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A organizacdo deste livro Dialogos interdisciplinares em ensino
surge com o objetivo de valorizar a producao dos egressos e discentes do
Programa de Pés-graduacao em Ensino (PPGEn-UFF) que sejam resultan-
tes de pesquisas provenientes das dissertacoes, estando relacionados com
a area de concentracdo do mestrado que reconhece “a organicidade das
dimensoes do ensino, bem como a importincia consequente da integra-
lidade dos varios campos disciplinares e dos contetidos pedagdgicos,
tanto nos contextos educativos formais como ndo formais”. Enfim, temos
“como finalidade promover um didlogo interdisciplinar e tedrico-pra-
tico. Assim, concentramos a proposicao de investigacoes dos processos e
ensaios de praticas educativas e de formacao docente que estdo presen-
tes no cotidiano escolar, este que se tece em dialogo com a diversidade da
experiéncia humana”.
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O objetivo dessa coletinea — financiado pela verba Proap/
Capes recebida pelo PPGEn-UFF — consiste em ampliar os espacos de
comunicacio cientifica das pesquisas realizadas no ambito do Programa.
Logo, prioriza as producoes coletivas que foram/estdo sendo realizadas em
parceria entre discentes e docentes, ao longo de todo o percurso formativo
no programa. Nesse sentido, contempla resultados de pesquisas tedricas e
empiricas realizadas a partirdo ano de 2015; ou seja, apds aimplementacao
do Programa, no Instituto do Noroeste Fluminense de Educacao Superior
(Infes) da Universidade Federal Fluminense (UFF), em Santo Anténio de
Padua(R)).

Para destacar os resultados das pesquisas produzidas no ambito do
PPGEn-/UFF, contempladas nesta coletdnea, é importante revisitarmos
a trajetoéria do Programa, justamente para colocarmos em evidéncia as
aproximagoes interdisciplinares dessas pesquisas com o contexto geogra-
fico e epistémico que caracterizam a criacdo e a continuidade do programa.
Por esta razao, consideramos oportuno ressaltar que o PPGEn-UFF, com a
oferta de mestrado académico interdisciplinar em Ensino, iniciou com o
proposito de promover didlogos interdisciplinares nos cursos de formacao
de professores do Instituto. Tais didlogos sao incentivados desde a composi-
cao do corpo docente, perpassando pela vinculacio do mesmo aos departa-
mentos do Infes e a outras faculdades — neste caso da prépria UFF e da
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVIM).

Os didlogos interdisciplinares sdo construidos, também, a partir
das diferentes areas de formacdo dos docentes e suas inscri¢coes as duas
linhas de pesquisa do programa: a) Epistemologias do Cotidiano e Praticas
Instituintes; b) Formacao de Professores e Praticas Pedagégicas. Nesse
sentido, os docentes do Mestrado Stricto Sensu em Ensino demons-
tram interesses e experiéncias em refletir sobre as questdes de ensino,
nomeadamente as questdes relacionadas ao cotidiano escolar, a formacao
de professores, a diversidade e a inclusao de minorias politicas, a inclusao
dos saberes ancestrais, as praticas voltadas ao ensino, o planejamento
e a gestdo, outras epistemologias e suas escritas. Da mesma forma, os
docentes desenvolvem iniciativas educativas que se relacionam com todos
os niveis, conteldos curriculares transversais, disciplinas diversificadas,
tematicas, modalidades e etapas educacionais.

Com essas iniciativas, o Mestrado em Ensino é destinado a graduados
em cursos de licenciatura, bem como bacharéis e quaisquer graduados que
desejam se especializar nas linhas de abrangéncia do programa, voltando
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os seus projetos de dissertacdo as melhorias do ensino em relagao a sua
area de formacao, sobretudo no ensino da sua disciplina ou na conexdo da
sua formagao com as melhorias do ensino nas instituicoes escolares e fora
delas. Trata-se, portanto, de um curso que objetiva promover a producao,
atualizacao e disseminacao de conhecimentos, a formacao cientifica
continuada, a qualificacdo em prol da melhoria do ensino, do desempe-
nho profissional, da consciéncia politica e do exercicio da cidadania.

O PPCEnN-UFF visa, entre outras finalidades, ao desenvolvimento
cognitivo e o estimulo a producao, difusao e utilizacao de saberes, seja
por meio do desenvolvimento de reflexdes e agdes sobre as concep-
cOes e diretrizes que regem o ensino no pais, seja na busca da melhoria
dos processos produtivos de bens e servicos. Objetiva, especificamente,
a preparagao para o ensino em todos os niveis e modalidades do ensino
formal, da educacdo basica a educacgio superior; bem como, as modalida-
des de ensino que acontecem fora dos espacos escolarizados. Isso acaba
delimitando o perfil dos ingressos, uma vez que os provaveis candidatos
a este programa atuam ou pretendem atuar em instituicdes publicas e
privadas dos setores de educacao, satde, cultura, desenvolvimento rural,
entre outros voltados as questdes relacionadas com o ensino.

Para candidatos que ja atuam no ensino, assim como para os que
pretendem atuar, o Programa prop0e contribuir para a ampliacao dos
conhecimentos tedricos, metodolégicos e praticos, visando tanto o
conhecimento pedagdgico do contelido, a producdo de inovagao didatica
e metodoldgica, quanto a construcdo do conhecimento cientifico e analise
critica de carater micro e macroestrutural que interferem nos processos de
ensino. Pois, o programa visa a formacao inicial e continuada de docentes
e profissionais da educacao em geral, pretendendo dar continuidade a
formacao de graduados, em varias areas de conhecimento, com o objetivo
de prosseguir na area do Ensino.

A proposta do PPGEn-UFF consiste em que os graduandos se transfor-
mem em docentes pesquisadores de suas praticas, capacitando-os para
utilizarem tecnologias — como as da informacdo e comunicacdo — aliadas
amétodos e técnicas de investigacao em a¢des direcionadas a: a) compreen-
der diferentes perspectivas tedricas na analise das relagoes entre educacao
e sociedade; b) produzir referenciais tedrico-metodoldgicos para compreen-
sao do processo de ensino e das relacoes educacgao sociedade; c) elaborar e
executar projetos de ensino e pesquisa; d) analisar a apropriacao do conheci-
mento; e) acompanhar a atual e rapida evolucao do conhecimento. Assim,
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a proposta visa a integrar tanto os conteldos especificos e pedagbgicos,
quanto os varios campos disciplinares, alargando as pesquisas interdis-
ciplinares que rompam com as propostas de ensino tradicionais multidis-
ciplinares e fragmentadas, relacionando o teérico e o pratico, a ciénciae a
tecnologia, os conhecimentos eruditos e populares, entre outros.

O curso pretende a conexdo entre areas do conhecimento que, no
decorrer dos tempos, se distanciaram através da especializacdo, buscando
eliminar as fronteiras que tém compartimentado o saber e comprometido
o ensino. Portanto, a interdisciplinaridade é incentivada desde a composi-
cao do corpo docente, cuja formacdo inicial e especializacdo foi realizada
em diferentes areas do conhecimento. Por conseguinte, os docentes do
curso de mestrado demonstram interesse e experiéncia em empreen-
der didlogos interdisciplinares, refletindo sobre questdes pertinentes ao
ensino, e que observem: (i) as relagoes entre professores e alunos; (ii) os
aspectos politicos/culturais/religiosos/sociais que atravessam o ensino;
(iii) o cotidiano escolar; (iv) a formacao de professores; (v) a diversidade
e inclusao de minorias; (vi) as praticas de ensino; (vii) o planejamento e a
gest3o; (viii) as conexdes entre arte, ciéncia, filosofia e ensino.

Desde a sua implementacio — ano de 2015 — o Mestrado em
Ensino tem se consolidado anualmente através da formacao de excelén-
cia oferecida ao Noroeste Fluminense e seu entorno. No que se refere ao
georreferenciamento do programa, entre 2015 e 2020 foram registrados
ingressantes residentes em quinze municipios do estado do Rio de Janeiro,
bem como discentes provenientes dos estados de Alagoas, Espirito Santo
e Minas Gerais. A abrangéncia e diversidade do domicilio discente, verifi-
cadas durante os anos iniciais do programa, da a ver sua relevancia junto a
formacao de populagbes para as quais a oferta da pés-graduacio é histori-
camente escassa.

Destaca-se que este é o primeiro curso de Mestrado em Ensino
da mesorregido do estado e dos municipios das microrregides limitro-
fes, tendo alto impacto na educagio da regido, com grande impacto na
formacdo docente desta regidao que tem transito continuo de habitan-
tes, com distancia proxima de 15 a 140 quilémetros (compreendida por 59
municipios dos Estados do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito Santo)
que contém baixo PIB, baixa escolaridade, indicadores educacionais baixos
(inferiores ao IDE médio do Estado), atividade agricola predominante, mas
que tem um alto nimero de matriculas e de docentes na educacdo basica
que desejam e necessitam de mais formacao.
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Assim, a criagao do mestrado contribui para o desenvolvimento profis-
sional e académico dos professores formados e professores da Educacao
Basica da regido, que ndo tinham onde prosseguir os seus estudos, trazendo
também melhorias para os seus alunos da Educacdo Basica, e também para
os docentes da UFF/Infes.

Tal curso tem recebido um nimero de inscricbes bastante expres-
sivo, por se tratar da constituicdo das primeiras turmas e da incipiéncia da
oferta desta modalidade de ensino na regido. Considerando a proximidade
das relagoes humanas no contexto de um espaco com reduzida dimensao
territorial, é pertinente sinalizar que a presenca de um Programa de
P6s-Graduacao em Ensino tem mobilizado professores da Educacio Basica
em busca de qualificagdo. Assim, no ano de 2015, contou com a inscricao
de 118 candidatos, em 2016 contou com 112, em 2017 contou com 137, em
2018 contou com 133, em 2019 157 candidatos inscritos e em 2020 foram
106 inscritos. A primeira turma iniciou em abril de 2015 com 15 discentes.
Em 2016 tivemos entrada de 16 discentes, em 2017 de 25 discentes, em 2018
de 20 discentes, em 2019 com 23 discentes e em 2020 ndo houve entrada
por causa da pandemia da covid-19. Sendo importante ressaltar que o
programa ja formou um total de 76 mestres.

Por isso, apontamos que o mestrado teve alto impacto na educacao
da regido, assim como as licenciaturas do INFES/UFF também tiveram,
conforme mostram os dados educacionais do IDEB dos municipios da
regido que aumentaram desde 2009 e mais ainda a partir de 2015. Os
indicadores educacionais, como professores com nivel superior e outros
dados, também aumentaram, o que mostra tanto o impacto quanto a
necessidade do curso na regido, pois as necessidades formativas dos
estudantes graduados demandam a continuidade dos estudos, o que, em
grande parte, ndo seria viavel ao estudante do interior.

Assim, a terminalidade para grande parte dos estudantes repousava
na escola basica, mas atualmente as aspira¢des tém se voltado a continui-
dade. Trata-se de um fenémeno que tende a ampliacdo, uma vez que a
escolarizacdo progressiva de um sujeito pertencente a uma cidade do
interior afeta rapida e proximamente toda a sua rede de relacoes.

Junte-se a isso o fortalecimento de redes de relacdes que, futura-
mente, podem implicar também na ampliacdo das redes e projetos colabo-
rativos, em perspectiva nacional e internacional.

A formacao do corpo discente é viabilizada por um corpo docente
comprometido com as demandas educacionais da regiao, cujos projetos
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e grupos de pesquisa, producdes cientificas de alto impacto e redes de
colaboragdes nacionais e internacionais retratam os contextos, as realida-
des e os desafios da area de Ensino, inserida e refletida na realidade
nacional. Com isso, a comunidade académica do PPGEn-UFF espera que
as pesquisas produzidas no ambito do programa possam construir novos
saberes e promover inovac¢des voltadas ao campo educacional.

O principio da inovacao pedagdgica, entre outros amplamente
defendidos nos objetivos do programa, foi determinante para pensar-
mos na organizacdo desta coletinea em duas partes. A primeira parte,
sob o titulo de “Cotidiano escolar e praticas pedagégicas”, concentra oito
capitulos que se desdobram sobre os elementos tedricos, metodolégicos
e epistemoldgicos que caracterizam as diversas realidades dos espacos
escolarizados. A segunda parte, com a proposta de discutir os aspectos da
“Formacao de professores e da profissionalizacdo” retine oito textos, nos
quais as e os atores se debrucam sobre as questdes e os desafios atuais,
inscritos nos percursos formativos de docentes e nas atuacoes laborativas
desses profissionais.

No Capitulo 1 desta coletanea, que abre o Eixo | — Cotidiano escolar e
praticas pedagdgicas, o texto Avaliacdo de um jogo didatico sobre “Corpo
Humano”, para o quinto ano do Ensino Fundamental, por futuros docentes,
a egressa Rosa Cristina Costa e o professor Jean Carlos Miranda descrevem
aimportédncia dos jogos didaticos como ferramentas auxiliares no processo
ensino-aprendizagem, possibilitando uma maior facilidade para aquisicao/
apreensao dos contetdos pela maior interacdao docente-discente por meio
do estimulo ao trabalho em equipe. Foi elaborado um jogo didatico sobre
o tema “Corpo Humano” para utilizacao em aulas de Ciéncias do quinto
ano Ensino Fundamental |, bem como um questionario avaliativo do jogo.
O jogo didatico foi aplicado aos discentes do Ensino Médio - Formacao de
Professores do Colégio Estadual Rui Guimaraes de Almeida, no municipio
de Santo Antdnio de Padua-R], que avaliaram a sua funcionalidade técnica
através da aplicagao do questionario de usabilidade. A analise efetuada
na investigacao sugere que o jogo didatico alcancou o objetivo didatico-
-pedagdgico para o qual foi proposto, tendo sido aprovado pelos futuros
docentes como uma ferramenta potencial no processo ensino-aprendiza-
gem do tema “Corpo Humano”.

No Capitulo 2, Jogo didatico para o Ensino da Histdria da Quimica:
uma proposta avaliada pelos docentes, do egresso Matheus Lopes Ferreira
e o professor Adilio Jorge Marques, apresenta a proposta de um jogo
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didatico para o ensino da Histéria da Quimica aos alunos dos anos finais
dos Ensinos Fundamental e Médio. Com base em Vygotsky que defende
a utilizacdo de atividades ladicas para auxiliar a construcao do conheci-
mento, eles apresentam o jogo Vocé Sabia: Histéria da Quimica, um jogo
de tabuleiro com perguntas sobre a Historia da Quimica. Que foi desenvol-
vido, testado e aplicado em diversos grupos de professores com objetivo de
avaliar diretamente as aplicacOes tedricas do jogo, na realidade empirica,
retratando de forma real e dindmica a utilizacdo do jogo em escalas indivi-
duais e coletivas. Desta forma, demonstra que a utilizacdo deste jogo
auxilia na construcao do conhecimento sobre a Histéria da Quimica.

O texto Utilizacdo de tiras em quadrinhos como mediadora do ensino
sobre dengue e Aedes aegypti configura como terceiro capitulo dessa
obra, assinado pela egressa Renata Nalim Basilio Tissi e pelo professor
Marcelo Nocelle de Almeida. Com base em uma fundamentacao tedrica
que contempla a drea da Educacdo e Salde, o texto aborda a origem da
presenca do mosquito Aedes aegypti no Brasil durante o trafico de pessoas
escravizadas na época do Brasil col6nia. A pesquisa foi construida como
resposta social a uma situagao concreta; ou seja, devido a uma epidemia
de dengue vivenciada no municipio de Miracema nos anos de 2014, 2015
e 2016. Em funcao disso, a autora e o autor entenderam a necessidade de
trabalhar o tema com alunos do ensino médio regular do Colégio Estadual
Deodato Linhares. Contaram, portanto, com a colaboracao de dez alunos do
primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino Médio Regular, os quais, por
meio de uma sequéncia didatica, criaram os seguintes recursos didaticos:
tiras em quadrinhos e uma revista. Os principais resultados da pesquisa
indicam que a participacio desses estudantes na pesquisa foi determi-
nante para conscientizacdo dos mesmos, no combate ao mosquito Aedes
aegypti como forma de prevencao a dengue.

No Capitulo 4, Educacdo Ambiental em didlogo com a Aprendiza-
gem Baseada em Problemas (ABP): percepcao de estudantes do Ensino
Fundamental, de autoria da egressa Daniela Faria de Souza e dos docentes
Francisca Marli Rodrigues de Andrade e Wendel Mattos Pompilho, a
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) é alvo de pesquisa sobre a
percepcao de estudantes acerca do uso desta metodologia, que se diferen-
cia das metodologias tradicionais muito presentes nas escolas, a partir da
problematizacdo sob a perspectiva da Educacao Ambiental da crise hidrica
vivenciada no municipio de Sao José de Uba. A pesquisa efetua trés etapas
(abordagem tedrica; atividades praticas; atividades avaliativas), porém este
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capitulo se debruca na analise do questionario avaliativo que foi aplicado
para uma turma de oitavo ano do ensino fundamental com o objetivo de
conhecer suas percepcoes em relacdo ao desenvolvimento do projeto. A
pesquisa conclui, entao, pelos resultados apresentados que a ABP teve
elevado nivel de aceitacao pelos estudantes; pela diferenca da aprendiza-
gem passiva; pela autonomia do estudante no seu processo de construcio
do conhecimento; por visar o senso critico, a participacao e criatividade.
Destaca-se que tal metodologia ndo é exclusiva do ambito socioambien-
tal, mas em outras perspectivas educativas, assim esta pesquisa acaba por
contribuir com a analise de uma metodologia muito util para proporcio-
nar um ensino mais atrativo aos alunos, contribuindo para se pensar uma
pratica pedagdgica mais critica e construtiva.

O Capitulo 5, Leitura como gesto que se desdobra na escrita, de
autoria da egressa Ana Isabel Ferreira de Magalh3es e da professora
Cristiana Callai, é um texto de cunho ensaistico que trata da experiéncia
de uma professora-pesquisadora e criancas de uma escola da Zona da Mata
Mineira, no universo da poesia. A partir do poema Medo do menino, de
Elias José, as criancas sdo levadas ao mundo da imaginacdo e da fantasia,
cada uma a seu modo, a partir de seus conhecimentos e vivéncias. Nesse
movimento, as criancas pedem: “Tia, conta de novo!”. A professora-pes-
quisadora encontra possibilidade de iniciar o processo de escrita poética
com as criangas, que ainda ndo leem, nem escrevem alfabeticamente. Suas
poesias nem sempre seguem as regras ortograficas ou sdo compostas por
palavras escritas corretamente, mas isso ndo é o mais importante! Suas
palavras tecem suas reflexdes e suas visdes do mundo que as cerca. Para
as autoras, 0 mais importante nao é o texto em si, mas a relacao produzida
entre a leitura e a escrita, por meio da poesia.

No Capitulo 6, O cabelo crespo e a imagem negra afirmativa na
Literatura Infantil, a egressa Marina Badar6 Damasceno e o professor Rolf
Malungo de Souza analisam livros contemporaneos de literatura infantil,
0s quais apresentam personagens negros e abordam questdes ligadas aos
cabelos crespos. Por meio da pesquisa desenvolvida, foi possivel identi-
ficar obras que podem contribuir para o empoderamento das meninas e
meninos negros, pois abordam elementos das culturas dos povos africanos
e em didspora e representam de forma positiva a imagem de criangas com
cabelos crespos. A edicio de livros com essas caracteristicas tem se dado
porque, ao lado do surgimento de novos autores, com destaque aos autores
negros, tem ocorrido um movimento na producao literaria, impulsionado
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pela Lei n. 10639/03, para minimizar o gargalo existente e possibilitar a
representatividade dos negros também nesse campo. Exemplificando
a técnica metodoldgica utilizada para identificar obras que abordam de
forma positiva o corpo negro e a cultura e a histéria da Africa, eles demons-
tram a aplicacao dos parametros de analise em um dos livros apreciados.

O discente Douglas Parreira Braga Garcia e a docente Gedrgia Regina
Rodrigues Gomes, no Capitulo 7, Hipertexto e ensino de lingua portuguesa:
um espaco de aprendizagem interdisciplinar para o texto dissertativo-
-argumentativo do exame nacional do ensino médio investigam como o
hipertexto como pratica pedagégica interdisciplinar pode influenciar e
melhorar o processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa em
especial, a producdo do texto dissertativo-argumentativo da prova do
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Efetuando uma pesquisa biblio-
grafica com base na analise critica de publicagbes académico-cientificas e
uma pesquisa de campo dividida em dois grupos de discentes do terceiro
ano do ensino médio produzirem um texto dissertativo-argumentativo
nos moldes do Enem, onde para um aplicou-se um texto com hipertex-
tos, e outro sem. Confirmou-se que houve mais facilidade em aprender no
grupo que teve contato com o hipertexto. Assim, a investigacao dos autores
conclui sobre a importancia do hipertexto para a construcao de conheci-
mento e sentido na hora da leitura, por sua versatilidade e interatividade,
o que aproxima a leitura da realidade dos leitores jovens que utilizam as
TICs no seu cotidiano, o que torna a compreensao significativa e atraente,
assim, de acordo com os autores, a utilizacao do hipertexto contribui para
que o ensino de lingua materna seja atendido com mais eficacia no ambito
da educacao brasileira.

O Capitulo 8 desta coletianea, tem como titulo BNCC no Ensino
Médio: um caminho para a interdisciplinaridade no ensino e aprendiza-
gem?, com autoria do mestrando Emerson Tebaldi Poubel, em colaboracao
com a egressa Gleiciane Lage Soares Poubel e com a professora Jacque-
line de Souza Gomes, aborda as reflexdes sobre Nacional Comum Curricu-
lar — BNCC. Desse modo, as autoras e o autor ponderam as implicacoes da
BNCC para a tltima etapa da Educacdo Basica, no que diz respeito a finali-
dade da educacao escolar e a organizagao do conhecimento por disciplinas,
especialmente no Ensino Médio. Isto porque, as autoras e o autor reconhe-
cem as mudancas ocorridas nas disciplinas do Ensino Médio, provoca-
das pela BNCC, as quais passam a ser componente curricular de areas de
conhecimentos, com competéncias e habilidades a serem desenvolvidas.
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Essas mudancas geram algumas inquieta¢des que direcionaram a elabora-
¢do de algumas reflexdes, tais como: a organizagao curricularimpulsionada
pela BNCC contribuird paraaampliacdo da formacdo inicial e estimulard o
pensamento critico dos estudantes? Que impactos efetivos a BNCC podera
ter sobre o nosso sistema educacional? Corremos o risco de um empobre-
cimento dos curriculos no Ensino Médio? Nos processos de construcao de
reflexdes tedricas para essas inquietacoes, as autoras e o autor voltam suas
atencoes as contribuicdes do pensamento de Edgar Morin, Boaventura de
Sousa Santos e Paulo Freire.

O Capitulo 9 desta coletdnea tem como titulo Recursos didaticos na
perspectiva da aprendizagem significativa e do pensamento complexo,
assinado pela egressa Larissa Maria Gemino Alves Vieira, em colabora-
cao com os professores Adilio Jorge Marques e Daniel Costa de Paiva. O
texto, com enfoque de anélise conceitual, tem como objetivo: verificar a
importancia de fazer uso dos recursos didaticos através de transposicao
didatica para desenvolver uma aprendizagem potencialmente significa-
tiva. Na construcdo da analise conceitual, a autora e os autores utilizam
as concepcoes tedricas que pautam a aprendizagem significativa de David
Paul Ausubel e o desenvolvimento do pensamento complexo de Edgard
Morin. Nas consideracoes, o texto indica que na construciao do material
potencialmente significativo, ndo se pode considerar apenas a relacao
direta entre os conceitos aprendidos com os conceitos que se pretende
aprender. Por isso, a autora e os autores destacam que existem outros
tipos de relacgdes a se estabelecer como a influéncia do recurso didatico
potencialmente significativos, uma vez que tais recursos podem possibi-
litar o desenvolvimento da aprendizagem significativa e, por conseguinte,
auxiliar o/a aluno a alcangar o pensamento complexo.

Iniciamos o Eixo Il — Formacao de professores e profissionalizacao —
segunda parte desta obra, com o Capitulo 10, de autoria da egressa lzabel
Cristina Galiago Avila e da professora Amanda Rabelo, de cunho biogra-
fico, Formando professores, diferentes modos em uma mesma sociedade
(1950-1960), apresenta os resultados de um estudo acerca das diferen-
tes praticas pedagogicas e curriculos do Curso de Formacao de Professo-
res, em Santo Antonio de Padua, municipio da regidao noroeste do Estado
do Rio de Janeiro, nas décadas de 1950 e 1960. Como fonte de pesquisa
sobre o cotidiano das Normalistas, foram utilizados relatos de ex-alunos,
ex-professores e funcionarios de duas instituicdoes que, a época, atendiam a
publicos distintos, bem como fotografias, publicagdes em jornais da época
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e acervos escolares. O capitulo apresenta dados importantes que apontam
nao apenas aspectos relacionados a estrutura e funcionamento do Curso
Normal nas instituicoes investigadas, como também resgata memérias que
destacam sua importancia para a sociedade paduana.

O Capitulo 11, Andlise das contribuicoes da implementacdo do subpro-
jeto PIBID de Educagio Fisica na formacao inicial de professores da Univer-
sidade Federal Fluminense com o suporte do software CHIC, de autoria da
egressa Renata Pacheco Marins e do professor Fabiano dos Santos Souza,
apresenta resultados que corroboram a importancia do Programa Institu-
cional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) no processo de formacao
inicial de professores de Educacdo Fisica. O PIBID é uma das maiores e mais
importantes politicas publicas para a formacao de professores do pars,
tendo como um de seus principais objetivos o estreitamento das relacdes
entre universidade e escola. A fim de analisar as etapas de implementacao
do subprojeto PIBID de Educacao Fisica, o perfil dos bolsistas de iniciacdo
a docéncia, mapear as a¢des desenvolvidas e identificar seus impactos na
formacaoinicial de professores de Educacao Fisica, foi aplicado um questio-
nario virtual a trinta licenciandos. Os autores realizaram uma analise
documental e de dados dimensionais com o uso do software CHIC (Classi-
ficacao Hierarquica Implicativa e Coesitiva). Os resultados obtidos indicam
uma aproximacao entre a universidade e a escola, bem como a constru-
cao de umaidentidade profissional e da praxis pedagdgica dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia, por meio de sua inser¢do no cotidiano escolar.

O Capitulo 12, Um estudo sobre a formacao e atuacio dos professo-
res de matematica em relacdo a educacdo financeira nos municipios de
Carangola (MG), Dores do Rio Preto — ES e Espera Feliz (MG), do egresso
Tiago Vanini Vieira e o professor Fabiano dos Santos Souza, aborda as
concepcdes, atribuicdes e importancia da Educacao Financeira Escolar,
averiguando as caracteristicas relativas ao processo de formacao inicial e
atuacdo dos professores sobre esta tematica e o letramento financeiro em
que estes se encontram. A pesquisa verificou, também, a existéncia ou ndo
de oferta da disciplina de Educacao Financeira nas grades curriculares dos
cursos de licenciatura em Matematica de quarenta e uma universidades e
identificou as caracteristicas da formacao inicial recebida pelos professo-
res de Matematica da Educagao Basica dos trés municipios concernentes
aos conceitos financeiros. Ao longo da pesquisa, apresentou-se teoriza-
cOes e reflexoes sobre formacdo docente e o perfil dos participantes da
pesquisa, por meio da metodologia de analise de similaridade realizada
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com o suporte do software CHIC (Classificacdo Hierarquica Implicativa e
Coesitiva). A pesquisa verificou que o processo de ensino e de aprendiza-
gem desta tematica vem sendo implementado em sala de aula de maneira
muito superficial, apenas com conceitos basicos, e portanto, nao auxilia na
construcao do letramento e da consciéncia financeira dos alunos.

O Capitulo 13, Compondo escritas para um estudo, inventando escolas:
educacdo em errdncia e o didrio de campo, do egresso Arildo dos Santos Amaral
e da professora Maria Goretti Andrade Rodrigues, tem o diario de campo
como personagem principal na construcao de uma pesquisa cartografica.
De forma a contextualizar a escrita deste capitulo, os autores retomam a
dimensio ideoldgica da educacdo e os questionamentos da escola. O texto
trata das experiéncias, inquietacoes, reflexdes de um pesquisador, frente
as questoes vivenciadas no cotidiano escolar, por meio da reflexdo sobre o
fazer na pesquisa cartografica, suas nuances e necessidade de adaptacoes.

No Capitulo 14, Um olhar do coordenador pedagigico sobre as suas atribui-
coes, a egressa Liliane Lima de Freitas Sessa Silva e a professora Amanda
Oliveira Rabelo apresentam através de relatos de experiéncias de coorde-
nadoras pedagdgicas, a visao destas sobre as suas atribuicdes. Tem como
metodologia a abordagem qualitativa, que aconteceu a partir de grupos
focais no intuito de obter profundidade nas questdes trabalhadas, onde seis
coordenadoras pedagégicas da Rede Municipal de Ensino de Itaperuna/R]
participaram de trés momentos em grupo, baseados em rodas de conver-
sas direcionadas, objetivando colher dados focados a partir da discussio
de tépicos especificos. Através dos relatos das coordenadoras, as autoras
comprovaram que as coordenadoras pedagdgicas possuem clareza quanto
as suas atribuicoes — atribuicOes estas descritas em diversas literaturas,
atribuicoes que foram moldadas a partir de um contexto histérico e vem
sendo redesenhada e ressignificadas. Perceberam também que as coorde-
nadoras possuem uma boa percepcdo do seu trabalho e o quanto o seu
trabalho é essencial. Nos seus relatos, percebeu-se, entretanto, sentimen-
tos de anglstia, imediatismo e incompeténcia por ndo darem conta de
todas as demandas escolares.

Os resultados empiricos da pesquisa Saiide Mental e Ensino: normali-
dade e processos de subjetivacio, de autoria da egressa Erilza Faria Ribeiro
e da professora Maria Goretti Andrade Rodrigues, configura como o
décimo quinto capitulo desta coletinea. A pesquisa apresenta os relatos
de encontros com professores de uma rede de ensino municipal, com foco
na relacao com criancas com dificuldades de escolarizagao. A descricao e
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analise dos relatos segue o percurso metodolégico cartografico, por meio
do qual as autoras colocam em discussao temas como a singularidade e os
padrdes que subjetivam a existéncia da crianca, a partir de seu desenvol-
vimento e aprendizado na escola. Na concepcao das autoras, os diagnds-
ticos categorizados, impostos as criancas, estabelecem relacionamentos
estigmatizantes. Por esse motivo destacam um dos desafios do contexto
educacional atual; ou seja, a necessidade de se colocar em evidéncia outras
forcas e produzir a aceitacao a outras possibilidades de existir.

O Capitulo 16, intitulado Interdisciplinaridade e matriciamento em
uma cartografia no campo da satide mental e coletiva, da discente Tania
Fernandes Ferreira e da professora Maria Goretti Andrade Rodrigues,
efetua uma aproximacao entre o conceito interdisciplinaridade e o conceito
matriciamento no campo da salide mental e coletiva, tal reflexao rompe
com o lugar dos especialismos estanques e cartografa os processos de
transformacdo do modelo assistencial do campo de atencdo psicossocial,
permitindo uma reflexdo sobre a profissionalizacdo dos especialistas da
area, areorganizacao do sistema de salide pela implementacao da estraté-
gia salide da familia e a criacdo do Centro de Atencio Psicossocial que visa
a superagao do antigo modelo centrado na doenca. O mote do capitulo é
entender a interdisciplinaridade como ac¢ao e transgressao que permite a
integralidade na atencdo a salide contra a medicalizacao e a patologizacao
das questoes da vida, que transforma questdes sociais em doencas. Assim,
as autoras associam estes conceitos a consideracdo de que as pessoas sao
sujeitos do desejo, capazes de serem responsaveis por suas escolhas, atos e
histdrias, o que percebemos como uma reflexdo que vai além da profissio-
nalizacdo dos profissionais da salide mental e coletiva, mas que traz contri-
buicbes para o ensino e para a reflexdo sobre a formacgio docente.

No processo de organizacao do livro Didlogos interdisciplinares em
ensino recebemos contribuicoes de alta qualidade que, como resultado
de um edital interno do PPGen-UFF langado em 2021, foram avaliadas e
selecionadas pela comissao organizadora para comporem este livro. Nessa
selecdo, priorizamos a variedade das tematicas e de autoras/es, a pertinén-
cia com a tematica proposta e a inovacao — teérica e metodolégica —das
questoes fomentadas no ambito do Programa. Como resultado, a obra
coloca em didlogos um total de dezesseis capitulos, assinados por trinta
autores. Com esses textos, em formato de livro, o Programa reafirma o
seu compromisso cientifico, social, politico e ambiental com a producao
de conhecimentos validos e pertinentes a sociedade. Por conseguinte,
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propdem mudancas e questionamentos aos aspectos estruturais que
atravessam e determinam a realidade dos processos educativos — em
espacos escolarizados e fora deles — que se revelam como marcadores e
condicionantes dos processos de exclusao.

Santo Antonio de Padua, Rio de Janeiro, marco de 2021.
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EIXO |
COTIDIANO ESCOLAR E PRATICAS PEDAGOGICAS



AVALIACAO DE UM JOGO DIDATICO
SOBRE “CORPO HUMANGO”, PARA 0 QUINTO
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL, POR
FUTUROS DOCENTES

Rosa Cristina Costa
Universidade Federal Fluminense

Jean Carlos Miranda

Universidade Federal Fluminense

Sabendo que cada individuo é dotado de especificidades, a utilizacao
de diferentes ferramentas pelo docente se faz necessaria, visando estimular
e desenvolver um aprendizado efetivo e prazeroso com os discentes. Nesse
sentido, o trabalho com jogos didaticos se torna importante porque propor-
ciona o desenvolvimento da autoestima, favorece a interacdo entre professor-
-aluno e aluno-aluno, o desenvolvimento de competéncias cognitivas como a
autorreflexdo, a autonomia, a criatividade, a auto avaliac¢ao, a concentracgio, a
superacao de limites e o respeito mituo. Além de aumentar a capacidade de
realizacdo, ampliar o raciocinio l6gico, melhorar o convivio social, estimular a
atencao e a concentragao.
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Antunes (2013) apresenta algumas op¢des de jogos que servem como
estimuladores para cada componente curricular, bem como as contribuicoes
que os jogos fornecem durante o processo de ensino-aprendizagem. No que
tange a disciplina de Ciéncias, o autor sugere jogos que explorem o aprofun-
damento do conhecimento légico-matematico e naturalista, tendo como
objetivos: (i) compreender a natureza como um todo dindmico e como um
conjunto complexo de seres e ambientes, incluindo o homem, e perceber
sua atuacdo como agente transformador da paisagem, e (i) compreender e
empregar conceitos cientificos.

Kishimoto (1994, p. 19) afirma que “[...] no campo da educac¢io procura-
-se conciliar a liberdade, tipica dos jogos, com a orientacdo prépria dos
processos educativos.” Para que os jogos didaticos tenham a acdo pedagégica
proposta, o docente deve organizar o espaco, selecionarjogos referentes aos
temas de interesse, interagir com os discentes, e participar como mediador
para que atividade n3o seja apenas um divertimento, mas que estimule os
discentes a construirem o conhecimento cientifico.

Uma das formas de o docente manter o interesse dos discentes nas
aulas, é utilizar ferramentas que os motivem e, a0 mesmo tempo, favorecam
a construgao do conhecimento. Nesse contexto, os jogos didaticos configu-
ram-se como atividades que desafiam, criam possibilidades e fomentam o
aprendizado. O jogo, para os discentes, esta diretamente ligado a ideia de
divers3o. Ao utiliza-lo como ferramenta auxiliar, tornamos o processo ensino-
-aprendizagem em um momento de diversdo e prazer. No entanto, para que
a atividade tenha carater pedagdgico e colabore com a aprendizagem, é
necessario que o docente esteja atento a alguns determinantes para que se
alcance o objetivo final. Antunes (2013, p. 41-42), afirma que quatro determi-
nantes justificam e propiciam a aplicagao de jogos. Sao eles:

Capacidade de se constituir em um fator de autoestima do aluno:

jogos extremamente faceis ou dificeis podem causar desinteresse. E

importante que o professor escolha a atividade de acordo com o nivel

cognitivo do aluno. Atividades faceis demais ou com dificuldade acima
da capacidade do aluno podem causar-lhe sensacdo de incapacidade
ou fracasso;

Condigoes psicoldgicas favoraveis: é importante que o professor use
0jogo como uma atividade para combater a apatia, visando insercao

e desafio para o grupo. O professor deve demonstrar entusiasmo ao

preparar e propor a atividade. O entusiasmo do professor se constitui

em estimulo para que o aluno queira jogar;
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Condicoes ambientais: a organizacao do ambiente, do material que
sera utilizado e a higiene, tanto da mesa quanto do local onde a atividade
sera desenvolvida, sao fundamentais para o sucesso no uso dos jogos;

Fundamentos técnicos: todo jogo precisa ter comeco, meio e fim. Ele
jamais devera ser interrompido. Se houver dividas sobre a possibilidade
de a atividade ser ou ndo concluida, ela ndo devera ser iniciada.

E fundamental que o lidico e o aprendizado se complementem.
Contudo, para que o jogo exerca a funcdo lidica, é essencial que docente e
discentes tenham conhecimento acerca dos objetivos de sua utilizagdo. Nesse
sentido, entender que o jogo na sala de aula ndo é um passatempo é impres-
cindivel para que este recurso seja utilizado adequadamente. Rau (2013, p.
39) reforca afirmando que “desse ponto de vista, cabe ao educador conhecer
a possibilidade da utilizacao de diferentes ferramentas pedagégicas em
consonancia com a orientacao metodoldgica do seu trabalho”. Portanto,
entende-se que um jogo, quando mal elaborado, ou usado apenas para
diversao, nao tera o seu objetivo alcancado. Para que os beneficios quanto
a sua utilizagao sejam fundamentados, é necessario realizar uma avaliagao
de sua efetividade (BRITO et al., 2015). Neste sentido, o presente trabalho
apresenta a avaliacao de um jogo didatico sobre o tema “Corpo Humano”,
desenvolvido com vistas a utilizacao nas aulas de Ciéncias do quinto ano do
Ensino Fundamental |, realizada por futuros docentes, discentes do Ensino
Médio — Formacao de Professores, de uma escola piblica de Santo Anténio
de Padua (R)).

Em pesquisa realizada por Costa (2020), sobre uso de jogos didaticos
em aulas de Biologia por discentes do Ensino Médio Formacao de Professo-
res (EMFP) do Colégio Estadual Rui Guimaraes de Almeida (CERGA), locali-
zado em Santo Antonio de Padua (R]), “Corpo Humano” foi apontado como
um tema extenso, de dificil compreensio e pouco trabalhado nas aulas a
eles ministradas. Visando preencher essa lacuna, foi desenvolvido o jogo
didatico “Corpo Humano e Imagem”, uma ferramenta auxiliar no processo
ensino-aprendizagem, com vistas a apropriacao do contetido pelos discentes
do EMFP, além de instrumentalizd-los para abordagem da tematica “Corpo
Humano” em turmas do quinto ano do Ensino Fundamental, um de seus
campos de atuacao, como futuros docentes.
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1.1 Jogo didatico “Viagem pelo Corpo Humano”

0 jogo didatico Viagem pelo Corpo Humano é composto por um
tabuleiro (70 cm x 70 cm) com oitenta casas, quatro pedes coloridos (laranja,
azul, vermelho e verde), quarenta cartas-questdes com informacoes sobre
um érgao, sistema ou outra estrutura do corpo humano (elaboradas a partir
do contetido dos livros de Ciéncias do quinto ano do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Ensino de Santo Anténio de Padua), uma ficha contendo
as respostas das questdes, um manual de regras, um dado de seis faces, uma
ampulheta para marcar o tempo de resposta, quatro quadros melaminicos
pequenos (com borda colorida: laranja, azul, vermelho e verde) e quatro
canetas para quadro melaminico, nas cores dos pedes.

Ojogo “Corpo Humano e Imagem” orienta-se pela seguinte dinamica:

Organiza-se a turma em até quatro equipes, cada qual escolhendo um
pedo colorido;

Cada equipe recebe um quadro branco e uma caneta para quadro
melaminico na cor escolhida;

Apbs a divisdo, langa-se o dado para definicio da ordem de participa-
cao das equipes;

Embaralham-se as cartas, colocando-as com a face das perguntas
voltadas para baixo; o docente que atua como mediador, pega a primeira
cartada pilha e entrega para o jogador da vez, segundo a ordem definida
no lancamento do dado, que tem o tempo de uma ampulheta para
desenhar e sua equipe acertar a resposta;

A cada rodada um componente do grupo é o responsavel pelo desenho,
na sua vez, tenta passar a sua equipe a resposta da questao, em forma
de desenho;

E proibido falar, escrever letras e/ou nimeros e fazer gestos e/ou
mimicas;
Os (nicos instrumentos que podem ser utilizados sdo a canetae o

quadro branco, para desenhar, esbocar e rabiscar o que quiser, na tentativa
de ajudar a equipe a acertar a resposta;

Lanca-se o dado, em caso de acerto, movimentando-se o nimero de
casas correspondentes, a vez passa para a equipe seguinte e a carta-per-
gunta segue para a pilha de descarte;

Em caso de erro, a equipe ndo lanca o dado, a vez passa para a equipe
seguinte e a carta-pergunta vai para o final da pilha;
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Se o pedo cair nas casas de cor azul claro, a equipe lanca o dado mais
uma vez e anda o nimero de casas correspondentes, se cair nas casas de
cor preta, fica uma rodada sem jogar;

Segue-se essa dindmica até que uma das equipes atinja a casa “chegada’,
sendo declarada vencedora.

1.2 Ferramenta de Avaliacao

Com o intuito de avaliar o jogo didatico produzido, foi elaborado um
questionario especifico, de usabilidade, para avaliar a funcionalidade técnica
do jogo, o “Questionario Sobre a Utilizacdo do Jogo Didatico” (Quadro 1),
composto por 10 questdes fechadas relacionadas as suas caracteristicas
técnicas, com opgoes de resposta segundo o modelo da escala de Likert
(LIKERT, 1932), e uma questao aberta para comentarios (davidas, sugestoes,
criticas etc.).

Quadro1: Questionario sobre a utilizacao do jogo didatico desenvolvido (Questiona-
rio de Usabilidade).

Nome da Unidade Escolar: Turma:

Marque apenas uma alternativa.

1) Fiquei muito satisfeito em participar do jogo didatico.
() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

2) As regras sdo de facil entendimento.

() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

3) Gostei do visual (layout) do jogo didatico.

() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

4) Ojogo didatico me ajudou na compreensio do contetido abordado.

() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

5) Durante a aplicacio do jogo didatico, aprendi algo novo.

() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

6) O uso do jogo didatico aumentou meu interesse em estudar mais a disciplina de Ciéncias/
Biologia.
() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente
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7) A utilizagio do jogo didatico é apenas um momento de diversdo durante a aula.

() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

8) O uso do jogo didatico ajuda no aprendizado dos conteiidos explicados pelo professor, de
formadivertida.

() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

9) Gostaria de utilizar jogos didaticos em outras aulas de Ciéncias/Biologia.

() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

10) Gostaria de utilizar jogos didaticos em aulas de outra disciplina.
() Concordo totalmente () Concordo parcialmente () Indiferente () Discordo parcialmente () Discordo totalmente

Qual?

11) Comentarios gerais (sugestdes, dividas, criticas etc.)

Fonte: Os Autores.

1.3 Aplicacao do Jogo Didatico

Ojogo didatico, “Corpo Humano e Imagem” foi aplicado em trés turmas
do EMFP, totalizando 83 discentes do EMFP. Antes da aplicacdo do jogo,
foi realizada uma apresentagio clara e objetiva sobre os objetivos do jogo
didatico, suas regras, estrutura e dindmica, de maneira que todos estives-
sem aptos a jogar. As turmas foram divididas em quatro equipes, conforme
o preconizado em seu manual de regras, e procedeu-se a aplicacdo do jogo
didatico. Ao término do jogo, realizou-se a explicagao do Questionario de
Usabilidade, que foi respondido pelos discentes de forma individual, para
avaliar as funcdes técnicas do jogo.

A usabilidade avalia se a utilizacdo de um produto é facil de aprendi-
zado, se oferece satisfacdo e agrada seus usuarios, sendo eficiente para a
finalidade que foi projetado (FERREIRA e LEITE, 2003). Tecnicamente, a
usabilidade mede a facilidade do usuario em completar objetivos especi-
ficos com eficiéncia ao utilizar um produto projetado para proporcionar
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conhecimento e satisfacao, em um contexto especifico (ISO 2018). Os dados a
seguir, sugerem que o jogo didatico foi bem avaliado pelos futuros docentes.
Sobre a satisfacdo em participar do jogo didatico, 98 % dos discentes
(85,7 % CT; 12,3 % CP) ficaram satisfeitos em participar da atividade (Tabela
1). Segundo Moura et al. (2016, p. 5), “a utilizagao do jogo como instrumento
lddico é importante para o ser humano, independente de idade, pois é capaz
de promover situacdes como a garantia de satisfacio e prazer”. A satisfacao
em participar da atividade possui um sentido funcional, uma vez que possibi-
litaa compreensao do contetido trabalhado pelo docente em sala de aula.

Tabela1: Respostas dos discentes a primeira questao do questionario de usabilidade
(Fiquei muito satisfeito em participar do jogo didatico).

n. %
Concordo Totalmente 71 85,7
Concordo Parcialmente 10 12,3
Discordo Parcialmente 2 2,0
TOTAL 83 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre se as regras sao de facil entendimento, foram obtidas 98 % de
respostas positivas (61,3 % CT; 36,7 % CP) (Tabela 2), o que sugere que as
regras foram bem elaboradas. Costa, Gonzaga e Miranda (2016) encontra-
ram dados semelhantes, com 93 % dos participantes considerando claras
e coerentes as regras do jogo didatico por eles elaborado, também sobre o
tema “Corpo Humano'.

Tabela 2: Respostas dos discentes a segunda questao do questionario de usabilidade
(As regras sao de facil entendimento).

n. %
Concordo Totalmente 51 61,3
Concordo Parcialmente 30 36,7
Discordo Parcialmente 2 2,0
TOTAL 83 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.
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Sobre o do jogo, todos os discentes disseram que gostaram do visual
do jogo didatico (85,7 % CT; 14,3 % CP) (Tabela 3), sugerindo que o jogo foi
bem projetado. Ter um layout que agrada o usudrio final é uma condicao
importante, uma vez que produtos projetados com boa estética aumentam a
usabilidade, bem como diminuem o esforco cognitivo (THALER; FIALHO, 2015).

Tabela 3: Respostas dos discentes a terceira questao do questionario de usabilidade
(Gostei do visual (layout) do jogo).

n. %
Concordo Totalmente 7 85,7
Concordo Parcialmente 12 14,3
TOTAL 83 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa.

Em relagao ao jogo didatico ajudar na compreensdo do conteddo
abordado, 98 % dos discentes respondentes concordam que durante a partici-
pacdo dojogo didatico compreenderam melhor o tema abordado (71,5 % CT;
26,5% CP) (Tabela 4). Tal resultado é relevante, uma vez que osjogos tém por
objetivo auxiliar os discentes na aprendizagem, promovendo uma melhor
compreensio dos contetdos abordados. Os jogos didaticos, segundo Silva
e Morais Il (2011, p. 160), “tem por objetivo auxiliar os discentes na aprendi-
zagem e compreensao dos diversos contetidos de Ciéncias, consolidando os
conhecimentos adquiridos”.

Tabela 4: Respostas dos discentes a quarta questao do questionario de usabilidade
(Ojogo didatico me ajudou na compreensao do contetido abordado).

n. %
Concordo Totalmente 59 71,5
Concordo Parcialmente 22 26,5
Discordo Parcialmente 2 2,0
TOTAL 83 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Quando questionados se aprenderam algo, tem-se que 91,8 % dos
discentes afirmaram que aprenderam algo novo (69,4 % CT; 22,4 % CP)
(Tabela 5). A partir desse resultado, podemos inferir que o jogo didatico
cumpre seu papel de auxiliar na aquisicio de novos conhecimentos.
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Considerando a avaliagao dos discentes que afirmam ser de dificil compreen-
sdo a tematica “Corpo Humano”, podemos sugerir que o jogo didatico é uma
alternativa para melhorar o desempenho dos discentes em contetidos de
dificil aprendizagem (MARCIANO e CRUZ, 2017).

Tabela 5: Respostas dos discentes a quinta questdo do questionario de usabilidade
(Durante a aplicagao do jogo didatico,aprendi algo novo).

n. %
Concordo Totalmente 58 69,4
Concordo Parcialmente 18 22,4
Indiferente 2 2,1
Discordo Parcialmente 2 2,0
Discordo Totalmente 3 41
TOTAL 83 100,0

Fonte: Os autores.

Sobre o interesse em estudar a disciplina de Ciéncias/Biologia, 79,6
% dos discentes participantes (42,9 % CT; 36,7 % CP) (Tabela 6), concorda-
ram com a afirmacdo de que o uso do jogo didatico aumentou o interesse.
Segundo Rochaetal. (2016), por meio de jogos didaticos é possivel favorecer
acompreensado e o interesse em estudar os conceitos. Os resultados sugerem
que a utilizagdo do jogo didatico “Corpo Humano e Imagem” cumpre esse
papel, fomentando o aumento do interesse dos discentes.
Tabela 6: Respostas dos discentes a sexta questao do questionario de usabilidade

(O uso do jogo didatico aumentou meu interesse em estudar mais a disciplina de
Ciéncias/Biologia).

n. %
Concordo Totalmente 36 42,9
Concordo Parcialmente 30 36,7
Indiferente 3 4
Discordo Parcialmente 12 14,3
Discordo Totalmente 2 2,0
TOTAL 83 100,0

Fonte: os autores.

Em relacao a utilizacdo do jogo didatico ser apenas um momento de
diversao durante a aula, 59,2 % dos discentes discordam (20,4 % DP € 38,8 %
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DT) e nao consideram apenas um momento de diversao (Tabela 7). Podemos
inferir que os discentes que consideram sua utilizagdo apenas um momento
de diversao (16,3 % CT; 20,4 % CP) ndo compreenderam o carater didatico
dojogo (MIRANDA, CONZAGA e COSTA, 2016). Cabe ressaltar o importante
papel do docente na utilizacao dos jogos didaticos, para que nao seja apenas
uma distragao, pois seu uso promove a aprendizagem e possibilita a aproxi-
macao ao conhecimento cientifico (BARROS, MIRANDA e COSTA, 2019).

Tabela 7: Respostas dos discentes a sétima questao do questionario de usabilidade
(A utilizagdo do jogo didatico é apenas um momento de diversdao durante a aula).

n. %
Concordo Totalmente 14 16,3
Concordo Parcialmente 17 20,4
Indiferente 3 4
Discordo Parcialmente 17 204
Discordo Totalmente 32 38,8
TOTAL 83 100,0

Fonte: os autores.

Todos os discentes participantes concordam que o uso do jogo didatico
facilita o aprendizado de forma divertida (89,8 % CT; 10,2 % CP). A utilizacao
de jogos didaticos foge ao tradicional. A diversdo e os desafios aumentam a
motivacao, de forma que os discentes ficam mais envolvidos com a atividade,
o que facilita a compreensao e o aprendizado dos contetidos abordados
(SILVA e MORAIS I, 2011).

Tabela 8: Respostas dos discentes a oitava questao do questionario de usabilidade
(O usodojogo didatico ajuda no aprendizado dos contetdos explicados pelo profes-
sor, de forma divertida).

n. %
Concordo Totalmente 75 89,8
Concordo Parcialmente 8 10,2
TOTAL 83 100,0

Fonte: Os autores.

Noventa e oito por cento dos discentes participantes (83,7 % CT; 14,3
CP) concordam que gostariam de utilizar jogos didaticos em outras aulas
de Ciéncias/Biologia (Tabela 9). Dados semelhantes foram encontrados
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por Costa, Miranda e Gonzaga (2018, p. 70) em que todos os participantes
da sua pesquisa, “afirmaram que gostariam de utilizar mais jogos didati-
cos nas aulas, pois desta forma eles conseguiriam fixar o contetdo e nao
apenas memoriza-lo para umaavaliacao”. De acordo com Perazzollo e Baiotto
(2015, p.14), “os jogos didaticos permitem novas maneiras de os discentes se
envolverem com os conteidos desenvolvidos em sala de aula, pois esses tém
dificuldades nas aulas teéricas que sao cansativas e desgastantes”.

Tabela 9: Respostas dos discentes a nona questdo do questionario de usabilidade
(Gostaria de utilizar jogos didaticos em outras aulas de Ciéncias/Biologia).

n. %
Concordo Totalmente 69 837
Concordo Parcialmente 12 14,3
Indiferente 2 2,0
TOTAL 83 100,0

Fonte: Os autores.

Sobre a utilizacdo de jogos didaticos em aulas de outras disciplinas
(Tabela10), 93,9 % concordam (89,9 % CT; 4,1 % CP). Os discentes aponta-
ram as disciplinas que gostariam que utilizassem jogos didaticos em suas
aulas, ressaltando que alguns discentes citaram mais de uma disciplina:
Matematica com 23 %; seguida por Portugués e Biologia com 19 % cada, e
Fisica, com 15 %, foram as disciplinas com maior nimero de citaces. Em
outros trabalhos a Matematica é também a disciplina com o maior nimero
de citacoes (e.g. COSTA, MIRANDA e GONZACA, 2018; MIRANDA, GONZAGA
e COSTA, 2016).

Tabela10: Respostas dos discentes a décima questao do questionario de usabilidade
(Gostaria de utilizar jogos didaticos em aulas de outra disciplina).

n. %
Concordo Totalmente 75 89,9
Concordo Parcialmente 3 41
Indiferente 3 2,0
Discordo Totalmente 3 4,0
TOTAL 83 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.
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A escola, por vezes, se caracteriza como um ambiente pouco atraente
aos discentes. Portanto, o docente deve buscar ferramentas que, além de o
auxiliarem na transmissao do contetido, possibilitem atrair a atencdo dos
discentes e testar os conhecimentos por eles adquiridos, bem como estimu-
lar a comunicacao e ampliar o campo de aprendizado

A compreensdo e apropriacao efetiva dos conteidos de Ciéncias/
Biologia é considerada por muitos discentes em diferentes niveis de escolari-
dade algo muito complexo que dificulta a apreensio dos conteddos. Emerich
(2010) pontua que a maioria dos discentes vé Ciéncias/Biologia como uma
disciplina cheia de nomes, tabelas, graficos, e ciclos a serem decorados,
ou seja, uma disciplina “chata”, uma vez que “o excesso de um vocabulario
técnico e engendrado em significados que nao sdo recorrentes no cotidiano
dos discentes dificulta o processo de ensino e aprendizagem dos principais
conceitos da disciplina de Biologia” (LIPORINI, 2016, p. 32). Partindo deste
ponto, faz-se cada vez mais necessario que os professores disponham de
recursos que os auxiliem e que facilitem a aquisicao e apreensao dos contel-
dos por parte dos discentes.

Os dados da presente pesquisa indicam que ojogo didatico Corpo Humano
e Imagem”obteve uma boa avaliagdo em sua funcionalidade técnica (usabili-
dade). Portanto, sua utilizacao como ferramenta auxiliar no processo ensino-
-aprendizagem pode contribuir para a correcao de eventuais falhas deixadas pelo
ensino tradicional, bem para a realizacdo de um trabalho diferenciado acerca
do tema “Corpo Humano”, sobretudo junto a alunos do quinto ano do Ensino
Fundamental que, dada a sua imaturidade, podem apresentar dificuldade na
compreensao de certos contelidos (DOMINGUES, 2018).
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JOGO DIDATICOO PARA O ENSINO DA
HISTORIA DA QUIMICA: UMA PROPOSTA
AVALIADA PELOS DOCENTES
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Adilio Jorge Marques

Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, UFVIM

A uma construcao do conhecimento efetiva por parte dos alunos
demanda de muitos aspectos, sendo necessario que o professor ndo apenas
transmita o conhecimento, mas que encontre metodologias que o auxiliem
a tornar o ensino prazeroso e significativo.

Para a aprendizagem dos alunos, considerando o objetivo de cativar
a atencdo dos discentes, sugere-se o uso de diversos materiais didaticos,
como um dos possiveis mecanismos que sao elaborados para intervir no
processo de ensino e aprendizagem. Os meios didaticos seriam todos os
recursos humanos e materiais que podem ser utilizados no apoio e vantagem
do processo de ensino e aprendizagem e que podem ser chamados como:
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materiais de ensino, materiais didaticos, recurso auxiliar, recursos didaticos,
meio didatico, meio audiovisual, dentre outros JUSTINO, 2012).

Para Cerqueira e Ferreira (2000), todos os recursos didaticos, usados
com muita ou pouca frequéncia em todas as areas de pesquisa, matérias ou
atividades, sejam quais forem as metodologias ou técnicas aplicadas, objeti-
vando amparar o aluno a desenvolver sua aprendizagem mais eficazmente,
sao meios que simplificam, motivam e permitem o processo de ensino e
aprendizagem.

Despertar o interesse dos discentes se torna algo importante da
atividade pedagdgica, porque permite que os estudantes consigam ultrapas-
saradistancia ao alcance do conhecimento. O interessante é, acima de tudo,
algo pessoal e nao material e um mesmo objeto, ou tema pode despertar
variados interesses, 0 que mostra chances praticas restritas de incentivo de
um individuo (SOARES, 2012).

Nesta perspectiva este trabalho visa a ampliacdo dos conhecimentos
desses profissionais em diferentes contextos, aproximando-os ao uso e a
criacdo de novas formas de transposicao dos contetdos, utilizando novas
tendéncias pedagdgicas, tais como: jogos didaticos e/ou novas ferramentas
para o ensino e aprendizagem.

Considerando o conceito de jogos didaticos e a Histéria da
Quimica, realizando uma pesquisa nos bancos de dados Goggle, Google
Academics e Cielo, com as palavras chaves “Jogo”, “Didatico” e “Histéria da
Quimica”, as buscas nao apresentaram nenhum resultado direcionado ao
desenvolvimento pedagdégico do tema, existindo, inclusive, muitos artigos
debatendo a necessidade do desenvolvimento de jogos didaticos ligados
com essa area.

Tendo em vista a falta de jogos existentes para o ensino da Histéria da
Quimica, apresentamos o desenvolvimento e aplicacdo do jogo Vocé Sabia:
Histéria da Quimica.

A origem dos jogos se confunde com a origem da prépria histéria da
humanidade — sendo que ha muito tempo, eles estdo presentes na vida
dos homens. Sobre isso, Gramigna (1993) afirma que 0 jogo se perde em sua
origem e acompanha o homem desde os primérdios do mundo. Quanto ao
momento em que o0 jogo apareceu navida humana, ainda Gramigna (1993, p.
42) esclarece: “Quando ainda ndo sabiamos falar, usdvamos o jogo dos gestos
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e dos sons como forma de comunicacdo e, ao descobrirmos a fala, iniciamos o
jogo de palavras — talvez tenha sido este o primeiro jogo consciente.”.

Osjogos, em geral, possuem muitas funcoes, dentre elas estio: integrar
a crianca na sociedade; desenvolver habilidades cognitivas; e auxiliar na
tomada de decisdes. Para Jacquin (1960, p. 25) uma das afirmacoes sobre a
funcdo dojogo é “ministrara crianga o prazer moral do éxito que, enriquecen-
do-lhe a personalidade, lhe da certa suficiéncia nao sé a seus préprios olhos,
como aos dos outros». Baseado nessa afirmacao percebe-se que os jogos sao
de fundamental importancia para o desenvolvimento da crianca, pois através
deles, ela brinca e se diverte sem se dar conta das habilidades que passa a
desenvolver.

Segundo Almeida os jogos produzem grandes beneficios — os quais
podem ser classificados em:

a) beneficios fisicos: os jogos sdo atividades que suprem as necessi-
dades do crescimento e satisfazem as criancas;

b) beneficios intelectuais: os jogos podem desenvolver as mais
diversas habilidades, tais como memdria, atencao, observacdo e
raciocinio; colaboram também no fator de desinibicdo, e ainda, para

sanar diversos complexos;

¢) beneficios sociais: no jogo as criangas poderdo aprender que as
regras nao sao um constrangimento, mas condicao de cooperacao;

d) beneficios didaticos: diversas teorias, tais como, a geometria e
a teoria do conjunto linguistico ficam mais interessantes, quando
aplicadas sobre a forma de jogos (ALMEIDA, 1981, p. 34).

Sabe-se que desde hd muito tempo o jogo tem sido de muita
importancia, bem como fonte de transmissao cultural e de integracdo social
nas mais diversas culturas. Exemplos disso sdo: a Trilha — que veio do Egito;
o Xadrez — da India; e 0 Dominé — de origem incerta, mas provavelmente
surgido na China.

Ojogo é parte inerente do ser humano. E é através dele que se busca o
prazer, a alegria, a satisfacao, a descontracdo, o desenvolvimento do intelecto,
a partir da agucada percepcao do mundo que nos cerca. Antes da era comum
jase discutia aimportancia do jogo na vida das criancas.

Segundo Platdo (apud BUENO, 1997), “[...] os primeiros anos da crianga
deveriam ser ocupados com jogos educativos praticados em comum pelos
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dois sexos sob a vigilancia, e em jardins de criangas.” J4, segundo Aradjo
(1992), “Platdo preconizava o valor educativo dojogo, apesar de dar a crianga
aliberdade dojogo somente até os seis anos de idade.» O esporte tinha para
Platao valor educativo e moral, que colaborava na formacao do carater e da
personalidade, tendo o mesmo valor que a cultura intelectual.

Philippe Ariés (apud BUENO, 1997) salienta que “[...] a educacao readmite
0 jogo como meio educativo, considerando-o tao importante quanto o
estudo, pois o estudo traz conhecimentos, enquanto o jogo traz desenvol-
vimento em todos os sentidos”. Portanto, jogar é um ato de muita valia, pois
estimula o pensamento, a ordenacao de tempo e espaco, e se desenvolvem
as dimensdes afetiva, social, motora e cognitiva da personalidade.

Ao brincar, a crianca desafia também seus problemas internos,
modificando aquilo que sofreu passivamente, alterando situacdes que
seriam proibidas na vida real — tanto interna como externa —, e comega
a repetir situacdes prazeirosas através do lidico. Com essas atividades, ela
se apresenta relaxada, exibindo afeto e prazer, também se divertindo com
o brinquedo. Desse modo, comeca a reconstruir seu passado, expressando
seus conflitos. (RIZZ0, 1996).

Segundo Rodrigues (1976), a fun¢do dos jogos e dos brinquedos nio se
limita apenas ao mundo das emocoes e da sensibilidade. Ela aparece ativa no
dominio da inteligéncia e cooperando para a evolugdao do pensamento, e de
todas as fun¢des mentais superiores. Assume também uma fungdo social, e
esse fato faz com que as atividades lidicas extravasem sua importancia para
além do individuo.

Nesse sentido, o ato de brincar é visto com grande importancia no
desenvolvimento da aprendizagem — tanto com brincadeiras de rodas
cantadas, com brinquedos artesanais de miltiplos tipos, como também
os diversos brinquedos oferecidos pela familia. Dessa forma, a crianca se
deixa guiar por sua propria escolha, e vive um mundo natural e s6 dela —
que é fundamental para a vivéncia infantil. A crianga que brinca e sorri se
realiza emocionalmente, transmitindo tranquilidade e entusiasmo —
caracteristicas essas que a auxiliam na assimilacao de objetos e situacoes.
(RODRIGUES, 1976).

A crianca necessita do prazer na aprendizagem. Sendo assim, a escola
precisa fazer uso do ltdico em questdes epistemoldgicas, pois a crianga, em
qualquer fase, vai aprender a conviver socialmente com sua prépria vontade
de conhecer. Brincar é aprender sem medo de expressar sentimentos como
também prazer em momento de alegria.
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2 Apresentando o Jogo Didatico “Voceé Sabia? Historia da
Quimica”

Este jogo foi inspirado nos jogos de tabuleiro existentes, sendo um
jogo de turnos, é necessario lancar um dado e seu resultado corresponde ao
nimero de quadrantes que o jogador deve percorrer com seu pino represen-
tante ao longo do percurso do tabuleiro, no entanto o dado sé pode ser
lancado caso ojogador tenha respondido e acertado uma pergunta lida pelo
mediador/professor.

Ao longo do percurso desafios surgem. Por exemplo, os quadrantes que
fazem o jogador sortear a carta Schrodinger, carta esta que foi inspirada na
carta de “Sorte ou Revés” do jogo Banco Imobiliario, da Estrela. Em nosso caso
foram desenvolvidas informacgdes da tematica Histéria da Quimica, sendo
indicado o uso com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e primeiro ano
do Ensino Médio.

Constitui-se de um conjunto formado por: de um manual de regras
autoexplicativo; um guia do professor, com um resumo do contetido, apresen-
tacdo didatica dojogo, objetivos didaticos e sugestoes de momentos de uso do
mesmo; um tabuleiro com quarenta casas; quatro pedes marcadores colori-
dos; quarenta cartas-pergunta (contendo uma pergunta objetiva—sendo vinte
e trés cartas com trés opcoes de resposta A, B ou C; e dezessete cartas com
alternativas de verdadeiro ou falso, ambas com as respostas corretas sinaliza-
das); vinte e quatro cartas Schrodinger; um dado de seis faces (para determinar
aordem de participacdo dosjogadores). Na Figura1é apresentado o Tabuleiro.

Figura1: O Tabuleiro

Fonte: o autor.
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Na Figura 2 e na Figura 3 s3o apresentadas duas cartas do jogo.

Figura 2: Frente (lado esquerdo) e verso (lado direito) de uma carta pergunta dojogo
VSHQ.

.

A primeira proposta da Tabela
Periédica foi dada por?

a) Mendeleiev
b) Mendel
c) Lavoisier

AN

Fonte: o autor.

Figura 3: Frente (lado esquerdo) e verso (lado direito) de uma carta Schrédinger do
jogo VSHQ.

N

A primeira realizagdo de Dom Jo&o VI
em prol da Quimica no Brasil foi a
instauragdo do Colégio Médico-
Cirurgico da Bahia, no ano de 1808.

Avance 2 casas.

Fonte: o autor.

Ojogo possui a seguinte dinamica:
>  Aselecdo do primeirojogador é definida através do lancamento do
dado, iniciando o0 jogo quem obtiver o maior valor;
>  Apobs definida a ordem, cadajogador escolhe seu pedo;
> QOprimeirojogadorlanca o dado, anda o nimero de casas corresponden-
tes e segue as instrugdes contidas na casa em que parou—se ela as tiver; e
assim os demais jogadores fardo o mesmo;
> A partir da segunda rodada, para poder andar o niimero de casas, o
jogador devera responder a carta-pergunta, lida pelo mediador;
> Errando a resposta, permanece no mesmo lugar, e a vez passa para o
jogador seguinte;
>  Acertando a resposta, o jogador tem o direito de lancar o dado, andando
as casas indicadas por ele. Se cair em alguma casa com instrucoes, cumpra a
instrucao contida, e posteriormente passa a vez para o proximo jogador;
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>  Vencea partida ojogador que obtiver (no lancamento do dado) o niimero
exato de casas necessarias para alcangar a chegada.

Para o desenvolvimento de Vocé Sabia: Histéria da Quimica foi realizada
uma pesquisa de campo com abordagem qualitativa, com o objetivo de
avaliar diretamente as aplicagoes tedricas na realidade empirica—retratando
de formareal e dindmica a utilizacdo do jogo em escalas individuais e coleti-
vas. Com o levantamento dos dados empiricos, a partir da aplicacdo direta
do jogo é possivel analisar de forma pratica a validade das regras, o funcio-
namento das etapas, e todos os processos envolvidos nas partidas — dessa
forma, avaliando o jogo em todos os seus aspectos, desde as regras, sequén-
cia de casas do tabuleiro e as cartas de perguntas, assim como analisar as
reacoes dos participantes durante as etapas e desenvolvimento do jogo.

Com o objetivo de obter feedback de forma mais completa nos aspectos
praticos da aplicagao, e tedricos no desenvolvimento dos cartdes-pergunta,
o publico-alvo escolhido para a pesquisa foi professores, ativos ou inativos,
queja possuem experiénciaemsala de aula, da area educacional da Quimica,
de modo que esse plblico possui vasto conhecimento dos assuntos da area,
podendo opinar na construcao das perguntas do jogo, bem como possuem
a pratica em lidar com aplicacao de jogos didaticos ao publico infantil,
podendo aconselhar nos aspectos das regras, metodologia e desenvolvi-
mento das partidas. Portanto, acredita-se que os professores da area sdo as
pessoas mais indicadas para testar e avaliar o jogo, pois eles que futuramente
serao os aplicadores e os moderadores no desenvolvimento das partidas,
além de avaliadores dos resultados, sendo a ponte na construcao do conheci-
mento de seus alunos, tém as opinides mais importantes para a avaliacio e
indicacdo de possiveis modificagoes necessarias, para uma melhor aplicabi-
lidade e metodologia do jogo.

Inicialmente o publico-alvo seriam os professores das escolas da rede
publica da regiao de Santo Antdnio de Padua(R]), no entanto, no inicio do
ano de 2020, uma pandemia mundial ocasional em um grande processo
de quarentena, obrigando a mudanca do publico-alvo, e a adaptacio da
metodologia de aplicacao dojogo Vocé Sabia: Histéria da Quimica. Com base
nesse contexto, a busca ativa de professores ocorreu a partir das redes sociais
informando os aspectos gerais do jogo e o processo de participacao, solici-
tando contato para receberem maiores informacoes.
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Durante o periodo de levantamento do publico-alvo, foram recebidos 92
contatos de possiveis voluntarios, dos quais cinquenta deles se enquadraram
nos aspectos da busca, e foram selecionados, dentre esses, 42 participantes —
quem efetivamente realizaram todos os processos da pesquisa, totalizando
doze grupos distintos de dois a quatro participantes em cada.

A partir da selecao do publico-alvo, os voluntarios receberam uma
mensagem explicando o processo da pesquisa, e foram separados em grupos,
utilizando o aplicativo de comunicacdo instantdnea WhatsApp, por afinidade
e facilidade da escolha do dia e hora para a realizacao da partida.

Uma vez realizada a construcdo dos grupos, e a escolha do dia e hora
paraarealizacdo da partida, iniciou-se as cinco etapas da pesquisa de campo:
A caracterizacdo, a sondagem, ojogo, a aprendizagem e o feedback.

Para efetuar uma analise completa dos dados nos aspectos qualitati-
vos, é de suma importéancia conhecer o piblico-alvo da pesquisa. Portanto,
utilizando a ferramenta online Google Forms, devido a pandemia ocorrida
no inicio de 2020, foi desenvolvido um questionario on-line com o objetivo
de caracterizar o publico-alvo, conhecendo aspectos da vida pessoal —como
faixa etaria e Estado no qual reside —, e profissional dos participantes —
como a area de formacao, se seu estudo foi realizado em instituicdo piblica
ou federal, se possui cursos de pés-graduacao, ha quanto tempo leciona, se
leciona em instituicao publica ou privada (ou se acumula cargo em ambas) e
seu nivel de atuacdo; assim como caracterizar conceitos pessoais sobre jogos
pedagbgicos, escola tradicional e metodologias alternativas, finalizando com
uma auto avaliacdo sobre seus proprios conhecimentos em Quimica.

Foi estimado um tempo de quinze minutos para preencher todo o
formulario, e o Questionario de Caracterizacao foi disponibilizado aos partici-
pantes um dia antes da data marcada para a realizacdo da partida, de modo
que os voluntarios tiveram tempo para responder, assim como o aplicador
do jogo ja teria acesso as informagoes e a uma caracterizagio prévia de seu
publico-alvo, antes da partida.

Considerando que o objetivo principal do jogo Vocé Sabia: Historia
da Quimica é testar os conhecimentos sobre a Histéria da Quimica dos
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participantes, utilizando a ferramenta online Google Forms, e devido a
pandemia ocorrida no inicio de 2020, foi desenvolvido também o Questio-
nario de Sondagem. Este com o objetivo de avaliar os conhecimentos prévios
dos voluntarios sobre a Histéria da Quimica — criado utilizando as pergun-
tas e os conceitos trabalhados no jogo, de modo que, comparando os dados
adquiridos pelo Questionario de Sondagem, posteriormente, com o Questio-
nario de Verificacao de Aprendizagem sera possivel compreender se o jogo
Vocé Sabia: Historia da Quimica realmente melhora o desempenho dos
participantes sobre assuntos relacionados a Histéria da Quimica.

Foi estimado um tempo de quinze minutos para preencher todo o
formulario, o Questionario de Sondagem foi disponibilizado aos participan-
tes trinta minutos antes da hora previamente marcada pelos participantes
parainiciara partida—de modo que eles pudessem preencher com calmae
se preparar para a realizacao da partida.

Ainda devido a pandemia e o estado de quarentena ocorrida no inicio
de 2020, a aplicacdo do jogo fisico, assim como os formularios, precisou
ser adaptada para funcionar de modo remoto. Portanto, considerando que
0jogo Vocé Sabia: Histéria da Quimica é de tabuleiro, com dados e cartas
fisicas, foi utilizada a ferramenta de comunicacdo instantanea Google
Meet, que permite a realizacao de videoconferéncias, para a realizacdo das
partidas.

Nas instrucdes iniciais, foi pedido aos participantes que providencias-
sem dados de seis lados, ou baixassem aplicativos de rolagem de dados. No
dia e hora previamente acordados entre os participantes e o aplicador do
jogo, todos se encontraram em uma sala de videoconferéncia na plataforma.
Sabendo que a cimera do aplicador ficou direcionada ao tabuleiro, ele
moderou o jogo, e realizou os movimentos nas pecas, sendo necessario aos
participantes apenas rolar os dados e responder as perguntas das cartas
sorteadas pelo aplicador.

Com estimativa média de trinta a quarenta minutos para a realizagao de
cada partida, elas variaram de vinte e cinco a cinquenta minutos de aplicacao
—onde, ap6s a finalizacdo do jogo, muitos participantes continuaram nas
salas de videoconferéncia conversando e debatendo com o aplicador sobre
diversos aspectos do mesmo —tais como: as regras, metodologia, perguntas
e curiosidades.
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Considerando que, durante o desenvolvimento da partida, as questoes
trabalhadas nos cartGes-pergunta sao respondidas pelos jogadores, e suas
respostas comparadas e analisadas a resposta correta, todo esse processo
acompanhado por todos os jogadores, acredita-se que a discussao das
questdes contribui para a construcao do conhecimento sobre a Histéria da
Quimica. De modo a confirmar essa hipotese, foi desenvolvido o Questiona-
rio de Verificacao de Aprendizagem, criado, como os demais questionarios,
na ferramenta Google Forms, possui as mesmas perguntas do Questionario de
Sondagem, mas reescritas e com sua ordem alterada, de modo que, conside-
rando que os participantes ja responderam o Questionario de Sondagem,
acredita-se que ao responder as “mesmas” perguntas ap6s uma partida do
jogo Vocé Sabia: Histdoria da Quimica, os voluntarios acertardao uma quanti-
dade maior de perguntas, confirmando que o jogo realmente auxilia na
aprendizagem sobre a Historia da Quimica.

Com estimativa de tempo de quinze minutos para preencher todo o
formulario, o Questionario de Verificacao de Aprendizagem foi disponibi-
lizado aos participantes logo apds a finalizacao da partida, considerando
que eles haviam acabado de debater sobre as questdes ao longo da partida.
Acredita-se que os voluntarios encontraram maior facilidade em respon-
der as perguntas trabalhadas — justificando o questionario de Verificacdo
de Aprendizagem, e confirmando que este jogo auxilia na construcao do
conhecimento da Histéria da Quimica.

Esta pesquisa de campo teve como objetivo ndo somente verificar se
Vocé Sabia: Historia da Quimica ajuda na construcao do conhecimento sobre
a Histéria da Quimica, mas também foi objetivado uma anélise sobre varios
outros aspectos do jogo; de sua construcio as regras, passando pelo desenvol-
vimento das perguntas e dicas para melhorar o jogo. Portanto foi desenvol-
vido o Questionario de Feedback, desenvolvido na plataforma Google Forms
— devido a pandemia e ao estado de quarentena —, e teve por objetivo
compreender a avaliagdo que os participantes da pesquisa tiveram com
relacdo aojogo, questionando uma nota para ele; a facilidade de compreen-
sao das regras; o contetido das cartas, a dificuldade do jogo, se os professo-
res utilizariam o jogo em suas aulas, e para quais séries; os pontos positivos
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e negativos do jogo; sugestoes de melhorias, e questdes sobre a opinido dos
participantes sobre o aprendizado da Histdria da Quimica em suas gradua-
coes, e no ensino basico. Dessa forma, acredita-se que tais informacoes trarao
muitas sugestoes de melhoria para o jogo e para esta pesquisa.

Também com estimativa de tempo de quinze minutos para preencher
todo o formulario, o Questionario de Feedback foi disponibilizado aos partici-
pantes apds a partida, junto do o Formulario de Verificacdo de Aprendiza-
gem, sendo solicitado seu preenchimento posteriormente.

Ao longo de todo processo de aplicacdo e avaliagio do jogo, diversos
resultados foram alcancados, que podem ser analisados na publicacdo
original1, no entanto, importante destacar que, de todos os 42 participan-
tes da pesquisa, mais da metade avaliou 0 jogo com nota 10 (24 participan-
tes/57,1 %), sendo que nove participantes avaliaram com nota 9 (21,4 %), 5
participantes avaliaram com nota 8 (11,9 %) e 4 participantes avaliaram com
nota 7 (9,5 %), gerando um resultado extremamente satisfatério, no qual
todos avaliaram positivamente o jogo, havendo um grande destaque na
nota10. Dessa forma, compreendendo que o jogo aqui em desenvolvimento,
como um todo, estd muito bem elaborado e desenvolvido.

Ao avaliar as regras e estruturas do jogo, houve unanimidade entre os
42 participantes da pesquisa (100 %), de que as regras e a estrutura do jogo
sao de facil entendimento —sendo esse um ponto essencial, considerando o
curto tempo em que consiste uma aula de Quimica atualmente, a facilidade
de entendimento agilidade e melhora o desenvolvimento das partidas, e a
construcao do conhecimento dos alunos.

Ao analisar os resultados quando questionados sobre o contelido das
cartas do jogo, verificamos que a grande maioria das respostas foi que o
conteldo das cartas esta bem estruturado (trinta e cinco participantes/83,3 %);
desses, sete participantes (16,7 %) opinaram que as cartas precisavam melhorar
—e nenhum participante achou que as cartas nao estavam bem estruturadas.

Dentre as opgoes de dificuldade Facil, Médio e Dificil, dos quarenta
e dois participantes da pesquisa, trinta (71,4 %) elegeram que o jogo tem
dificuldade média; doze participantes (28,6 %) definiram a dificuldade

1 Conferir ~ Ferreira  (2020).  Disponivel em:  http://infes.uff.br/wp-content/uploads/
sites/147/2021/03/Disserta%C3%A7%C3%A30-Matheus-Lopes-Ferreira.pdf.
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facil; e nenhum voluntario respondeu que o jogo é dificil. O resultado dessa
questio vem de encontro a proposta do jogo para ser aplicado para alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental Ensino Médio, nao sendo facil e nem
dificil demais.

Algumas avaliacoes finais e sugestoes de melhoria também devem ser
destacadas, e elogios como que o0 jogo “tornaria a aula mais lidica” e “aumenta
ainteratividade com a turma”. Pontuamos, ainda, sugestdes como: “Algumas
poucas perguntas podem ser melhor redigidas”, “Algumas perguntas estao
ambiguas, como a dos 4 elementos”, “As perguntas nao tem o mesmo grau
de dificuldade”, “Algumas perguntas muito faceis, até mesmo para alunos”,
indicando que algumas perguntas devem ser modificadas/refeitas.

Respostas como “Poderia ter um niimero maior de cartas”, “Ojogo deveria
ter uma quantidade maior de perguntas, ja que é para ser jogado em uma
turma.», «Poucas perguntas e repeticao das perguntas», «<Acho que a repeti-
tividade das perguntas.», indicando a necessidade da criacdo e desenvolvi-
mento de novos — e em maior nimero — de cartGes com a pergunta.

Alguns participantes citaram que “Talvez a forma de terminar, nao
precisando acabar as cartas ou tendo que chegar na casa final com nimero
correto do dado.”, “O vencedor deve ser o que chegar primeiro ou ultrapas-
sar a (ltima casa, para contar um pouco menos com a sorte.”, “adaptar as
casas finais no final do jogo, exemplo: ao tirar um dado que nao tenha valor
exato para chegar ao final, deve-se retornar casas, nio podendo avancar.”,
indicando a necessidade de rever as regras para a finalizagdo do jogo.

Por fim, questionados se o jogo Vocé Sabia: Histéria da Quimica
poderia facilitar o entendimento da Quimica até mesmo para o professor,
com um grande destaque na resposta sim (quarenta participantes/95,2
%), este resultado nos mostra que o jogo nio auxilia apenas os alunos/
jogadores, mas também os professores/mediadores do jogo, mostrando o
valor da utilizacao do jogo como metodologia alternativa ao ensino da a
Histéria da Quimica.

Considerando que, no ensino de Quimica, ha uma necessidade em
desenvolver métodos que aumentem o interesse dos alunos sobre os
conceitos estudados — necessidade essa que é suprida por uma formacao
continuada —, apresentou-se, neste trabalho, um estudo profundo sobre
a importancia da utilizacao do ladico e dos jogos didaticos no auxilio para
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a construcao do conhecimento em Quimica. Seguindo preceitos de Piaget,
quem descreve que “a brincadeira favorece a autoestima das criancas
auxiliando a superar progressivamente suas aquisicoes de forma criativa,
contribuindo para a interiorizacao de determinado modelo adulto”. (PIAGET,
1978, p. 92); foi desenvolvido o jogo didatico denominado Vocé Sabia:
Histdria da Quimica, para auxiliar os educadores neste processo.

Com o seu desenvolvimento e aplicacdo muitos pontos positivos e
negativos foram encontrados pelos participantes e debatidos com o modera-
dor. Algo que possibilitou uma imensa gama de possibilidades de modifica-
¢Oes e adaptagoes do jogo, de forma que a sua aplicabilidade aos alunos seja
a mais completa o possivel.

A partir da analise das etapas da pesquisa de campo, concluimos que a
aplicacdo do jogo pode trazer diversos beneficios para todos os envolvidos,
entre eles: 0o maior interesse dos participantes pela a Histéria da Quimica;
facilitacao ao abordar e debater conteiidos complexos; maior atratividade
dos alunos pela construcao do conhecimento; maior proximidade e intera-
tividade do professor com os alunos; dentre outros. A pesquisa de campo
também ressaltou alguns pontos negativos relevantes, que devem ser
revistos em futuras atualizacoes desta pesquisa, dentre eles: a alteragdo das
regras de finalizacdo do jogo; aumentar o nimero de cartdes-pergunta; e
reescrever alguns cartdes-pergunta, que estdo com suas questdes simples
demais, confusas ou dibias.

Esta pesquisa e o seu desenvolvimento, em seus aspectos tedricos e
praticos apresentam que a utilizacao do lidico e de jogos didaticos auxiliam
imensamente os docentes na construcao do conhecimento sobre a Histéria
da Quimica nos alunos. Sendo uma ferramenta que possibilita suprir a
necessidade dos docentes, reforca a importancia do desenvolvimento de
uma formacao continuada por parte dos professores.

Apenas conhecendo o novo e as necessidades do nosso publico-alvo é
que seremos educadores realmente competentes, entdo nao apenas passare-
mos o conhecimento aos alunos, mas desenvolveremos uma educagio
significativa, na qual o aprender nio serd apenas uma obrigaciao, mas uma
diversdo, e, com isso, possibilitar uma real e significativa construcdo do
conhecimento para a vida.
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UTILIZACAO DE TIRAS EM QUADRINHOS
COMO MEDIADORA DO ENSINO SOBRE
DENGUE E AEDES AEGYPTI

Renata Nalim Basilio Tissi

Secretaria Estadual de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro
Marcelo Nocelle de Almeida

Universidade Federal Fluminense, INFES, PEB

O mosquito da espécie Aedes aegypti Linnaeus, 1762, é de origem africana
e foi introduzido no Brasil durante o trafico de pessoas que foram escraviza-
das na época colonial. E vetor de diversas viroses como dengue, febre amarela,
febre chikungunya e a febre zika (CONSOLI; OLIVEIRA, 1998).

Essasviroses atualmente se encontram disseminadas por todo o Brasil. A
situacdo mais preocupante é a dengue, cujo nimero de casos graves e ébitos
saoalarmantes (MANIEROet al., 2016). Na Mesorregiao Noroeste Fluminense,
o nimero de casos provaveis e comprovados foi um dos mais elevados do
estado do Rio de Janeiro. Dentre os municipios que compdem o Noroeste
Fluminense, Miracema registrou um, 299 e 37 casos provaveis de dengue nos
anos de 2014, 2015 e 2016, respectivamente (RIO DE JANEIRO, 2015; 2016). O
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Levantamento de indice rapido do Aedes aegypti (LIRAa), que visa a monitorara
populacio e a dispersao desse vetor, fornece o indice de Infestacio Predial (I1P)
e oindice de Infestacdo em Depdsitos (Iindice de Breteau/IB), identificando as
areas prioritarias para medidas e acGes estratégicas de controle e combate ao
mosquito. A amostragem em Miracema demonstrou em cinco estratos: um
satisfatorio, trés em alerta e um em risco (RIO DEJANEIRO, 2015; 2016).

Como essa situacdo é um caso de satde piblica, todos os segmentos da
sociedade devem se envolver e contribuir de alguma forma para resolver, ou,
no minimo amenizar essa grave epidemia de casos de dengue. A educacao é
um desses segmentos cuja contribuicao pode ser ampla, pois, além da acao
educacional direta sobre os alunos, esses podem ser tornar divulgadores do
conhecimento adquirido em suas familias e demais grupos sociais com os
quais interagem. Além disso, a educacdo dispoe de diversas estratégias e
metodologias de ensino, as quais permitem despertar o interesse dos alunos.

Diante do cenario dos casos de dengue no municipio de Miracema/R] nos
anos anteriores e o papel que a escola e a educacdo tém no sentido de formar
cidadaos conscientes na sociedade em que vivem, buscamos responder a
questao norteadora a seguir: quais as contribuicdes que a criagao de tiras em
quadrinhos promovera para o ensino de dengue e Aedes aegypti em alunos do
ensino médio regular do Colégio Estadual Deodato Linhares?

O trabalho teve como objetivos a utilizagao do recurso didatico tiras em
quadrinhos no ensino de dengue e Aedes aegypti no ensino médio regular.

1.1 Caracterizacao da Escola e dos sujeitos participantes

Este trabalho foi realizado entre os meses de abril e setembro do ano de
2016 com alunos que estavam cursando a primeira, segunda e terceira séries do
Ensino Médio da rede estadual de Ensino do Colégio Estadual Deodato Linhares.
O trabalho contou com a participacdo de dez alunos que retornavam para o
colégio no contra turno para participarem das reunides nas sextas-feiras das
13:30 a5 15:00. A faixa etaria desses alunos estava compreendida entre quinze e
dezoito anos, e eram quatro alunos do sexo feminino e seis do sexo masculino.

1.2 Pesquisa-acao

A metodologia de pesquisa para essa etapa foi a pesquisa-a¢ao, uma vez
que segundo Thiollent e Colette (2014, p. 210) “os principios da pesquisa-acao
predispdem os participantes ao reconhecimento da diversidade, ja que eles
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estao diretamente envolvidos na preparagao e na concretizagao de sua propria
formacao, escolhendo tanto o contelido como os procedimentos.”

1.3 Sequéncia didatica

Para apresentar e trabalhar o recurso didatico tiras em quadrinhos com
os alunos foi utilizado a sequéncia didatica por ser “um instrumento dindmico
uma vez que sua organizacio permite insercoes de atividades de acordo com
a observacdo do professor a respeito do desenvolvimento das capacidades
de linguagem dos alunos, seus conhecimentos prévios e suas experiéncias
culturais” (VARGAS; MAGALHAES, 2011).

Segundo Dolzetal. (2004), sequéncia didatica “é um conjunto de ativida-
des pedagogicas sistematizadas, ligadas entre si, planejadas etapa por etapa,
tendo como finalidade o dominio de determinado género oral ou escrito pelo
aluno e o desenvolvimento de suas capacidades de linguagem”. A sequéncia
didatica desse trabalho foi baseada no esquema apresentado por Dolz et al.
(2004, p. 97) eilustrado na Figura 4.

Figura 4: Esquema da sequéncia didatica utilizada nesse trabalho.

Apresentacao || Producgao Produgao
da situagao inicial Final

Fonte: Dolzetal., 2004, adaptado.

1.3.1 Apresentacdio da situacdo

Inicialmente, foi feito um convite para todos os alunos do ensino médio
para uma reunido aberta para apresentacao do projeto Aedes aegypti na escola.
Nessa reuniao foram expostos os objetivos do projeto, apresentacao do género
textual tiras em quadrinhos, um breve histérico do surgimento dos quadrinhos
e arealizacdo do cadastro dos alunos interessados.

1.3.2 Producdo inicial

Com objetivo de conhecer as habilidades de desenho dos alunos foram
distribuidas folha de papel A4, lapis e borracha. A producio inicial foi a criacao
de um desenho livre onde os alunos tiveram a oportunidade de escolher um
tema para desenhar.

Nesse momento, também foi apresentado aos alunos o filme: O mundo
macro e micro do mosquito Aedes degypti — para combaté-lo é preciso
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conhecé-lo (VIEIRA; PERIM, 2006). Ap6s assistirem o filme os alunos foram
convidados a representarem em tiras em quadrinhos o que assistiram no video.

1.3.3Mbdulo |

Nesse mddulo foi apresentado o filme: Aedes aegypti e Aedes albopic-
tus: uma ameaga nos tropicos (VIEIRA; PERIM, 2009). Apds o video fizeram a
representacao em forma de tiras em quadrinhos para ratificarem o conheci-
mento aprendido na reuniao do dia.

1.3.4 Mddulo I1

Como forma de motivar e oportunizar os alunos usarem sua criatividade
e habilidade artisticas, um concurso entre os participantes foi realizado. O
objetivo foi criar um logotipo que representasse o projeto. Foi acordado com
os alunos que seria feito um desenho por dupla e/ou individual. Assim que os
desenhos ficaram prontos foi feita uma votacao entre eles.

1.3.5 Modulo 111

Palestra com oilustrador e cartunista Flavio de Almeida. Inicialmente ele
falousobre trajetéria profissional, e, em seguida, sobre como criar histériasem
quadrinhos, e aspectos técnicos, como cor do lapis de cor para fazer o contorno
das imagens. Ele também observou os tracos de alguns alunos e notou que
tinham habilidade para o desenho. Nesse médulo foi distribuido para os
alunos o material de divulgacao (folhetos, folders e informes) sobre dengue
cedido pelo Departamento Municipal de Combate a Dengue.

1.3.6 Modulo IV

Nesse mddulo os alunos comegaram a elaborar roteiros antes da criagao
das tiras em quadrinhos. O objetivo do roteiro era para que as tiras em quadri-
nhos tivessem uma sequéncia: inicio, meio e fim. Os roteiros eram criados
abordado o tema dengue e 0 mosquito Aedes aegypti.

1.3.7 Médulo V

Palestra ministrada pelo Professor Marcelo Nocelle de Almeida sobre
Biologia e comportamento do mosquito A. Aegypti. O objetivo central da
palestra era mostrar para os alunos a importancia de estudar Biologia e
comportamento dessa espécie de mosquito.
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1.3.8 Médulo VI

Esse modulo reforgou a histéria e a origem das HQs apresentadas na
primeira reunido, além do estudo sobre os elementos basicos de uma histériaem
quadrinhos: quadrinhos, calha, balao, legenda, onomatopeia, desenho/imagem
e narrativa visual (CHINEN, 2011; MODENESI et al., 2013; VERGUEIRO, 2014).

1.3.9 Médulo VII

Com a possibilidade de participar da Feira do Conhecimento do Colégio
Estadual Deodato Linhares os alunos foram convidados e motivados a criarem
tiras em quadrinhos. Sendo assim, cada aluno recebeu folhas A4 para criarem
em casa. Nas reunides posteriores eles mostraram suas ideias e o grupo
analisou e deu sugestoes se assim fosse necessario.

1.3.10 Producdo final

Apds o término da construcdo das tiras em quadrinhos, as mesmas foram
analisadas e algumas foram selecionadas para fazerem parte de uma revista
em quadrinhos. A analise e selecdo foram feitas pelos préprios alunos partici-
pantes do projeto. Por fim, foram feitas fotocdpias da revista e distribuidas na
Feira do conhecimento que aconteceu no dia 20 de setembro de 2016.

2.1 Producao inicial das tiras em quadrinhos pelos alunos

Ao observar as tiras em quadrinhos confeccionadas pelos alunos
percebeu-se que é possivel que as mesmas fossem reflexo de uma interacao
de conceitos previamente adquiridos por meio de suas experiéncias de vida,
conforme ilustra a Figura 2. Moreira e Masini (2016, p. 21) corroboram essa
questao afirmando que “quanto mais ativo for este processo, mais significa-
tivos e Gteis serdo os conceitos”. A significacao da aprendizagem esta ligada
diretamente ao interesse e comprometimento com o trabalho desenvolvido.

Acreditamos que o aluno ao criar a Figura 5A tenha entendido algumas
acdes preventivas e possiveis locais para os mosquitos colocarem seus
ovos. Na andlise observamos um vaso de planta com prato, uma caixa
d’agua aberta e logo depois uma caixa d’agua com tampa. A Figura 5B mostra
uma caixa aberta e o mosquito indo de encontro, um casal consciente e
afastando o mosquito, e, por tltimo, fazendo um apelo a Nacdo. O autor da
Figura 5B fez o uso de baldes e letras maitsculas na palavra “NAO” demons-
trando exaltacdo na voz. E na Figura 5C o aluno tentou nos passar a mensagem
dos riscos e prevencoes relacionados ao mosquito Aedes degypti com suas
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ilustragoes. Nas trés tiras em quadrinhos percebemos que os alunos se preocu-
param com agdes preventivas ou as conhecem mais que a origem ou ciclo de
vida do mosquito. Percebe-se que os alunos certamente tinham conhecimento
prévio relacionado a situacoes do seu cotidiano.

Figura 5: Tiras em quadrinhos construidas por alunos.
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Fonte: os autores.

2.2Médulo|

Nesse mddulo foi apresentado o filme: “Aedes aegypti e Aedes albopic-
tus: uma ameaca nos tropicos” (VIEIRA; PERIM, 2009). O filme aborda outro
mosquito muito comum, o Aedes albopictus. Esse filme prendeu a atenc¢do dos
alunos e despertou a curiosidade. Os alunos tiveram a oportunidade de confec-
cionar tiras em quadrinhos para ilustrar o seu entendimento com relagio ao
filme assistido. A Figura 6A mostra um didlogo de uma menina recebendo
informacao sobre como se prevenir da dengue e ao chegar a sua casa tenta
passar as agoes preventivas para sua mae. As mensagens veiculadas, baseadas,
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ainda que nem sempre conscientemente, no enfoque tradicional — que se
convencionou chamar de “pedagogia da transmissao” — nao permitiram o
estabelecimento de uma efetiva relacdo dialogal de compartilhamento de
c6digos entre o pensamento sanitario e o do senso comum (LEFEVRE et al.,
2004, p. 407). A Figura 6B faz mencao a acoes preventivas e reproducao dos
mosquitos, Aedes aegyptie A. albopictus. Nota-se que o aluno n3o utilizou uma
sequénciaao desenharatiraem quadrinhos fazendo um tema em cada quadro,
porém consegue ilustrar situacdes apresentadas no filme acima mencionado.
Ambos os alunos reconheceram a importancia das acoes preventivas.

Figura 6: Tiras em quadrinhos construidas por alunos.

Na Figura 7A o aluno ilustra a vinda do mosquito para o Brasil e acoes
preventivas fazendo o uso de apenas dois quadrinhos de forma nao sequencial.
Na Figura 7B a tira em quadrinhos possui uma sequéncia e subentende-se um
intervalo de tempo. Isso pode ser observado nas falas contidas nos balGes, no
uso do recordatério e ilustracoes. Percebe-se entdo que esse aluno certamente
tem nogao de como elaborar uma tira em quadrinhos utilizando de alguns
elementos basicos (CHINEN, 2011; MODENESI et al., 2013; VERGUEIRO, 2014;
NOGUEIRA, 2017) como quadrinhos, baloes e recordatdrio na tira.
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Figura 7: Tiras em quadrinhos construidas por alunos.
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Fonte: os autores.

2.3Médulo

No Médulo Il foram feitos sete desenhos para escolha do logotipo do projeto,
e,aposaeleicao, o desenho vencedor, o qual passou a representar o Projeto Histérias
em Quadrinhos na Escola (Figura 8). Apds a escolha foram impressas vinte unidades
adesivas para serem distribuidas entre os participantes do grupo e comunidade
escolar na Feira do Conhecimento realizada no dia 20 de setembro de 2016.

Figura 8: Adesivo do logotipo escolhido para o trabalho

Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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2.4 Médulo I

No médulo Il o ilustrador Flavio de Almeida conversou com o grupo
sobre como criar HQs e passou a sua experiéncia como cartunista. Ele
explicou qual o tipo de lapis para desenhar, sugeriu a utilizacao de lapis de
cor nas cores azul e amarelo; e apreciou algumas tiras em quadrinhos dos
alunos. Segundo Flavio ao desenhar com lapis de cores azul e amarelo essas
ndo aparecem, caso queira fazer cdpias impressas do desenho. Os materiais
de desenho sdo preferéncias particulares de cada artista. Segundo Barbosa
(2014, p. 148), alguns preferem trabalhar com caneta nanquim descarta-
vel, outros, com canetas recarregaveis; e também existem aqueles que sé
utilizam pincéis e bicos de pena. [..] os desenhistas de quadrinhos dizem
que o arte-finalista pode “matar” uma histéria se ela for mal finalizada. Mas
também existem aqueles capazes de “salvar” alguns trabalhos. As tiras em
quadrinhos confeccionadas pelos alunos no presente trabalho ndo foram
cobertas e finalizadas com canetas especiais, pois ndo vimos a necessidade
naquele momento.

Nesse modulo como forma de propagar a prevencao de doencas relacio-
nadas ao mosquito Aedes aegypti houve a distribuicdo de panfletos, folders,
cartazes sobre a dengue cedidos pelo Departamento de Epidemiologia de
Miracema/R]. A utilizacdo de material de divulgacdo em campanhas com
temas que envolvam salde piblica é comum ocorrer. Campanhas governa-
mentais tém sido realizadas, porém, torna-se necessario a avaliacdo desses
processos educativos buscando-se identificar o grau de eficacia ou falhas nas
intervencdes (ARAUJO et al., 2005). Cartazes, panfletos, cartilhas, e outros
formas de comunicacdo torna o entendimento acessivel a populacio, pois
ocorre uma “traducdo de uma linguagem especializada para uma leiga”
(ALBAGLI, 1996, p. 397).

2.5Médulo IV

No médulo IV os alunos comecaram a pensar e planejar antes de
desenhar as tiras em quadrinhos, dando inicio a produgao de roteiros. Os
roteiros continham informacdes basicas (titulo, criacdo dos personagens,
ambiente, nimeros de quadrinhos, entre outros) para dar uma sequéncia aos
desenhos tendo inicio, meio e fim. Percebemos que planejar antes ajudou o
aluno na organizagao das ideias, pois eles sabiam de onde comecar e aonde
chegar, como pode ser observado nas Figuras 9 e 10. Dificilmente um roteiro
pode ser bom sem ter um tema (DANTON, 2010), no presente trabalho o
tema abordado foi dengue e 0o mosquito Aedes aegypti. Cabe ressaltar, que os
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roteiros eram flexiveis podendo ser ajustados de acordo com o desenvolvi-
mento do trabalho.

Figura 9: Tira em quadrinhos confeccionada por um aluno com principio, meio e fim.

Fonte: os autores.

Figura10: Tira em quadrinhos construida por um aluno.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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2.6 Médulo VvV

No médulo V os alunos conheceram alguns elementos basicos de uma
HQs: quadrinhos, calha, balao, legenda, onomatopeia, desenho/imagem
e narrativa visual (CHINEN, 2011; MODENESI et al., 2013; VERCUEIRO,
2014; NOGUEIRA, 2017). Apds conhecerem os elementos basicos os alunos
passaram a utiliza-los reconhecendo a funcao de cada elemento em uma
HQs, pois nesse momento foram “alfabetizados” (VERGUEIRO, 2014).

2.7 Médulo VI

No médulo VI foi pedido aos alunos sugestoes de temas para a criagao
de tiras em quadrinhos para o grupo poder participar da Feira do Conheci-
mento do colégio. Os alunos por conta da criacdo de tiras em quadrinhos para
a feira puderam trabalhar em casa por algumas semanas. Surgindo dividas
eles poderiam solicitar orientacdo. Também foi sugerido que observas-
sem algumas histérias em quadrinhos retiradas da pagina do Conselho
Regional de Biologia/o2, as quais abordaram diversos temas. Assim como o
nosso trabalho utilizou os quadrinhos para ensinar sobre o mosquito Aedes
aegypti o Conselho Regional de Biologia/o2 também os utilizou para “fazer
campanha de divulgacio da profissao do biélogo e homenagear os biélogos
em diversas midias” (CRBio-02).

2.8 Producao final

Com o final dos médulos foi realizada uma reunido para analisar todas
as tiras em quadrinhos produzidas nos encontros e em domicilio. Os alunos
tiveram contato com toda a producao para umaanalise e escolha das tiras em
quadrinhos para compor a revista que foi apresentada e distribuida na Feira
do Conhecimento do colégio. Foram incluidas na revista tiras em quadrinhos
relacionadas ao mosquito Aedes aegypti e também outras tiras com temas
diversificados. Rodrigues et al. (2015, p. 13) cita que “o uso de cartilhas pode
auxiliar no processo de educacao em salde, de forma a trazer beneficios a
satide dos pacientes”. A cartilha citada pelo autor acima foi substituida no
presente trabalho por revista, uma vez que s3o materiais diferentes, porém,
cumprem o mesmo objetivo. De acordo com Barbosa (2014, p. 146): “[...] no
caso da confeccao de uma revista, é bom lembrar que toda revista é consti-
tuida pelo jogo de quatro paginas. Assim, a histéria em quadrinhos devera
necessariamente ter quatro, oito, doze, dezesseis e assim por diante, para
dar o que chamamos jogo de paginas”. A revista montada possui quatro
paginas (Figura11) e em cada pagina uma tira em quadrinhos confeccionada
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por um aluno abordando o tema mosquito Aedes aegypti e dengue. Apenas
algumas foram selecionadas para comporem a revista. Buscamos colocar as
que apresentavam alguns dos elementos basicos (bal6es, quadrinhos, entre
outros) que conheceram no presente trabalho. No final percebemos que
atividades como essa de elaborar uma revista ou apenas confeccionarem
tiras em quadrinhos torna a aprendizagem mais significativa e prazerosa.
Esta revista foi distribuida para alunos, professores e visitantes na Feira
do Conhecimento realizada 20 de setembro de 2016, no Colégio Estadual

Deodato Linhares. A revista foi a producao final do trabalho desenvolvido
comos alunos.

Figura 11: Revista de tiras em quadrinhos construida por alunos.
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A questdo que norteou essa pesquisa foi respondida por meio das
atividades executadas durante os meses que o trabalho foi desenvolvido.
Os alunos tiveram a oportunidade de discutirem nas reunides a origem do
mosquito Aedes aegypti, o seu comportamento, a dengue e as suas medidas
profilaticas. Acreditamos que a acao mobilizadora do trabalho contribuiu
nao s6 com a salde publica, mas também com a sociedade do entorno da
convivéncia dos alunos participantes, pois os alunos participantes foram
sensibilizados e motivados a serem multiplicadores do aprendizado
adquirido dentro de suas casas e na escola.

O presente trabalho alcancou o objetivo proposto quando utilizou o
recurso didatico tiras em quadrinhos para o ensino de aspectos relativos a
dengue e ao seu mosquito vetor; conseguiu sensibilizar os alunos do grupo
de trabalho que é preciso combater o mosquito Aedes degypti como forma de
prevencao a dengue; criaram diversas tiras em quadrinhos sobre o tema em
questdo, um logotipo para simbolizar o trabalho, e por fim criou uma revista
composta por tiras em quadrinhos elaboradas pelos alunos como produto
final do trabalho.

Os alunos da primeira e segunda séries do Ensino Médio Regular
demonstraram curiosidade, criatividade e interesse em cumprir as ativida-
des propostas nas reunides. Ja os alunos da terceira série do Ensino Médio
Regular tinham um perfil mais maduro e critico. Contudo, ambos contribui-
ram significativamente e demonstraram comprometimento com o trabalho.
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Nos tltimos anos a Educacao Ambiental tem sido um tema recorrente,
tanto nas midias, como nas escolas e fora delas (REIGOTA, 2017; ANDRADE,
2018). Entretanto, pouco tem se discutido sobre a sua potencialidade
associada as metodologias ativas, como a Aprendizagem Baseada em Proble-
mas (ABP). De acordo com a Constituicao Federal de 1988, em seu artigo
225, esta estabelecido que é incumbéncia do poder piblico: “promover a
educaciao ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientizacdo publica
paraa preservacao do meio ambiente”. Porém, quais sentidos e metodologias
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podem ser adotados no processo de desenvolvimento da Educacdo Ambien-
tal nas escolas? Para Loureiro e Layrargues (2013) e Reigota (2017), a Educacgao
Ambiental deve ser considerada uma educacao politica pelo fato de que se
empenha em trabalhar relagGes sociais, econémicas, politicas e culturais
envolvendo o homem e a natureza.

A literatura indica que a Educacdo Ambiental tem promovido a
ampliacdo da cidadania, da liberdade, da autonomia e do comprometimento
dos cidad3os para com o bem-estar comum e defesa da natureza (LOUREIRO;
LAYRARGUES, 2013; ANDRADE, 2018; 2019). Com esses indicadores, o uso
da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) pode potencializar, como
abordagem metodolégica, a maneira de se trabalhar a Educacdo Ambien-
tal nas escolas. Pois, a ABP é um tipo de metodologia ativa de ensino que foi
desenvolvida em 1969, na universidade McMaster, no Canada, para o curso de
medicina (HMELO-SILVER, 2004; LOPES et al., 2019b). Essa metodologia tem
como finalidade partir “de desafios intelectuais e propostas de tarefas para
que os estudantes se sintam estimulados a mobilizar seus conhecimentos
prévios e, a partir disso, adquirir e elaborar novos conhecimentos” (PIERINI;
LOPES; ALVES, 2019, p. 168).

A ABP consiste — de acordo com as pesquisas de Glasgow (2019) e de
Lopes e colaboradores (2019b) — em analises e proposicdes de solucdes
para situacoes problema baseadas na vida real, partindo dos conhecimen-
tos prévios dos estudantes e, por conseguinte, induzindo-os a reflexao, a
pesquisa e ao debate de ideias. No ambito da ABP os estudantes sdo estimu-
lados a desenvolverem o senso critico, a autonomia, a criatividade e a capaci-
dade de solucionar de problemas, entre outras habilidades (RIBEIRO, 2010;
MAIDAME, 2018; LOPES et al., 2019b; GLASGOW, 2019). Logo, se olharmos
para a necessidade de se trabalhar as questdes ambientais, sob uma perspec-
tiva politica, a ABP pode se correlacionar e potencializar a Educacdo Ambien-
tal. Isto porque, ambas abordagens tedrico-metodoldgicas tendem a auxiliar
na formacao de sujeitos mais comprometidos, criticos, participativos e
envolvidos com as questdoes ambientais atuais (ANDRADE, 2014; REIGOTA,
2017; PENELUC; MORADILLO; PINHEIRO, 2018).

Muitas pautas trabalhadas pela Educacao Ambiental merecem
visibilidade no ambiente escolar, uma delas refere-se ao direito a agua,
entendido como “o direito a 4gua potavel e limpa [...] como direito humano
que é essencial para o pleno gozo da vida e de todos os direitos humanos”
(ONU, 2010). Trabalhar as questoes relacionadas a crise hidrica sob a 6tica da
Educacdo Ambiental e da Aprendizagem Baseada em Problemas nas escolas,
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pode ser uma estratégia tedrico-metodolégica potente (SOUZA, 2020).
InGmeras cidades brasileiras, como S3o José de Uba — localizada no interior
do Rio de Janeiro, estio vivendo situacdo de grave caréncia hidrica (LUMBRE-
RAS et al., 2011). Isso revela a necessidade de se trabalhar tais questoes com
as e os estudantes, visto que a escola possui grande influéncia na constru¢io
do pensar e agir das comunidades, sobretudo daquelas preocupadas com as
questdes ambientais (REIS, 2015; BARBOSA, 2017). Por esta razao, o presente
trabalho objetivou compreender a percepcao de estudantes acerca do uso da
Aprendizagem Baseada em Problemas para se trabalhar questoes relacio-
nadas a crise hidrica do municipio de Sao José de Uba, sob a perspectiva da
Educacdo Ambiental.

O presente texto relne os resultados de um projeto de Educacio
Ambiental, colocado em pratica no més de novembro de 2019, no Colégio
Estadual Maria Leny Vieira Ferreira Silva, localizado no municipio de Sao
José de Uba — regido Noroeste do estado do Rio de Janeiro. Tal projeto foi
denominado “Agua nossa de cada dia: preservando a vida do amanha”, e teve
como participantes uma turma de vinte e um estudantes do oitavo ano do
Ensino Fundamental. A execucdo do projeto foi constituida em trés fases,
cuja abordagem metodolégica foi construida a partir das contribuicoes da
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). Todas as fases foram pensadas
levando em consideracao as seguintes potencialidades: Educacao Ambiental,
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), realidade ambiental da regiao
e dos estudantes. A descricao dessas trés fases pode ser observada a seguir:

1. Abordagem tedrica — pesquisas e debates grupais entre as e os estudan-
tes, resultando em uma construcao ativa de conhecimentos acerca da
situacao hidrica do municipio de S3o José de Ub3;

2. Atividades de cunho pratico — difusao de algumas ideias resultantes
da primeira fase do projeto. Para isso, utilizamos a producao de cartazes e a
exposicao dos mesmos para toda a comunidade escolar. Além disso, contem-
plamos a elaboracdo de um gotejador artesanal e a distribuicio de mudas de
arvores, para fins de reflorestamento.

3. Avaliagdo do projeto — nessa fase da pesquisa tentamos registrar as
percepcoes das e dos estudantes, em relagao a aplicabilidade da metodolo-
gia Aprendizagem Baseada em Problemas associada a Educacio Ambiental,
em termos de beneficios educativos de aprendizagem.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Do ponto de vista teérico e metodolégico, a tematica e a abordagem
desse projeto se justificam pela situacdo cadtica dos recursos hidricos no
municipio em questdo e, com isso, a possibilidade de desenvolver uma
pesquisa, com a finalidade de interferir na realidade cotidiana da comuni-
dade local. Desse modo, a pesquisa toma como pressuposto a Educacado
Ambiental que, do ponto de vista da literatura, consiste em uma pratica
indispensavel a formacao dos cidadaos no que tange a conservacdo ambien-
tal, ressaltando a importancia de se promover projetos tanto em ambientes
de ensino escolarizados como nao escolarizados (ZORDAN, 2015; REIGOTA,
2017; BECIGO; MENDES; ARAUJO, 2018).

A decisao pelo uso da ABP. no desenvolvimento metodolégico do projeto,
se deu pelo fato do reconhecimento da sua importancia dentro das metodolo-
gias ativas (MORAN, 2018; PIERINI; LOPES; ALVES, 2019; GLASGOW, 2019). De
acordo com Lopes e colaboradores (2019b, p. 49), a ABP pode ser “uma estraté-
gia instrucional que se organiza ao redor da investigacao de problemas do
mundo real”. A partir disso, a situacdo hidrica da cidade de S3o José de Uba
— falta de dgua e seca de nascentes — foi o ponto de partida para pensar
na construcdo desse projeto. Em outras palavras, foi elaborada uma questao
problema a ser debatida pelas/los estudantes, por meio da qual se objetivou
a construcao de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias, tais
como: criticidade, autonomia, responsabilidade, sociabilidade, dentre outras
(HMELO-SILVER, 2004; SCHMIDT, 2011; GLASCOW, 2019).

Na construgao desse artigo voltamos nossa atengao aos resultados
obtidos na terceira fase do projeto; isto é, na fase de avaliagao. Para isso,
entregamos as e aos estudantes participantes, ao final do projeto, um
questionario avaliativo composto por oito questdes, abertas e fechadas
— as sete primeiras objetivas e a oitava discursiva. As questdes fechadas
tiveram como opcoes de resposta uma escala de 0 a 5—onde zero represen-
tou o menor nivel de satisfacao, e cinco, representou o maior. Para o presente
texto, nos limitaremos a analise apenas das questoes fechadas. Pois, com
essas questoes — fechadas — tivemos a intencdo de investigar o nivel de
satisfacdo, das e dos estudantes participantes, em relacao a metodologia
ABP utilizada na fase teérica do projeto. Igualmente, tentamos conhecer as
percepcoes das e dos estudantes voltadas as atividades praticas executadas
no ambito do projeto.

Com esses elementos, a proposta desse texto consiste em analisar os
resultados obtidos a partirda aplicabilidade do questionario, contextualiza-
dos sob a 6tica da literatura da ABP, no &mbito do projeto “Agua nossa de cada
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dia: preservando a vida do amanha”. Por esta razao, adotamos uma pesquisa
pautada no carater qualitativo e, para analisar suas informacoes, adotamos
o enfoque descritivo, por meio do qual buscamos retratar “sistematicamente
fatos e caracteristicas presentes em uma determinada populacao ou area
de interesse” (GRESSLER, 2004, p. 54). Como material de coleta de dados,
foram utilizados o questionario avaliativo e um diario de campo onde foram
descritas todas as impressoes da pesquisa, acerca dos comportamentos das
e dos estudantes e suas respectivas linguagens corporais, as quais apenas sao
perceptiveis no espectro da observacao.

Algumas pesquisas sinalizam que a ABP impulsiona o processo de
aprendizagem significativa, uma vez que as questoes trabalhadas por meio
de tal metodologia fazem parte da vivéncia das e dos estudantes e, portanto,
levam em consideracdo a sua bagagem de conhecimentos prévios (TORP;
SAGE, 2002; HMELO-SILVER, 2004; PIERINI; LOPES; ALVES, 2019). Logo, a
ABP possibilita a ocorréncia de uma aprendizagem dotada de significado
para os estudantes (MOREIRA, 2012). Esses referenciais foram importantes
para esta pesquisa, no sentido de destacara importancia da percepcao das e
dos estudantes participantes da pesquisa, sobre o projeto executado. Desse
modo, a primeira questdo do questionario avaliativo foi “Como vocé avalia o
projeto ‘Agua nossa de cada dia: preservando a vida do amanha’?”. Os dados
obtidos com essa pergunta podem ser observados na Figura 12 a seguir.

Figura12: Questdo n.1do questionario

1- Comeo voce avalia o projeto "Agua nossa
de cada dia: preservando a vida do
amanha"?

H Nota 0
H Nota 1

m Nota 2

H Nota 3
T6% ; = Nota 4
Nota 5

Fonte: os autores, 2019.
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Os resultados expostos na Figura 12 indicam que 76 % dos estudan-
tes atribuiram nota 5 e 19 % registram nota 4 para o projeto realizado, o que
denota um alto grau de satisfacio por parte dos participantes da pesquisa.
Desse modo, os resultados detalhados no grafico 1 deixam evidente o nivel
de avaliacdo das e dos estudantes, em relacao ao projeto que estabele-
ceu associacoes ente a Educagdo Ambiental e a Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP). Do ponto de vista da literatura, essa avaliacao pode estar
relacionada a poténcia da Educacao Ambiental na abordagem, dentro e fora
das escolas, de questdes da realidade cotidiana. Sobre este tema, as pesquisas
de Reigota (2017) e de Becigo e colaboradores (2018) destacam, que o espaco
escolar, partindo-se da creche até a pds-graduacao, é um dos ambientes mais
favoraveis para se promover investidas no ambito da Educacdo Ambiental.

As pesquisas supracitadas ressaltam, também, que o potencial da
Educagao Ambiental esta associado a abertura do espaco educativo para a
criatividade, para a discussao de ideias, para a pesquisa e para a colabora-
cao de todos (REIGOTA, 2017; BECIGO et al., 2018). Nesse sentido, por meio
da ABP todas essas premissas podem ser atendidas, tendo em vista que essa
metodologia procura despertar o interesse dos estudantes criando conexoes
entre seus conhecimentos prévios e a situacao problema, fomentando, dessa
forma, sua participacdo ativa no processo de construcao de conhecimentos
(MOREIRA, 2012; PIERINI; LOPES; ALVES, 2019). Isso possivelmente ajuda a
compreender o alto nivel de aceitacdo, por parte das e dos estudantes que
participaram na pesquisa, da associacao da Educacao Ambiental a ABP,
aplicadas no projeto desenvolvido.

No dominio da Educacdo Ambiental, trabalhada sob a ética da ABP, os
resultados indicam que, possivelmente, a forte inter-relacio entre as aborda-
gens tedrico-metodolégicas tenha sido um fator determinante na avalia-
cao do projeto. Essa inter-relacao resulta mais evidente quando, do ponto
de vista da literatura, a Educagdo Ambiental busca contestar a visao de
mundo focada numa l6gica mercantil dos bens naturais; enquanto que a ABP
apresenta caminhos pedagdgicos que propdem a ruptura de um modelo de
ensino uniformizado e engessado (ANDRADE, 2014; SILVA, 2016; PENELUC;
MORADILLO; PINHEIRO, 2018). Logo, a poténcia dessa relacao entre as
duas abordagens tedrico-metodoldgicas fica mais evidente nos resulta-
dos apresentados na Figura 13. Em outras palavras, quando langamos trés
questdes complementares: o grau de satisfagdo das e dos estudantes com a
aplicacdo da ABP, atragdo e estimulo a busca de novos conhecimentos —em
funcao do uso de tal abordagem metodolégica de ensino.
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Figura13: Questdes n. 2, n. 4 en. 6 do questionario

~ . - B -V & i i i
6- Vocé acredita que esse método de ensino 4- Voce se sentiu mais atraido a aprender
novos temas com o uso dessa metodologia de

i i 7 .
estimula a busca pelo conhecimento? G

mNota 0 H Nota 0
mNota 1 B Nota 1
= Nota 2 u Nota 2
mNota 3 B Nota 3
& Hota HNota 4
mNota 5 = Nota 5

2- Qual o seu grau de satisfacio com a
aplicacio da metodologia ABP?

m Nota 0
m Nota 1
m Nota 2
H Nota 3
= Nota 4
= Nota 5

Fonte: os autores, 2019.

Os resultados revelam que as e os estudantes foram bastante asserti-
VoS, uma vez que 62 % atribuiram nota 5 ao nivel de satisfacdo com a aborda-
gem metodoldgica. Isso significa que tais estudantes avaliaram de forma
positiva o modo como os contetdos foram trabalhados sob a 6tica da ABP.
Esses resultados nos levam a pensar que essa turma de vinte e um estudantes
estd aberta ao trabalho pedagégico desde perspectivas diversas, diferentes
da metodologia tradicional. Podemos observar também que, em relacao ao
uso da metodologia ABP, entrelacada a Educagao Ambiental, ambas aborda-
gens se inclinam a potencializar praticas educativas dirigidas a formagao de
cidadaos mais participativos e envolvidos com as questdes atuais que os
rodeiam. Possivelmente essa inclinacao pode ter desempenhado um papel
determinante para que 81 % e 76 % das e dos estudantes tenham atribuido
nota maxima para as categorias atraidos pela ABP e estimulados por essa
metodologia para buscarem novos conhecimentos, respectivamente.

As informacdes da pesquisa destacam que, assim como nos resulta-
dos encontrados por Maidame (2018), uma percentagem de participantes
revelou niveis de insatisfacdo com a aplicagdo da metodologia; ou seja, 38 %.
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Essa percentagem pode estar associada a uma série de elementos, sobre os
quais pretendemos conjecturar. Desde uma perspectiva tedrica, sobretudo dos
estudos de Ribeiro (2010) e Glasgow (2019), podemos analisar esses elementos
a partir das seguintes associacoes: a) ao perfil dos estudantes, talvez introverti-
dos, que possam apresentar um pouco de dificuldade em trabalhar de acordo
com a metodologia ABP; b) a baixa presenca nas escolas de abordagens
metodoldgicas que coloquem as e os estudantes em situacdes de protago-
nistas no processo de ensino-aprendizagem; c) a herancas de uma educacao
pautada na passividade do corpo discente; d) a poucas possibilidades educati-
vas, implementadas nas escolas, voltadas a resolucio de problemas e coopera-
cao de estudantes no processo de construcao da aprendizagem; entre outros.

Para além das possibilidades elencadas, Ribeiro (2010) alega que a
mudanca da aprendizagem passiva para a ativa é um processo que requer
tempo, compreensdo e adaptacgio por parte dos estudantes e, portanto,
devemos levar em consideracdo todos os anos trabalhados com métodos
tradicionais de ensino. O autor afirma também que tal transicao para aulas
que requerem mais atuacao dos estudantes pode levar inicialmente a um
rendimento abaixo do planejado (RIBEIRO, 2010). Com o intuito de avaliar,
desde a perspectiva das e dos estudantes, suas percepgdes sobre o protago-
nismo estudantil no processo de ensino-aprendizagem, buscamos indagar o
nivel de satisfacao com as atividades praticas que foram realizadas no ambito
do projeto trabalho.

Figura14: Questdo n. 3 do questionario

3- Como vocé avalia as atividades praticas
que foram realizadas?

m Nota 0
m Nota 1
¥ Nota 2
= Nota 3
m Nota 4

Nota 5

81%

Fonte: os autores, 2019.
Como se pode observar, as atividades praticas do projeto “Agua nossa de cada

dia: preservando a vidado amanha”, na percepcao das e dos estudantes que partici-
param da pesquisa, tiveram elevado grau de aceitagdo; isto &, 81 % atribuiram nota
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maxima. Tais propostas consistiram na confeccdo de cartazes e de um gotejador
artesanal; bem como, na distribuicao de mudas para plantio com fins de reflores-
tamento. Essa aceitacdo elevada corrobora o argumento de que: as e os estudan-
tes estao abertos a inovacdo pedagodgica dentro das escolas; gostam de trabalhar
desde outras perspectivas mais dinamicas e colaborativas; compreendem o papel
das metodologias ativas na construgdo do processo de ensino-aprendizagem,
entre outros. Logo, esses resultados deixam evidente que a “integracio entre o
ensino experimental, aportes tedricos e processos investigativos é fundamental
no contexto escolar, potencializando o processo de ensino como algo interessante
e motivador para a aprendizagem” (LOPES et al., 2019a, p. 167).

Para além do elevado nivel de satisfacio com as atividades praticas do
projeto — sendo essas de cunho ambiental e uma tentativa de intervencao
na realidade de escassez vivenciada por Sao José de Uba — apostamos pelo
protagonismo proporcionado pela ABP. Desse modo, as e os participantes
foram capazes de desenvolver inimeras habilidades, algumas delas mencio-
nadas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tais como: a promogao
da consciéncia de coletividade, a responsabilidade, a autonomia, a determi-
nacdo e a capacidade de intervencao numa realidade problematica, como a
vivenciada pela comunidade da qual fazem parte (TORP, SAGE, 2002; BRASIL,
2017; LOPES et al., 2019a). Entre as habilidades ressaltadas na BNCC, esta
previsto “exercitara empatia, o didlogo, a resolucio de conflitos e a cooperacio”
(BRASIL, 2017, p.10). A ideia de cooperacao, compreendida como trabalho em
equipe, foi contemplada na pesquisa, conforme dados expostos na Figura 15.

Figura15: Questao n. 5 do questionario

5- Voce gostou da oportunidade de trabalhar
com seus colegas para solucionar as questoes
problema?

mNota 0
mNota 1

mNota 2
ENota 3
= Nota 4

76%

Nota 5

Fonte: os autores, 2019.

Os resultados destacam que 76 % das e dos estudantes atribuiram nota 5
para a categoria trabalho em equipe; ou seja, ficaram satisfeitos em trabalhar com
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colegas para solucionar as questoes problema, propostas no ambito do projeto.
Entendemos que esses resultados ressaltam varias possibilidades analiticas, uma
delas consiste em pensar que: a partir da ABP houve a pratica de cooperacdo e
de trabalho em equipe, relacionamento social, pratica de didlogo e de interacao
entre a turma como um todo. As pesquisas de Maidame (2018) corroboram esses
resultados, sobretudo quando enfatizam que na ABP os estudantes se relacionam
de forma a colaborarem entre si, tendo em vista a construcao do conhecimento.

No que tange a Educacdo Ambiental, tais habilidades sociais sio de suma
importancia no desenvolvimento de processos de sensibilizacao nas escolas
e nas comunidades. Sobretudo quando envolve situagdes de sensibilizacdo
ambiental para as problematicas que afetam o planeta, fadado ao declinio
pelas vias do consumo voraz dos bens naturais e das praticas destrutivas de
um capitalismo sem limites (LOUREIRO, 2004; CARVALHO, 2012; ANDRADE,
2014). Dessa forma, o desenvolvimento da empatia e da cooperacio social,
pode auxiliaraamadurecer um sentimento de pertencimento, tanto do ponto
de vista social quanto ambiental. A possibilidade da cooperacdo favorecer o
sentimento de pertencimento é reafirmada nos estudos de Braga et al. (2003),
quando alegam que a partir de acoes a nivel local, do processo de sensibiliza-
¢ao e conscientizacdo dos individuos como cidadios constituintes da organi-
zacao de uma nova sociedade, é que conseguiremos modificar o destino dos
problemas ambientais, sendo a dgua uma tematica primordial.

A ABP, por ser uma metodologia que confronta o tradicionalismo no
ensino, ainda ndo é amplamente conhecida nas escolas e demais institui-
cOes de ensino do Brasil, mas pode auxiliar na formacao de uma geracdo
comprometida com a preservacao da natureza, em defesa dos bens hidricos
(LOPES et al., 2011). Isto porque, essa metodologia, ABP, busca desestabili-
zar o formato enrijecido de ensinar, o qual coloca o professor como o centro
do processo educativo, fazendo dos resultados dos testes e exames o “ponto
alto” do aprendizado (PIERINI; LOPES; ALVES, 2019). Contudo, como sinaliza
os estudos de Pierini, Lopes e Alves (2019), tais testes e exames nao sao
eficientes, servindo apenas para formar individuos memorizadores e sem
senso critico que, muitas vezes, nao sabem ao menos a utilidade do que
estdo aprendendo. Ao contrario disso, a participacao ativa de estudantes, por
meio da ABP, pode favorecer uma aproximacao dos contetidos trabalhados
aos problemas reais de cada comunidade, que sio solucionados por meio de
cooperacao e do trabalho em equipe. Isso possivelmente justifica o grau de
satisfacdo das e dos estudantes em relacdo ao trabalho em equipe; bem como,
pode nos ajudar a compreender como isso pode facilitar a aprendizagem.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Figura16: Questdo n. 7 do questionario

7- Voce considera que esse método de ensino
facilitou o seu aprendizado?

H Nota 0
H Nota 1
m Nota 2
m Nota 3

H Nota 4
Nota 5

Fonte: os autores, 2019.

As informagbes da pesquisa enfatizam que 71 % das e dos estudantes
concordou que a ABP facilitou o aprendizado em sala de aula—atribuindo
nota 5 para esta variavel — como se pode observar na figura 16. Partindo
das analises desses dados e dos resultados de outras pesquisas — Hung
(2006) e Glasgow (2019) — é possivel ressaltar que a ABP torna o aprendi-
zado mais auténtico, pois parte de questoes problema espelhadas na vida
real, tais como as problematicas ambientais, a exemplo da agua. A literatura
sinaliza, também, que a ABP vem trazer a tona que “a problematizacio e a
analise critica da realidade s3o atividades primordiais no processo de ensino
e aprendizagem” (PIERINI; LOPES; ALVES, 2019, p. 171).

A presente pesquisa teve por objetivo compreender a percepcao de
estudantes acerca do uso da ABP para se trabalhar questdes relacionadas a
crise hidrica do municipio de Sdo José de Ub4, sob a perspectiva da Educacdo
Ambiental. Tal pesquisa parte do desenvolvimento do projeto “Agua nossa
de cada dia: preservando a vida do amanha” desenvolvido em trés etapas,
cujos resultados — neste caso da etapa de avaliacio — indicam que: a) houve
um alto indice de satisfacdo das e dos estudantes, em relacdo ao desenvol-
vimento do projeto que abordou a crise hidrica em uma realidade especi-
fica, estabelecendo uma relacdo direta entre a Educacao Ambiental e a ABP;
b) houve uma elevada avaliacao em relacao a ABP, em termos de atividades
desenvolvidas, atracio pela metodologia e estimulos criados a partir dela
para a busca de novos conhecimentos; c) houve um alto nivel de satisfa-
cao em relacao ao reconhecimento das potencialidades do trabalho em
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equipe, visto no prospecto da ABP como indicador de cooperacao e facili-
tagdo da aprendizagem, para a formagao de geracio comprometida com a
preservacao da natureza e em defesa dos bens hidricos.

Com base nesses elementos, os resultados da pesquisa nos levam
a enfatizar que trabalhar a Educacdo Ambiental, sob a ética metodolé-
gica da ABP, é algo estratégico e se faz necessario. Por meio da combina-
cao e da inter-relacao dessas duas abordagens teérico-metodoldgicas que
carregam pautas revolucionarias — seja no ambito socioambiental, seja
no campo pedagégico/educacional — ocorre o desenvolvimento de indivi-
duos mais participativos, comprometidos e com autonomia para intervirem
em situacdes reais do ambiente em que vivem. Dessa maneira, esse estudo
indica que o uso da ABP, trabalhada em sintonia com a Educacdo Ambiental,
deve ser estimulado tanto nos ambientes formais como informais de ensino.
Essa indicacdo tem como a finalidade a criagao de oportunidades educati-
vas Unicas, voltadas ao desenvolvimento da autonomia das e dos estudan-
tes no processo de construcao do conhecimento; bem como, a formacao de
sujeitos dotados de senso critico, mais participativos, cooperativos, autono-
mos e criativos nos diferentes espacos de aprendizagem.
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LEITURA COMO GESTO QUE
SE DESDOBRA NA DESCOBERTA
DA ESCRITA

Ana Isabel Ferreira de Magalhaes
Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro
Cristiana Callai

Universidade Federal Fluminense

A professora pediu para que eu declamasse uma poesia.

Fazendo gestos, com entonacao e ritmo, declamei a poesia “Medo do

menino”, de Elias José. As criangas interagiram embaladas na sonoridade que a
poesia provoca. Gestos, sorrisos, espantos.

Medo do menino!

Ao final, elas bateram palmas e disseram: Conta de novo!.

(Diario de pesquisa de uma professora pesquisadora, abril de 2017).

Esse registro, tecido por uma professora-pesquisadora durante uma
pesquisa com criancas, com idade entre seis e sete anos, estudantes do
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Primeiro Ano da Alfabetizacao, em uma escola municipal situada na Zona da
mata Mineira, traz a entonacdo do que dispomos para este artigo, de cunho
ensaistico: tecer reflexdes sobre ecos de |leitura que faz ressondncia no outro
através do gesto de ler “o gesto de dar a leitura, de dar a ler” (SKLIAR, 2014,
p. 57). Palavras desenhadas em poesia brincam com a imaginacao, ofereci-
das como gesto, sem indagar, apenas gesto, sem a preocupacao de vincular
a poesia a uma linguagem sistematizada, livresca, obediente a uma forma,
exigindo respostas imediatas: a qual género textual pertence? Quantas
estrofes? Quantos versos? Nesses nos, a palavra fica ali, parada no lugar
comum, sem alcar voos.

Gesto que rompe com a postura ditadora que aprisiona a leitura a
um tempo cronoldégico, exigindo respostas imediatas, impondo que o
ouvinte permaneca imoével em um universo asfixiante de palavras mofadas
e sem cores. Ao “dar a ler” a professora possibilita as criangas a fantasia e
a brincadeira, nesse caminho tracado, através desse gesto, “serda melhor
nao permanecer ali para te perguntar, para te indagar, para te submeter ao
juizo do que deveria ler, do que deveria ser” (SKLIAR, 2014, p. 57). As vezes,
é necessario tirar a mao para que o outro vislumbre um vasto horizonte
através de seu proprio olhar, pode ser que, ao afastar-nos, o outro tenha a
chance de encontrar-se.

Oferecer a leitura como gesto, sem usar vestes engomadas, aquelas
acostumadas ao formato do corpo, as quais prendem e sufocam, “dar a ler
porque sim” (SKLIAR, 2014, p. 57). Ler para brincar com as palavras e deixar
que a crianca também brinque, imagine e sonhe permitindo que a préopria
leitura trace caminhos para que sinta “mais prazer de brincar com palavras
do que pensar com elas” (BARROS, 2007).

Leitura que nasce no cotidiano infantil de modo subterridneo, aos
poucos, brota e floresce. Olhares curiosos e timidos dao lugar ao que é
despertado: medo, grito, susto, curiosidade, risos. Sensacoes provocadas
pelas palavras que saltam da poesia e querem brincar ou dancar, uma vez
que na leitura as palavras ganham movimento, nio sdo como estatuas, assim
como sustenta Skliar:

Como se as palavras na leitura ndo se detivessem em sua memoria,
mas que saltassem, de folha em folha, de livro em livro. Talvez
na escrita te parecam estatuas. Porém, na leitura, essas mesmas
palavras sdo dancantes, estranhos turbilhdes que ndo arrasam:
dancam (SKLIAR, 2014, p. 59).
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Criancas gostam de palavras que fazem cocegas, fazem travessuras
na imaginacdo, ndo precisando de explicacoes e nem de razdes. Podemos
admitir que criancas ndo gostam de palavras “de tanque” assim como o
professor, personagem da poesia Aula, de Manoel de Barros. Por que ambos
nao gostam das palavras “de tanque”? O préprio professor é quem esclarece:
“Porque palavras de tanque sdo estagnadas, estanques, acostumadas. E
podem pegar mofo. Quisera um idioma de larvas incendiadas. Palavras que
fossem de fontes e nao de tanques” (2008, p. 97).

Dar a ler a crianga e permitir que ela crie e invente seu lugar nessa

An o«

leitura, se abrigue ali, sem cobrancas, sem perguntas prontas: “o qué”, “para
qué”, “por qué”, assim sendo, a mao que oferece a leitura seja pura auséncia
quando for pronunciar as palavras (SKLIAR, 2014). Talvez seja nesses diminu-
tos momentos, sem programar inusitados objetivos, sim, que ndo tenha
nenhuma finalidade, nesses infimos instantes, é que a leitura se torna plena
e significativa, ecoando-se vigorosa. Sem pretensdo. Sem a mao por baixo
direcionando um caminho pronto, taxado e mecanico “Alguém deu a vocg, e é
melhor n3o ver a sua mao, que nao se mostre, que a mao desista de se revelar
como a origem” (SKLIAR, 2014, p. 57).

As criancas sdo capturadas pela atmosfera suscitada, em sala de aula,
por meio das sensacOes e sentimentos que a poesia possibilita, nesse
balancé, a “experiéncia” acontece (LARROSA, 2016). As criangas querem
ouvir de novo, a poesia parece desenhar a experiéncia vivida por elas. Conta
de novo! Desejam que conte de novo, ndo para reproduzir o que foi lido, mas
para reinventar a partir das imagens que visualizam ao ouvir a poesia. A
linguagem poética inunda o cotidiano daquele lugar, gesto que se desdobra
na descoberta da leitura e da escrita em poesia.

As criancas que se mostram neste trabalho, por meio de suas escritas
ou de suas falas, estdo nomeadas com seus nomes verdadeiros, sinali-
zando a postura tedrico-metodolégica que assumimos. Elas fazem com que
pensemos através de suas gestualidades, murmdarios, sorrisos, mintcias dos
sujeitos que constroem sua realidade. Nesse movimento, por serem sujeitos
desta pesquisa, vEm com seus nomes reais, a fim de trazer as suas vozes e aos
seus textos, ainda mais legitimidade. Sob este viés Kramer (2002) indaga —
“Como tornar plblico sem expor nomes e rostos? Elas tém sido sujeitos da
pesquisa (p.18)?” Optamos por consulti-las sobre a participacio e torna-las,
de fato, sujeitos desta pesquisa, sujeitos que tém nomes e se expressam com
suas proprias vozes.
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5. LEITURA COMO GESTO QUE SE DESDOBRA NA DESCOBERTA DA ESCRITA

Poesia 1: O medo do menino: o que se esconde no gesto?

0O medo do menino

Que barulho estranho,
Vem la de fora,
Vem la de dentro?!

Que barulho medonho,
No forro,
No porao,
Na cozinha,
Ou nadispensa!

Serd fantasma
oualma penada?
Serd bicho furioso,
ou barulhinho de nada?

Eomeninoolha
na escura escada
e ndo vé nada

Eolha navidraca
e uma sombra o ameaca.
Quem se esconde?
Esconde onde?

Se vem alguém passo a passo
Na rua deserta
O medo aumenta.
Passos de gente na casa
Encolhe o medo.
Se somem vozes e passos
De gente da casa
No ato, no quarto
Vem o arrepio

E o menino encolhe,
Fica todo enroladinho.
Ese embrulha nas cobertas,
Enfia a cabeca no travesseiro
E devagar, devagarinho,
Sem segredo,

Vem o sono
E some o medo.

(Elias José)
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A poesia anterior, “Medo do menino”, de Elias José, oferecida pela profes-
sora-pesquisadora as criangas do Primeiro Ano da Alfabetizacdo, é impreg-
nada de elementos que despertam a imaginacao e a fantasia. Suas palavras
murmuram, falam, gritam, provocam medo, susto, abrem espaco para
imagens, cores, cenas vividas e, ainda, cenas ndo vividas, mas sonhadas.

Nessa poesia, a palavra cutuca, danca, brinca e dialoga com os
sentimentos da crianca, uma vez que traz a ideia do lddico associado ao medo,
a solidao, sentimentos intrinsecos ao cotidiano infantil. Hora de dormir.
Sonho. Fantasma. Bicho. Medo. Sensacoes provocadas pela leitura tragando a
atmosfera propicia para fantasiar, entrelacar afetos, nessa dindmica, a crianca
compoe sentidos para o que |he foi oferecido: a leitura desenhada em poesia.

Para as criancas, a professora-pesquisadora “contou” uma poesia, e
elas pedem para que conte de novo. E 0 modo delas falarem, linguagem
de crianga, que teima em envergar as palavras para que caibam em seu
modo infantil de enxergar a vida. “Lingua de ave e de crianca”, como
define 0o menino, que vive a brincar com as palavras, personagem do livro
Poeminha em Lingua de brincar, de Manoel de Barros (2007). Escrito em versos,
dispensando normas gramaticais e seguindo uma estilistica prépria, esse
livro, narra a histéria do menino que, insistentemente, é questionado pela
Dona Légica da Razao, personagem que “usa bengala e salto alto” e vive a
afirmar que: “Lingua de brincar é idiotice de crianca”, porém, o menino reage
sentenciando: “se o nada desaparecer, a poesia acaba”.

Nessa atmosfera, onde a sensibilidade torna-se grandiosa, a poesia
paira, deixa em aberto a imaginacdo, o desejo: “Tia, conta de novo!”
Pensamentos sdo disparados. Seria o pedido “conta de novo” um modo de
a crianca fantasiar a realidade a qual lhe rodeia? “Conta de novo” seria uma
forma de a crianca tentar agarrar as imagens as quais emergem de sua
imaginacao cutucada pelos pensamentos que se desacomodam em meio
aos afetos cotidianos? Ou ainda, alguém apds “dar a ler” sente-se tocado por
tamanha serenidade e serd este pedido “Conta de novo!” o caminho desenhado
pela leitura, de modo de quem a ofereceu encontre seu lugar, bem ali, em
suas dobras? Skliar explica que: “Mais tarde, ao final, serenamente. Porque,
de algum modo, a serenidade dara a vocé um lugar na leitura” (2014, p. 58).

A poesia, de Elias José, narra o medo de um menino ao dormir, nela,
as palavras declamadas com entonacdo produzem na crianca a sensacao
de medo, misturadas a um arrepio de pavor e de brincadeira. Para Zaccur
as criancas estao sempre dispostas a ouvir histérias, melhor ainda se quem
conta “cria uma atmosfera magica em que a voz assume diversos papéis e se

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



colore de emocao” (2005, p. 43). Segundo a autora, o ato de “contar de novo”
nao se reduz meramente em repetir a histdria, pois haverd modificacoes
ao ser contada através da voz, entonacao, gestos, olhares, assim a histéria
ganhara nova versao, outro modo de contar, o mesmo acontecera com
quem ouve, o ouvinte terd uma nova percepcao da histéria, outro registro.
Conforme apontado pela a autora, a leitura ndo se reduz a pura aquisigao de
conhecimentos, apenas com o objetivo de catalogi-los para depois serem
guardados em um quarto escuro, nunca revisitado.

Morais (2002) acrescenta cores a este tecido, para a autora quando a
crianca pede para repetir algo vivido antes, é porque aquilo fez sentido para
ela, n3o é um repetir mecanico “ha sempre na repeticao buscada pela crianca
a construcao de sentidos novos, de sentidos revigorados, ressignificados” e
é por isso vai pedir “conta de novo!” (p.89). “Conta de novo” é muito mais do
que uma imagem produzida por recursos técnicos ou tecnolégicos, é a
imagem produzida pela crianca as quais dialogam com seu mundo. A poesia
“O medo menino” de Elias José, traduz, desenha em palavras, a realidade de
uma crianga que ao dormir, leva consigo seu medo e suas inquietacgoes, por
se identificar com tais sensacoes e sentimentos despertados pela poesia, a
crianca quer ouvir de novo e de novo. O poeta tece o medo e o assombro em
“lingua de ave e de crianca”, tornando-os poesia (BARROS, 2007).

1.1 Experiéncia desenhada em gestos

Nas dobras da poesia oferecida as criancas, a realidade escorrega solta
e leve, se ergue outra. E inventada. Sem linhas e sem fios para aprisiona-la,
inaugura cores e sentidos. Nesse movimento, a crianca descobre uma lingua-
gem outra “cuja voz advém e deriva estritamente daquilo que nos acontece”
como se em sua frente houvesse um caleidoscépio se movimentando e que a
cada composicdo visualizada a lancasse a outras composicoes (SKLIAR, 2014,
p. 21). A leitura gira o caleidoscépio, mas aquela cintilancia se torna Gnica
para seu olhar. E um movimento de pensamentos que abalam certezas, a
crianca é capturada pela leitura, cuja matéria-prima é a linguagem do poeta.

Skliar salienta que ndao ha motivo de ligar a linguagem a pressa, a
urgéncia ou a emergéncia “a linguagem pode ser uma forma de detencao,
uma pausa que sirva para habitar tempos em parénteses, que nos vincule mais
aintensidade do que a fatalidade do irremissivelmente cronolégico” (2014,
p. 22). Facamos uma pausa... O medo estd em nds ou somente nas criancgas?
O medo esta nas coisas ou nas pessoas? De onde emerge o medo? Vocé tem
medo? Que sentimento € esse que muitas vezes engole quem o sente?
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Ao oferecer poesia as criangas, a professora-pesquisadora convida seus
ouvintes a despirem de um olhar acostumado as mesmas vestes, aquelas
que a “Dona Ldgica da Razao” as obrigam a vestir (BARROS, 2007). O poeta
potencializa o dizer, tece significados outros, ndo engessa as palavras as
normas advindas de pacotes gramaticais e estereotipados. Ah, o poeta! Ele
sente a “linguagem a flor da pele” ou serd “uma pele a flor da linguagem”?
(SKLIAR, 2014, p. 21). Ao ouvir a poesia as criancas interagem, querem ouvir
novamente, batem palmas, acenam com olhares.

Com o cuidado de nao fazer da “experiéncia um conceito” sem querer
explica-la “porque é nela mesma possibilidade, criagao, invencao, aconteci-
mento”. Falamos sobre o saber da experiéncia como algo singular, subjetivo,
pessoal, algo que esta intimamente ligado aquele que experimenta
(LARROSA, 2016). A experiéncia é singular, ndo se repete, mesmo que pessoas
diferentes vivam o mesmo acontecimento, ela poderd acontecer ou ndo para
ambas, assim, a de se cuidar das linhas que a tece e a caracteriza, e que é s
dela. Cada crianca experimentou a poesia de maneira diferente, cada uma
a partir de seu conhecimento de mundo e de suas impressoes. As criangas
interagivam embaladas na sonoridade que a poesia provoca. Gestos, sorrisos, espanto.
Quando terminei, elas bateram palmas e disseram: “Conta de novo!”. A leitura ndo
é Unica para todos, ela é aquela que nos chega, nos abraca.

Para que a experiéncia aconteca € preciso estar com os pés descalcos, com
brilho nos olhos, com desejo no olhar que implora: “Conta de novo!”. Para isso,
ndo pode ser “um sujeito que permanece sempre em pé, ereto, erguido e seguro
de si mesmo”, para ser o “sujeito da experiéncia” e se entregar a sublimacao
da poesia é necessario estar exposto ao que o poeta serve em seus banquetes
poéticos. Aquele sujeito incapaz de experiéncia, por ser “um sujeito firme,
forte, impavido, inatingivel, erguido, anestesiado, apatico, autodeterminado,
definido por seu saber, por seu poder e por sua vontade” nao consegue sentir
0 encanto que emerge da poesia. Tudo o que é usual, pré-estabelecido e
previsivel limita o olhar do imaginario e faz com que as possibilidades de
usufruir do belo passem despercebidas (LARROSA, 2016, p. 28).

Pensar a leitura como experiéncia supde nao estar a mercé do defini-
vel, é aventurar-se em meio aos sussurros das palavras ou até mesmo em
meio aos seus gritos, ouvi-las, sem a necessidade de explica-las (LARROSA,
2016). Como explicar a poesia? Skliar afirma que “o poeta ndo explica” o que
mais ele “deseja é ser escutado, isto é: ser lido” (2014, p. 27). Delirar, fazer seu
sentido correr por varios outros sentidos. Assistir ao espetaculo das palavras
que correm para dentro de si. Essa experiéncia de leitura a qual é desenhada
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pelos afetos cotidianos faz pertencer, por uns instantes, aquela dindmica
outra que atravessa o avesso e compde a nossa e a sua historia, ou até mesmo,
uma histéria que se compoe do medo, uma histdria outra “Isso é lingua de
Raiz—I.]. E lingua de Faz-de-conta. E [ingua de brincar” (BARROS, 2007).

1.2 Leitura de mundo se desfia em escrita poética

A professora perguntou: o que é poesia?

Wemerson disse: “E uma coisa linda!”

Jhean respondeu gesticulando os bracos: “E falar com calma”.
Rodrigo disse: “Poesia é falar baixo e devagar”.

Diario de uma professora pesquisadora abril de 2017.

O dialogo descrito acima acontece como possibilidade de iniciar o
processo de escrita poética com criancas entre seis e sete anos de idade as
quais estudam no Primeiro Ano de Alfabetizacao, criancas que ndo leem
e nem escrevem alfabeticamente. Ao responderem a pergunta da profes-
sora, aquelas criancas ja haviam ouvido poesias, ja haviam brincado com
sua entonacdo e sentido as sensacdes que ela provoca, haviam experimen-
tado o que a linguagem poética é capaz de produzir em alguém: euforia,
encanto, medo, alegria, amor, coracdo pulsante, paixao, arrepio... A partir
desse dialogo, além do estado e das sensacoes causadas, a poesia tece um
processo no qual se conjuga outros olhares, outras maneiras de aprender a
leitura e a escrita.

Por meio do didlogo, podemos perceber, que a professora faz referéncia
aos sentidos que a palavra “poesia” provoca, ou seja, a professora pretende
despertar na crianga o que é poesia por meio do pensar das proprias criancas.
N3o foi entregue um conceito estatico, inflexivel ou pronto, foi tecido junto
com aquelas criancas a partir da multiplicidade de sentimentos que nelas
habitam.

Poesia. “E uma coisa linda!” “E falar com calma’. “Poesia é falar baixo e
devagar’. E tudo isso. Talvez seja esse o caleidoscépio de uma Alfabetizacio
como exercicio critico na qual a crianca tece sua experiéncia, tece seu olhar
e descobre a leitura e a escrita como possibilidade de dialogar com o outro
e com seu préoprio mundo. Mundo esse que estd sempre sujeito a muitas
ressignificacoes.
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Poesia 2: O Sol e a Escola
0O Sole AEscola

Quando Acordo de Manha
Vejo o Sol Brilhando
Cheio de Passarinho
Cantando e Voando

Eu Vou Para a Escola
Aprender e Estudar
Faco Minha Licao
Depois Vou Correndo Brincar

Deyvisson - 6 anos
Didrio de Pesquisa de uma professora pesquisadora, abril de 2017.

Deyvisson tece com linhas e tracos coloridos sua poesia, recolhidos em
seu caminho para a escola, desenha em palavras seu mundo: sol, passarinho,
estudo, brincadeira. Escreve e vive sua experiéncia com a escrita na qual “vai
reconhecendo e recriando a sua capacidade de escrever, vai desvendando a
sua linguagem, as suas palavras” (BARBOSA, 2012, p. 12). Deyvisson, em sua
escrita, compoe a histéria que se quer para si “depois da licao, vou correndo
brincar”, sua poesia é encharcada do que vive, suas palavras matizam tonali-
dades variadas de cores, como um arco-iris no céu, palavras encantadas,
tamanha leveza que traz.

A poesia de Deyvisson (Figura 17) revela a escrita como forma das
criancas dizerem escrevendo seu préprio modo de olhar o mundo que
a rodeia, escrever ndo para memorizar ou para cumprir uma obrigacao,
escrever para criar e inventar “posto que a curiosidade na crianca é a forca
que a impulsiona para a vida e para a descoberta”. Descoberta que vai além
da escrita alfabética, correta e decorada, para que, nessa dindmica, a crianca
possa descobrir que “escrever é registrar suas ideias”, descobrir a escrita para
que sejam “amantes das palavras” e ndo “meramente reproduzir um texto
produzido por outro”, texto esse sem sentido, sem vida, distante de seu
mundo (MORAIS; SAMPAIQ, 2011, p. 162).
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5. LEITURA COMO GESTO QUE SE DESDOBRA NA DESCOBERTA DA ESCRITA

Figura17: O sol e a escola. Autor: Deyvisson, 6 anos.

Fonte: arquivo pessoal.

Deyvisson ndo escreve as palavras utilizando a ortografia correta, nao
se prende a esse detalhe, vai além, abre outra janela, busca canto e cor para
sua poesia. Nao escreve para esgotar determinado assunto ou tem como
finalidade informar, escreve para reinventar-se. Antes de ir para a escola, ele
vé o sol brilhando, vé os passaros cantarem e voarem. Sua “palavramundo”
(FREIRE, 2011). Palavras que tecem e colorem seu mundo. Nesse balanco, a
poesia de Deyvisson, foge “inteiramente da escrita artificial e escolarizada
presente na maioria das escolas” (ARAUJO, 1998, p. 99).

Por sua criatividade e originalidade, sua escrita revela que, embora
nao saiba escrever as palavras de acordo com a norma padrao da lingua, a
crianca demonstra o quanto ja conhece de sua estrutura: “Quando acordo
de manha vejo o sol brilhando”, nesse caso, “quando” é um termo acessério
da frase, ou seja, pode passear na oracao (adjunto adverbial), “Eu vou para
a escola” (sujeito, verbo e complemento), forma adequada a norma padrao.
Sua escrita indica também que seu autor entendeu a funcao social da escrita,
uma vez que expressa e comunica seu mundo e sua fantasia através de seu
texto. Evidencia, também, que se apropriou da estrutura textual do género
poesia, ja que ele a escreve em versos e estrofes. Revela, acima de tudo, que
Deyvisson assume uma posicao de autoria, assina seu texto e seu modo de
escrita demonstrando sua personalidade de escritor. Essa crianga descobriu-
-se autor, alfabecriou, ou seja, se apropriou da escrita como linguagem sua
(ZACCUR, 2001).
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Zaccur (2001) enfatiza que a linguagem escrita implica refletir sobre
algo que ja havia sido apropriado anteriormente, neste caso, Deyvisson se
apropriou de sua “leitura de mundo”, aquela que “precede a da palavra”, uma
vez que sua poesia reflete seu mundo e seus saberes (FREIRE, 2011). A partir
do gesto de “dara ler” da professora-pesquisadora, a poesia pousou no olhar
de Deyvisson diante do mundo (SKLIAR, 2014). A “experiéncia” se desenhou
na escrita dessa crianca (LARROSA, 2016).

Poesia3: A lua

A Lua

A Lua Brilha No Céu
Distante, Distante
Quando Vejo A Lua La No Céu
Da Vontade De Pegar

E Levar Para O Carrossel

Thalita—6 Anos
Didrio De Pesquisa De Uma Professora Pesquisadora, Abril de 2017.

A leitura de mundo de Thalita articula outros mundos, sua realidade é
traduzida poeticamente e provoca efeitos em nds. Sua escrita é colorida. Tem
[ua brilhando. Quem nunca sentiu vontade de pegar a lua? A autora diz que
quer pegar a lua e leva-la para o carrossel. Poesia tecida por linhas e fios da
leitura que a crianca faz de seu mundo, leitura e escrita como possibilidade
de transformar em palavras suas impressoes, experiéncias e desejos. Em sua
poesia, Thalita exerce a “capacidade criadora da imaginacao, conjugando-a
com a meméria, com o conhecimento que temos de nés mesmos, dos outros
e do mundo” (BARBOSA, 2012, p. 12). Tudo tecido junto.

Muitas vezes, aprisionamos nossas vozes, aprisionamos nossas palavras
em linhas que nos sufocam. N3ao conseguimos dar canto ao que de fato
queremos entoar, ficamos feito um pintor, imével, diante de uma tela, ainda
sem cores. Talvez nos falte a experiéncia da leitura e da escrita como forma de
fazer-nos livres. Escrever para expressar o que mora dentro de nés, sem medo,
sem amarras, pois “a escrita é esse mistério que permanece escrevendo a si
mesmo” (SKLIAR, 2014, p. 127).

De suajanela particular, Thalita avista a lua brilhando. Nao precisamos
debrucar-nos sobre essa janela para vislumbrar a lua, a vemos desenhada em
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sua escrita, afinal, “faz parte do ato de escrever o exercicio de ler a dimensao
do mundo, a dimensio do eu no mundo, que se quer expressar” (BARBOSA,
2012, p. 16). Na poesia, a crianca-autora transforma seu olhar particular e
individual, em coletivo. Palavras que giram ao nosso redor feito carrossel.

Enredados na lingua do poeta e em sua poesia mergulhamos profundo,
sempre a procura de outras vozes ou mesmo a procura de nossa propria
voz. Na poesia, buscamos a outra margem, mas nem sempre a encontra-
mos, perdemo-nos tamanha sua imensidao, visto que, “a lingua do poeta no
poema é, por assim dizer, uma lingua a parte: um hibrido, nunca resolvido e
sempre a resolver, entre a prondncia, aimagem, a especialidade singulare
o deslocamento” (SKLIAR, 2014, p. 26). Um mar a desbravar. Um céu azul a
descobrir. A palavra do poeta, mesmo perto de nés, ecoa para o longe.

O aprendizado da leitura e da escrita vai se compondo através de seu
uso e de suas descobertas. As perguntas variam: “Tem s?” “Tem r? Como
escreve?” As vezes, a crianca escreve e olha a procura da professora, através
de seus olhos indagam-na: “Ta certo?” As criancas sabem, antes de entrar para
a escola, que aquelas letras que se misturam nas embalagens ou nas folhas
de um papel querem dizer alguma coisa e que precisam se aventurar para
descobri-las. Tém sede de aprender.

Meninos e meninas ndo se acham mergulhados em um mundo
agrafo, mas vivem em uma sociedade na qual circulam inimeras
formas de escrita. Meninos e meninas esbarram em seu cotidiano
com variados objetos portadores de textos, multiplos em conte(-
dos e formas: jornais, cartazes, revistas, etiquetas, livros, placas,
propagandas, rotulos de produtos, outdoors, letreiros, painéis etc.
As criangas tomam-nos como objetos de reflexdo e de leitura, como
ndo poderia deixar de ser [..] (MORAIS; SAMPAIQ, 2011, p. 161).

A crianca sabe que precisa fazer suas descobertas, que precisa conectar
as letras e as silabas para formarem as palavras e, sé depois, formarem seus
textos. Elas sabem ouao menos, imaginam. Nessa dindmica, a escrita cumpre
sua atividade social, assim como fez Thalita ao anunciar sua fantasia, com
encanto e graga (Figura 18). Essa crianca fez uso social da escrita ao comuni-
car-se e expressar-se através de sua poesia, mesmo sem saber que o fizera.
Talvez, a ansiedade do professor, em ver a crianca lendo, ou pelo fato, de ter
que cumprir o curriculo, sendo cobrando-lhe nomear cada producao textual,
enquadra-las a um género textual e explica-las aos seus alunos dentro de
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5. LEITURA COMO GESTO QUE SE DESDOBRA NA DESCOBERTA DA ESCRITA

um pacote de regras, sem a intenc¢ao, sem querer, o professor corre o risco
de despir a magia e o encanto da escrita. Justamente, nesse caminho linear,
perde-se o essencial: “o gorjeio das palavras” (BARROS, 2017).

Na escrita, a crianca tece ndo s6 sua propria reflexdo e olhar sobre o
mundo fisico que a cerca, como também, fragmentos de textos ou informa-
¢oes de um texto ouvido através de um adulto ou mesmo de outras fontes, a
exemplo: filmes, desenhos, revistas... Afinal, vivemos em um mundo cercado
por linguagens. Aos poucos, a crianca vai compreendendo os significados e
a funcdo da escrita a medida que a reinventa, a cada reinvencio, fortalece
sua relacdo de “sujeito de aprendizagem”, na qual vai se apropriando de sua
linguagem e “se tornando cada vez mais potente” (ARAUJO, 1998, p.101).

Figura18 - A Lua. Autora: Thalita—6 anos.

Fonte: Arquivo Pessoal, s.d.

Assim como Deyvisson, Thalita ndo domina as regras ortograficas
pertinentes a lingua padrdo. Thalita escreve algumas palavras deixando
um espaco entre as silabas, outras vezes, une artigo com a palavra (ALUA),
revelando que escreve como fala, ndo percebe ainda a distin¢do entre
oralidade e escrita “ainda ndo percebeu que a escrita é uma linguagem
especifica que, embora possa representar a fala, ndo é uma simples
transcricdo da linguagem oral” (PEREZ, 1997, p. 62). Esta compreensio se
dard ao longo de suas producoes, aos poucos, através do uso da escrita em
suas praticas cotidianas. A crianca toma como referéncia a linguagem oral
e tenta, através da escrita, estabelecer as diferencas entre grafia e som
(PEREZ,1997).

101
DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



O aprendizado da leitura e da escrita € um processo continuo de
descoberta, no qual as criangas vao compondo seus conhecimentos em uma
relacdo dialdgica, seja com o professor, seja com o colega ou com um adulto.
Ainda assim, o texto de Thalita revela que ela ja se apropriou da estrutura
da lingua: sujeito + verbo + complemento, embora, ndo leia e ndo escreva
alfabeticamente. No processo de alfabetizacao, é fundamental esse espaco
onde “a crianga possa escrever o que pensa, onde seja capaz de entender o
que os outros escrevem e se fazer entender através da linguagem escrita”
(PEREZ, 1997, p. 65).

Nesse processo, o verbo alfabetizar nao pode ser resumido, meramente,
como modo de decodificacdo e codificacdo da linguagem escrita. Alfabeti-
zar significa mais que ler e escrever, nesse tecer, a boniteza esta no caminho
pela busca da descoberta, a crianca desvela, tira o véu, daquilo que antes,
estava contido na leitura que precede a palavra. Os olhares curiosos dessas
criancas, que tém sede de registrar suas emocoes e fantasias, e de brinca-
rem com as palavras, sao tecidos com a poesia no cotidiano da sala de aula,
onde aprendem umas com as outras e todos aprendem com esses momentos
experienciais de leitura e de escrita, advinda da experiéncia a partir do gesto
dedaraler.

O movimento de “dar a ler” mobilizou, nas criancas do Primeiro Ano de
Alfabetizagdo, concep¢des de mundo, sentimentos e emogoes, através da
poesia Medo do Menino, de Elias José. Gesto que revela muito mais que um
simples ato.

Na trama de descoberta de uma linguagem que promove a brincadeira
da leitura e da escrita, as criancgas tecem poesias expressando a vida em
movimento. Desenham em suas escritas a palavramundo, produzem poesias
autorais tecida junto com o outro e com seu cotidiano vivido (FREIRE, 2011).
Parece-nos que as criancas brincam com as palavras que recolhem através
de seus olhares diante do mundo, nao utilizam palavras sisudas, prescritivas
ou deterministas, mas as que agucam sentimentos e possibilitam o sonho e
a fantasia, talvez, essas criancas, guardam o desejo de “pegar na semente da
palavra” feito Manoel de Barros (2017, p. 85).

A presenca do didlogo esta viva em cada fio dessas poesias. O eue o
outro s3o uma Gnica pessoa em cada verso, seja com olhar ou com a palavra,
tecido junto, afinal “Sem o outro, a escrita esta despojada de alteridade”
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(SKLIAR, 2014, p. 130). Leituras de mundo que se misturam a olhares, gestos
e brincadeira vao tecendo o cotidiano dessas criangas. Importante é juntar
tudo isso e espremer para sentir o cheiro e o gosto desses variados mundos.

Dajaneladaimaginacao, sob olhares curiosos, essas criangas vasculham
becos, sobem em arvores, caminham em estrada de chdo com poeira,
conseguem ver o brilho das estrelas, sentem o cheiro e o gosto das brincadei-
ras e vivem a leitura e a escrita de seu mundo, em forma de versos. Aprender
a ler e a escrever tecendo poesias, brincando com palavras, dialogando com
o outro, recolhendo da leitura de mundo linhas potentes, olhares outros, os
quais sdo vistos através das lentes da infancia e da fantasia.

No movimento da escuta da poesia, as criancas criam outras
significaces para a leitura. O importante ndo é o texto em si, mas a relacdo
que as criancas produziram com a leitura e a escrita, através da poesia.
Ouviram-na com a imaginagao e a recriaram, uma escuta de corpo inteiro
a qual penetra nas relacdes, mergulha e aguca sensibilidades e afetos. As
palavras escorregam em suas poesias tornando-se multiplicadoras de olhares
e de gestos, nao um, eu repetido, mas autores capazes de sentir a leitura e a
escrita como experiéncia.
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O CABELO CRESPO E A IMAGEM NEGRA
AFIRMATIVA NA LITERATURA INFANTIL

Marina Badaré Damasceno
Universidade Federal Fluminense-INFES
Rolf Malungo Ribeiro de Souza
Universidade Federal Fluminense-INFES

Este estudo apresenta alguns pardmetros metodoldégicos empregados
na pesquisa O “empoderamento crespo” na Literatura Infantil (LANNES, 2019),
produzida no Mestrado em Ensino desenvolvido pelo Instituto do Noroeste
Fluminense de Educacao Superior/ Universidade Federal Fluminense (INFES/
UFF), e demonstra as suas aplicacdes na analise de uma obra literaria voltada
ao publico infantil.

Esses parametros criados para serem usados na pesquisa permitiram
a identificacdo de obras contemporaneas da literatura infantil que podem
atuar no “empoderamento” das criancas negras por evidenciarem nos
enredos a imagem positiva de personagens protagonistas negros.

Na pesquisa em pauta, definiu-se que o cabelo crespo seria um
elemento comum a todas as obras literarias pesquisadas. Esse atributo foi
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escolhido porque, dentre os fenétipos africanos, é um dos mais atacados
pelas agressoes dos racistas. Como os discursos que acompanham praticas
racistas de menosprezo aos cabelos crespos podem causar impactos negati-
vos nas subjetividades das criancas, chegou-se a conclusao de que era
necessario dar um passo em outra direcao e identificar obras que represen-
tavam de forma positiva os cabelos crespos e que poderiam ser usadas pela
escola para favorecer a percepcado positiva da identidade negra e combater
algumas expressoes do racismo.

No Brasil, os cabelos e os penteados dos negros tém sido, durante muito
tempo, depreciados e marcados pelo conflito racial. No caso das criancas,
desde o inicio da escolarizacdo, em maior ou menor grau, elas sdo vitimas de
preconceitos por causa do cabelo e/ou da cor da pele, se esses diferirem do
que foi instituido como padrao socialmente aceitavel (MATTOS, 2015).

Atitudes que colocam as criancas brancas em uma situacao hierarquica
superior, as intolerdncias e os preconceitos atuam sobre as subjetividades e
provocam e/ou intensificam na crianca negra uma identidade negativa do
grupo étnico ao qual faz parte. No caso especifico dos cabelos crespos das
criancas, manifestacoes preconceituosas relacionadas a esse tipo de cabelo
dificultam a percepcio da beleza negra e podem interferir na autoaceitagao
dessas criancas (CAVALLEIRO, 2000; NOGUEIRA, 1998).

A depreciacdo das caracteristicas fisicas dos negros tem sido, segundo
Munanga (2003, p. 1), “introjetada, interiorizada e naturalizada pelas préprias
vitimas da discriminagio racial”. De acordo com Oliveira e Felicio (2014, p. 2),
os “discursos s3o interiorizados e a partir disso se constréi uma sociedade
que inconscientemente reproduz as mesmas praticas racistas aprendidas no
contexto social”.

Por isso, Petronilha Silva aponta que é preciso promover uma ‘desintoxi-
cacao, extinguindo preconceitos e ultrapassando estereétipos. Nao é possivel
continuar fazendo vista grossa “para as tensas relacdes étnico-raciais que
‘naturalmente’ integram o dia a dia” dos brasileiros e permanecer conser-
vando a cortina das tramas histéricas que até hoje mantém atitudes racistas
(SILVA, 2007, p. 492).

Romper com essa légica perversa, através da ressignificacao da
imagem negra e da valorizacao dos cabelos crespos, também pode ser
considerado um movimento de resisténcia a opressao. E é nesse sentido que
foi usada neste estudo a expressao “empoderamento crespo”. Ela se refere
ao rompimento com uma imagem dominante, por meio do qual os negros
passam a decidir sobre como querem usar os seus cabelos e que é a sociedade
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que tem que se adaptar a eles e nao mais o contrario (LOPES; FIGUEIREDO,
2018; MATTOS, 2015).

Mas é certo que o empoderamento nao se da apenas por causa do
reconhecimento do cabelo crespo e/ou da pigmentacao escura, ou por causa
do impacto estético e politico do corte de cabelo usado (PEREIRA, 2010).
Porém, como o cabelo é uma marca forte da identidade negra, ele ndo pode ser
desprezado, seu impacto na subjetividade das criancas negras pode ser grande.

Sem diminuir a gravidade da persisténcia do racismo no Brasil,
recentemente é possivel observar um processo de “empoderamento crespo”,
ouseja, de um movimento favoravel a ressignificacio da imagem negra, com
avalorizacdo da manutencao dos cabelos crespos ‘naturais’, sem alisamento,
e do uso de penteados de matriz africana (MATTOS, 2015).

Essa nova direcdo pode ser observada nas midias sociais e na televisao,
impulsionadas muitas vezes por youtubers e blogueiros, até entao desconheci-
dos (SANTOS, 2015). Aimprensa, em parte, reflete as mudancas societarias e
é um termometro significativo da expansao do fen6meno de ressignificacdo
da imagem negra, que conquistou espaco, no Brasil, a partir das décadas de
sessenta e setenta, com “o surgimento de movimentos politicos e culturais
que proporcionaram o reconhecimento positivo de ser negro” e que ganhou
mais corpo nos anos oitentas, época de “solidificacio de uma auto-estima
associada ao discurso de uma beleza negra especifica” (SANTOS, 2000).

E importante que a escola se torne uma aliada desse movimento de
empoderamento por meio da afirmacao nos negros, voltando-se a cumprir o
que determina o Estatuto da Igualdade Racial (BRASIL, 2010), combatendo
a discriminacgao e as demais formas de intolerancia. Um primeiro passo que
a escola pode dar é conhecer as obras contemporaneas que apresentam de
forma positiva a identidade negra e escolher os livros de literatura embasada
em andlises feitas buscando esse olhar. Este estudo apresenta parametros
que podem ser empregados nesse tipo de analise.

Atualmente, ha livros de literatura infantil que tém sido produzidos
em conformidade com o movimento da valorizacao da beleza e da corporei-
dade negra. Na pesquisa cientifica realizada em 2019, foi possivel identificar
dezessete obras que abordam a questao do cabelo crespo e analisar como as
mesmas se movimentavam no sentido do que é chamado neste trabalho de
“empoderamento crespo”.
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O desenho metodolégico tracado pela pesquisa estabeleceu que a
analise dos livros ocorreria em cinco vertentes: (1) forma de abordagem
da diferenca racial; (2) relacdo entre a producao da obra e as demandas da
escola; (3) prevaléncia da esséncia literaria sobre os aspectos utilitarios; (4)
potencial para a afirmacdo da identidade negra e (5) abordagem afrocen-
trada da tematica.

Para analisar a primeira vertente, (1) forma de abordagem da diferenca
racial, tomou-se como parametro a classificacdo das obras de acordo com
os estudos de Kichorf, Bonin e Silveira (2015). Esses autores encontraram
trés tendéncias contemporaneas na forma como a diferenca étnico-racial é
tratada em livros brasileiros para criancas.

- Primeira tendéncia: a afirmacio identitaria negra na literatura
infantil. Nesse tipo de abordagem, a diferenca étnica é tratada a partir de
situacoes alusivas de racismo, que devem ser confrontadas, despertando no
leitor a empatia pelo outro e provocando na crianca negra a autoaceitacao
por sua imagem negra.

- Segunda tendéncia: a presenca negra na literatura infantil sem
conflito. Nesse tipo de enredo, os personagens negros infantis aparecem nas
tramas, mas os conflitos ndo tém relacao direta com as questdes étnico-ra-
ciais, porisso ndao ha episodios ligados a situacoes de discriminagao e precon-
ceito racial. Com frequéncia, os personagens negros sdo caracterizados como
tais apenas nas ilustracdes, numa proposta que se poderia denominar de
representacdo naturalizada da diversidade étnico-racial brasileira. A questao
de discriminacao racial ndo aparece nos contextos como algo a ser discutido
e superado. Em contradicdo a tendéncia anterior, nessas obras literarias ndo
é o0 aspecto racial que gera o desconforto nas narrativas a fim de desenvolver
uma acao para um desfecho positivo ou negativo.

- Terceira tendéncia: “somos todos iguais”. Nessa tendéncia, agrupam-
-se titulos que, com o objetivo maior de ensinar sobre a diversidade,
explanam sobre ela em um tom de exaltacdo tentam convencer usando as
palavras. Em tal abordagem, que inclui varias diferencas, as obras também
citam a diferenca étnico-racial (KICHORF, BONIN e SILVEIRA, 2015).

Para dar conta do outro elemento de analise, (2) relacdao entre a
producdo da obra e as demandas da escola, a pesquisa se baseou nos estudos
de Rogério Bernardo da Silva (2014). Segundo esse autor, além das obras que
apesar de ndo serem tematizadas apresentam questoes afro-brasileiras que
podem ser exploradas em sala de aula e que Magda Soares (2006) chama
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de “escolarizacao da literatura”, tem ocorrido uma producao literaria para
atender as demandas surgidas com a Lei n.10639/03, o que ele denomina de
‘estetizacdo das demandas escolares’.

Sobre a literatura que é escrita por causa das demandas escolares, Oberg
(2007) diz que um dos atributos da literatura é o de nao visar fins utilitarios.
No entanto, hd demandas contemporaneas que tem feito surgir uma litera-
tura a servico, que incorpora temas polémicos da atualidade discutidos na
educacao formal.

Mesmo que seja aproveitada com objetivos didaticos, é importante que
a literatura transcenda a sua instrumentalizacao (OBERG, 2007), tendo em
vista a fruicdo literaria, que é “um fendmeno que envolve, principalmente, a
ordem do sensivel, sem, contudo, negligenciar aspectos inteligiveis” (RANKE;
MAGALHAES, 2011, p. 47).

A respeito da terceira vertente de analise, (3) prevaléncia da esséncia
literaria sobre os aspectos utilitarios, observou-se a fruicio literaria conforme
os aportes de Candido (1995), que fez um estudo sobre o equilibrio das faces
da literatura para possibilitar o prazer estético.

De acordo com Candido (1995), a primeira face refere-se a construcio de
um objeto com significado e estrutura, ou seja, inteligivel. Asegundaface é o
texto literario como forma de expressao, pois manifesta emocoes e visdes de
mundo. A Ultima face é a que produz conhecimentos. As faces balanceadas
garantem a esséncia dos aspectos literarios. Em contrapartida, o predominio
de uma sobre as demais pode descaracterizar a esséncia literaria.

Seguindo os passos metodoldgicos tracados, analisou-se a quarta
vertente, (4) potencial para a afirmacao da identidade negra. Para a analise
do conjunto da obra para a afirmacao positiva da identidade negra e combate
as estereotipias, aos preconceitos e as discriminagdes, buscou-se graduar
a abrangéncia da obra desde uma simples apresentacao de imagens de
personagens negros até o seu potencial para contribuir com iniciativas de
combate ao racismo. Para esse fim, criou-se uma rubrica na qual seriam
langados os pontos apés a apreciacao da obra.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Quadro 2: Rubrica do potencial para a afirmacao da identidade negra

Obra Nome:
Aafirmacao positiva da identidade negra e combate as
Escala qa P X < 4 g s Pontos

estereotipias, aos preconceitos e as discriminagdes

Caracteristicas 1

minimas Apresenta aimagem de personagens negros.

(1 ponto cada)

Caracteristicas baixas | Explora positivamente questdes relacionadas a 2

(2 pontos cada) fendtipos negros ou aos cabelos crespos.

Caracteristicas : : T . 3
Focaliza o racismo, a discriminacao e o preconceito

moderadas A
racial.

(3 pontos cada)

Caracteristicas acima 4

da média Apresenta a cultura e histéria de povos africanos.

(4 pontos cada)

Alto nivel de A narrativa valoriza a beleza dos negros e/ou contribui 5

caracteristicas para a afirmacio daimagem e da cultura dos

(5 pontos cada) afrodescendentes.

Total paracadaum pts. 15

Fonte: os autores

Considerou-se como baixo potencial para a afirmacao da identidade
negra a pontuacao de1a 4 pontos; moderado de 5a 9 pontosealtode10a1s
pontos.

A quinta vertente, (5) abordagem afrocentrada da tematica, buscou
elementos da afrocenticidade, que é um modo de pensar e de agir no qual
a localizacdo da Africa é central e 0 pensamento é descolonizado para ficar
livre para realcar os valores africanos e o respeito aos seus ancestrais, aos seus
profetas e a sua cultura (ASANTE, 2009; 2015).

Na pesquisa, para identificar se a abordagem da obra era afrocentrada
considerou-se que a centralidade da perspectiva africana e de seus valores e
interesses deveriam predominar (NOGUEIRA JR., 2010). Apenas ter no seu
enredo um personagem negro ndo enquadraria o material ou a obra litera-
ria em uma perspectiva afrocentrada.

Em sintese, uma obra que segue essa perspectiva deveria evidenciar as
contribuicdes dos africanos para a humanidade, ressaltar a histéria e cultura
da Africa e garantir a representatividade de personagens negros positivos.
Ha também varios elementos, valores, ideias nessa direcao que precisariam
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serabordadas. Natureza, temporalidade, ancestrais, oralidade, circularidade,
religiosidade, ritualidade, centralidade da Africa, reconhecimento da sua
producio histérica e cultural, africanos como sujeitos e agentes de fenémenos,
todos esses elementos sao marcadores que, em alguma medida, deveriam
estar presentes nos materiais didaticos e livros na perspectiva afrocentrada.

Devido a complexidade da perspectiva e da dificuldade de distingui-la
de outros movimentos que atuam com a cultura e tradicio africanas (SILVA,
2016), na analise considerou-se que o livro deveria especialmente reforcar a
consciéncia revolucionaria do pertencimento a cultura africana, nos moldes
de Asante (2011, apud SILVA, 2016), 0 que é mais do que apenas vestir roupas
africanas ou adotar nomes comuns aos povos africanos.

A pesquisa identificou e analisou as seguintes obras: As trancas de
Bintou (Sylviane A. Diouf); Betina (Nilma Lino Gomes); Bia, Tata e Ritinha
(Neusa Baptista Pinto); Cabelo de Mola (Alexsander Rezende); Cada um
com seujeito, cadajeito é de um! (Lucimar Rosa Dias); Dandara, seus Cachos
e Caracbis (Maira Suertegaray); Mariana (Jaciana Melquiades e Leandro
Melquiades); Menina bonita do laco de fita (Ana Maria Machado); Meninas
negras (Madu Costa); Meu crespo é de rainha (Bell Hooks) ; O cabelo de Cora
(Ana Zarco Camara); O cabelo de Lelé (Valéria Belém); Chico Juba (CGustavo
Gaivota); O mundo comeca na cabeca (Prisca Agustoni); O mundo no Black
Power de Tay6 (Kiusam de Oliveira); Os cabelos de Sara (Gisele Cama
Andrade) e Os mil cabelos de Ritinha (Paloma Monteiro).

Demonstraremos a seguir, devido a limitagao do texto, apenas a analise
do livro “As trancas de Bintou”, da historiadora senegalesa Sylviane A. Diouf,
que foi lancado em 2001 nos Estados Unidos da América e publicado no Brasil
em 2004, apos a tradugdo do mesmo (SANTOS, 2015).

O enredo conta a histéria de uma menina africana Bintou que sonha
em ter trancas como todas as mulheres mais velhas de sua aldeia. Mas,
como ainda é crianca, tem de se contentar com os birotes. Culturalmente,
ela precisaria ter dezesseis anos para consegui-las.

Ele explora elementos da cultura africana, demasiadamente importan-
tes para a afirmacao da identidade negra, de forma natural, sem questoes
relacionadas ao preconceito e a discriminacao. A beleza negra, historica-
mente preterida em grande parte da literatura brasileira, é o foco do livro.
A “nocdo de belo na obra transcende as fronteiras do continente africano
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e dialoga com diversas criancas situadas na didaspora, com suas trancas,
migangas, desejos e dilemas” (OLIVEIRA, 2013, p. 244).
A analise da obra evidenciou os dados no quadro abaixo:

Obra:
As trancas de Bintou (Sylviane A. Diouf)

1.° pardmetro Tendéncia1: Tendéncia 2: Tendéncia3:
Aafirmacao A presenca negra Aobra aponta que
identitaria negra na literatura infantil somos todos iguais
através de situagoes sem conflito

alusivas de racismo

X

2.° pardmetro Escolarizacdo da Literatura Estetizacdo das demandas escolares

X
3.° pardmetro Fruicdo Literaria, com 3 faces Predominio do contetido

equilibradas

X

4.° parametro A afirmacido positiva da identidade negra e combate as estereotipias, aos
preconceitos e as discriminacoes
Potencial alto Potencial moderado Potencial baixo
X
(12 pontos)
5.° pardmetro
Perspectiva Afrocentrada Nao é Afrocentrada
X

Fonte: os autores

Ela se aproxima mais da segunda tendéncia contemporanea das obras
da literatura do Brasil citada por Kichorf, Bonin e Silveira (2015), “a presenca
negra na literatura infantil sem conflito”, especialmente porque, no enredo, o
conflito ndo revela o racismo, que é uma caracteristica da primeira tendéncia.

Quanto ao segundo parametro de analise, pode ser classificada
conforme Soares (2006), uma vez que houve a “escolarizacao da literatura”.
A obraveio de encontro as demandas da Lei n. 10639/03 e passou a ser usada
em escolas do Brasil possivelmente por conta da obrigatoriedade da inclusao
nas escolas do estudo da histdria e da cultura afro-brasileira e africana, uma
vez que o enredo possibilita o conhecimento sobre os costumes das mulheres
de aldeias africanas, suas vestimentas e adornos.
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A obra também mostra aspectos relacionados a valorizacao da familia
e do trabalho (SANTOS, 2015). Narra brevemente, em meio a ilustracio de
um cenario colorido, um ritual conduzido pelo aldeao mais velho que faz
a apresentacao aos membros da aldeia de um bebé recém-nascido. Na
cerimdnia, a crianca tem a cabeca raspada, seu nome é anunciado e rezas
sdo proferidas no seu ouvido.

Na obra, além da conducio dos rituais, os idosos sdo apresentados como
os guardides da cultura e narram as histdrias relacionadas com a tradicao.
Em meio a narrativa, sdo revelados o vocabulario, o papel da mulher, as
indumentarias coloridas e as comidas tipicas oferecidas em comemoracao
(peixe, molho apimentado, arroz, carneiro, papaias, bolinhos fritos e acucara-
dos). Quanto a imagem dos cabelos, mostra os turbantes, os penteados, as
trancas compridas enfeitadas com micangas e conchas, os cabelos perfuma-
dos com éleos e ostentando franjas com moedas de ouro.

Analisando o terceiro pardmetro, vé-se que a fruicdo literaria esta
presente na obra, pois possui os trés elementos destacados por Candido (1995):
estrutura/significado; expressao artistica; producao de conhecimento. Por
meio do olhar vivido de Bintou, seu mundo, seus dilemas e a forma de encara-
-los sdo apresentados em uma narrativa estruturada e de forma poética.

Mesmo sem apontar a localizacdo da aldeia a qual pertence Bitou,
mostra a dnsia de uma menina africana que deseja transcorrer na proxima
fase davida, chegando aidade adulta. Um dilema enfrentado por adolescen-
tes ndo s6 da Africa, embora apresente elementos especificos de costumes
que podem ser relacionados a alguns povos africanos. O contetdo ndo é o
que mais importa, mas a forma expressiva de narra-lo.

Arespeito do quarto parametro de analise, conclui-se que o livro contri-
bui de forma relevante para a afirmacao positiva da identidade negra e
combate as estereotipias, aos preconceitos e as discriminacoes, embora
nao apresente questoes alusivas ao racismo. A demonstracao da beleza
dos cabelos crespos, a representacao do seu brilho e cheiro perfumado e a
possibilidade de tranca-los de diferentes formas contribui para a afirmacao
positiva da beleza negra. Ao mesmo tempo, com sensibilidade, o destaque a
cultura e aos elementos da histdria e da tradicao valoriza os povos africanos.

No caso do quinto e Gltimo parametro, verificou-se que o modo como
o enredo é conduzido n3o é dissonante da perspectiva voltada a afrocentri-
cidade, pois da énfase e valoriza a histéria dos povos africanos, a cultura e
a acentralidade. O modo de vida dos africanos é contado de dentro e ndo
definido por fora; o africano é sujeito, nao objeto. A autodefinicao dos
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africanos é positiva, assertiva e extraida da sua cultura, da sua histéria e da
ancestralidade (MAZAMA, 2009). E possivel afirmar, entdo, que sua orienta-
cao é voltada a agéncia africana (ASANTE, 2009).

Por fim, a obra afirma e realca um padrio estético ndo baseado no
eurocentrismo. Evidencia um processo de autoaceitacao, de autoidentifica-
¢ao e admiracdo pela beleza negra.

Os processos de valorizacao da cultura africana e afrodescendente e da
identidade negra podem ser potencializados pela escola por meio de um
trabalho com livros destinados ao publico infantil que exploram a imagem
corporal negra e a histéria dos povos africanos e da didspora.

Ha livros de literatura infantil que atendem essa demanda. Algumas
obras foram identificadas usando uma metodologia que buscou nos livros,
com personagens negros e que ressaltavam aspectos dos cabelos crespos,
qual era a forma como abordavam a diferenca racial; qual a relaciao entre a
producao da obra e as demandas da escola; se havia prevaléncia da esséncia
literaria sobre os aspectos utilitarios; qual o potencial da obra para a afirma-
cao daidentidade negra e se a abordagem da tematica era afrocentrada.

Com os pardmetros estabelecidos, foi possivel identificar livros cujas
imagens e discursos que os compdem explicitam a cosmovisao africana e
sao capazes de trazer referenciais positivos para as criancas negras. Alguns
desses livros sao escritos por autores contemporaneos negros e que estao
alinhados com os movimentos sociais negros e que entendem a importancia
de um olhar voltado para a Africa. Impulsionados pela Lei n. 10639/03, esses
escritores tém produzido obras com protagonistas negros e trazem elemen-
tos importantes da cultura africana.

Ainda ha caréncias de tais producdes literarias. HA muito que se desven-
dar sobre os conhecimentos produzidos pela Africa. Mas quanto aos livros
que abordam o cabelo crespo, a pesquisa identificou que ja existe material
para a escola iniciar um trabalho consistente com as criancas da Educacao
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

Livros de literatura infantil, mesmo que sejam redigidos com uma escrita
leve, podem servir ao propésito de ajudar a combater expressdes do racismo,
caso seus enredos sejam conduzidos em uma perspectiva afrocentrada,
tragam protagonistas negros “empoderados” e mostrem uma descendéncia
forte, capaz de se mobilizar e lutar contra as desigualdades que imperam.
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HIPERTEXTO E ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA: UM ESPACO DE
APRENDIZAGEM INTERDISCIPLINAR PARA O
TEXTO DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO DO
EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO

Douglas Parreira Braga Garcia
Universidade Federal Fluminense/ INFES
Cedrgia Regina Rodrigues Gomes
Universidade Federal Fluminense/ INFES

Durante muito tempo, o ato de ler esteve ligado a decodificacdo de
elementos linguisticos, ou seja, limitava-se a linguagem verbal, porém, na
sociedade atual, considerada como a sociedade do conhecimento, da tecnolo-
gia e da informacao, evidencia-se a importancia de novas formas de leitura
e também que a linguagem mediada por meios tecnolégicos possa contri-
buir para a construcio de sentido de maneira global. Nessa senda, convém
levar em consideragao que a Informatica na Educacio criou possibilidades
para novos géneros digitais ao ensino, como o hipertexto, Xavier (2005, p.171)
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diz que “por hipertexto entendo ser uma forma hibrida, dinimica e flexivel
de linguagem que dialoga com outras interfaces semidticas, adiciona a sua
superficie formas outras de textualidade”. Pode-se constatar que seja um
novo modelo de leitura e escrita interdisciplinar, presente, principalmente,
na tela do computador na qual imagens, sons, cores e elementos verbais,
de diferentes assuntos interagem entre si tornando o texto e, consequente-
mente, a leitura se torna atrativos e compativeis a realidade dos leitores de
uma sociedade contemporanea e, com isso, auxiliam significantemente na
construcao de sentido que se pode ter.

Assim sendo, o objetivo deste artigo é analisar criticamente a utiliza-
cao do hipertexto, como pratica pedagogica interdisciplinar, para o ensino
de redacdo na disciplina de lingua portuguesa na terceira série do Ensino
Médio. Diante disso, levanta-se o seguinte questionamento: de que modo
o hipertexto pode ser aplicado como instrumento de praxis pedagdgica
ao ensino de lingua portuguesa, mais especificamente, ao ensino do texto
dissertativo-argumentativo?

A busca de resposta a essa questao confere justificativa desta pesquisa,
que incide em observar e trazer a baila uma cultura digital cada vez mais
presente na atualidade, capaz de viabilizar uma aprendizagem dindmica e
rapida a fim de analisar formas de uso do hipertexto virtual interdisciplinar
em situacoes concretas de sala de aula, Além disso, verifica-se a importancia
de se trabalhar com lingua portuguesa mediada por ferramentas tecnolégi-
cas para melhorar o processo de ensino favorecendo uma melhor construgao
de conhecimento, sentido e compreensdo na hora da leitura.

O desenvolvimento deste trabalho apresenta trés secoes. Na primeira,
o foco sobre a Informatica na Educacao, na segunda sobre o hipertexto e sua
relagdo com a interdisciplinaridade descrevendo-o como um novo modelo de
aprendizagem e na terceira, objetivando descrever como o hipertexto pode
auxiliar no desenvolvimento de uma dissertacao-argumentativa.

Um dos grandes desafios educacionais na atualidade é repensar novos
modos de ensinar que possam atrair a atencao do aluno, tornando a sala de
aula um ambiente e a escola tem papel fundamental nesse contexto, sendo
assim, os desafios para ensinar e aprender sdo muitos em uma sociedade
cada vez mais complexa que se exigem formas diferentes de ensinar. As TICs
se fazem de extrema importancia ao processo de ensino e aprendizagem,
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mesmo sendo considerada uma pratica recente de uso em salas de aula, é
parte do cotidiano de varias instituicdes de ensino, em que o aumento de
investimento ao longo dos anos possibilitou a entrada do computador nos
ambientes educacionais e é perceptivel que essa tecnologia faz parte de
um novo paradigma pedagdgico como uma ferramenta que leva o aluno a
construir seu proprio conhecimento (INDEZEICHAK, 2007).

Para Moreira, Cavalcante & Meireles apud Papert (2014, p. 331) “a visao
construcionista averigua a forma de integrar as tecnologias da informacao
e comunicacao a educacdo e pensar em aprender de modo que tenha mais
aprendizado e o minimo de ensino”, ou seja, é dar oportunidade por meio
das tecnologias da informatica para que o aluno, a partir desse recurso, possa
construirsua prépria aprendizagem, uma vez que ele com o uso do computa-
dor norteia sua pesquisa indo atras das informacdes, sendo sujeito ativo no
processo de aprendizagem. O computador, entdo, torna-se um mecanismo
de grande valia que passa a auxiliar o professor a criar condicbes para que os
educandos possam ter a capacidade de procurar e selecionar informacoes,
aprender e resolver problemas de formar independente, além de trazer
uma série de inovagdes nunca vistas antes em aulas tradicionais. Conforme
postula Moreira, Cavalcante & Meireles (2014, p. 321):

A utilizacdo do computador como ferramenta educacional se
destaca, pois, dessa maneira nao é mais o instrumento que ensina
o aprendiz, mas a ferramenta que possibilita ao aluno o desenvol-
vimento de alguma aplicacio e, consequentemente, o aprendizado
ocorre em virtude de executar uma atividade por intermédio do
computador.

Tal pensamento pedagogico contribui para a participacao significativa
dos alunos nas descobertas de valores e construgao constante de conheci-
mentos de forma rapida, atraente e continua, considerada um novo modelo
pedagdgico, a informatica na educacio auxilia o ensino e renova os modos
de ensinar e aprender na contemporaneidade.

Segundo Valente (1993, p. 40), “O computador pode ser utilizado como
um catalisador de uma mudanca do paradigma educacional. Um novo
paradigma que promove a aprendizagem ao invés do ensino”.

A informatica pode possuir, pois, um papel importante na educacao, ja
que se coloca como instrumento de auxilio a uma determinada aprendiza-
gem, possibilitando diferentes formas de interagio entre aluno e professor,

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



entre aluno e o contetido estudado como recurso que oferece grande intera-
tividade e dinamismo (INDEZEICHAK, 2007):

A Informatica devera assumir duplo papel na escola. Primeiro, devera
ser uma ferramenta para facilitar a comunicagio entre profissionais
dentro do ambiente da escola e os pesquisadores ou consultores
externos [...]. Em outros momentos, a Informatica podera ser usada
para suportar a realizacio de u a pedagogia que propicie a formacao
dos alunos, possibilitando o desenvolvimento de habilidades que serao
fundamentais na sociedade do conhecimento (VALENTE, 1999, p. 42).

Contudo, pode-se observar que a Informatica na Educacao possibi-
litou o surgimento de novos géneros textuais, como os digitais, presentes
na web que vém ganhado espaco nos dias atuais como aliados ao professor
reinventando os modos de ensinar. E uma ferramenta que permite mostrar o
contetdo de forma diversificada, criativa e atraente no processo pedagégico,
tornando perceptivel o grande potencial dos computadores para a educagao
os quais fazem parte da formacao futura dos cidadios (VALENTE, 1999).

Diante da sociedade atual, marcada por uma gama de conhecimento
na qual a tecnologia tem avancando cada dia mais nota-se a necessidade
da criacdo de novos espacos de comunicacdo e interacdo que possibilitem
formas de representacao da linguagem, leitura e escrita. As TICs contribuem
para o surgimento de novos géneros digitais como o hipertexto, que surge em
um contexto de aprendizagem como um novo recurso para leitura e escrita
(OLIVEIRA, 2017).

O surgimento dos primeiros tracos do hipertexto aparece no século XIX,
por volta de 1876, com um bibliotecario norte-americano chamado Melvin
Dewey, que criou um sistema de bibliotecas que fracionava em dez partes
as areas do conhecimento e ficou conhecido como Classificacdo Decimal
de Dewey (CDD), porém as informacdes ainda eram impressas e lineares
(OLIVEIRA, 2017).

Mais tarde, no ano de 1945, um fisico e matematico, Vanevar Bush,
percebeu o quao é grande a quantidade de informagao que o ser humano
precisa administrar e visualizou a tecnologia como uma ferramenta para
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essa administracao, descobriu que a mente humana nao funcionava de
forma linear, mas por meios nao lineares, entdo desenvolveu um dispositivo
mecanico o qual armazenava e organizava informacdes de modo que o leitor
tivesse acesso de forma nao linear e tal dispositivo continha a aptidao de criar
novos links, levando, assim, a outros textos e documentos e também a uma
mescla de contetdos variados (OLIVEIRA, 2017).

Contudo, s6 em 1960 surge o hipertexto baseado no computador, concei-
tuado por Theodore Nelson como um modelo de escrita e leitura persona-
lizado sem uma hierarquia pré- estabelecida, onde textos verbais eram
interligados por meio de links (BALADELI, 2011).

Seus ideais sé foram contemplados com o surgimento da web em 1980,
que permitiu a criacao de sistemas — hipertextos — que utilizam em sua
interface grafica sons, textos e imagens que até entao s6 eram vistas em
textos impressos (OLIVEIRA, MACULAN & JUNIOR, 2016), diante disso,
afirma Fernanda Karyne de Oliveira: “o paradigma hipertextual, pois possui
uma interface grafica capaz de ligar todas as paginas existentes por meios
dos mais diversificados icones” (OLIVEIRA, 2017, p. 20).

Nao muito diferente do que se vé atualmente nas paginas da web, o
hipertexto é caracterizado pela presenca de varios hiperlinks com relagdes
independentes entre si que norteiam a leitura, na qual o leitor precisa determi-
nar com base no seu interesse os caminhos para a producao de sentido em sua
pesquisa. Nesse sentido, esclarecem Jilio Aradjo e Vilson Leffa:

Na busca de informagao, ao leitor do hipertexto é atribuida a tarefa
de escolher clicar sobre os links ndo linearmente dispostos numa
pagina eletrbnica, os quais, por sua vez, conduziriam a documen-
tos outros na rede, segundo procedimento “ativo” que faria com que
um “novo” texto aparecesse a cada ato de leitura (ARAUJO & LEFFA,

2016, p.174)
E ainda sinalizam que:

De uma perspectiva da técnica, hiperlink/link é reconhecido como
dispositivo técnico-informatico do hipertexto, aquilo que permite a
vinculagao entre partes de uma mesma pagina eletronica, a vinculacao
entre uma pagina eletronica e outras disponiveis na rede ou ainda o
exercicio da fun¢do “navegacional” de “ir para a frente” ou “retornar” a
uma mesma pagina eletronica (ARAUJO & LEFFA, 2016, p.173).
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A caracteristica mais importante do hipertexto é a sua nao linearidade,
que vem de encontro com a linearidade dos textos impressos, pode-se dizer
que textos lineares apresentam uma organizacdo na qual palavras levam
a outras, logo ap6s os paragrafos e aos capitulos de forma sequencial, em
que o leitor tem acesso a totalidade do texto, porém esta restrito somente
as palavras do préprio texto, ja no hipertexto, a versatilidade e interativi-
dade proporcionam maior exploracdo do texto e amplia o acesso as informa-
coes e conteldos referentes ao que esta sendo pesquisado, sao aqueles que
contém links e ligagdes com diversos outros textos, podendo ser, ou nao,
seguidos pelo leitor e devido a essa natureza, afeta ndo somente o nosso
modo de ler, possibilita também varias formas de prosseguir a uma leitura
mais dindmica e atrativa, que se diferencia das midias anteriores como as
impressas MARCUSCHI (2001).

Para Marcuschi (2001, p. 5) “A diferenca central entre o hipertexto
assim desenhado e o texto linear tal como o encontramos nos livros, jornais
e revistas impressos é a possibilidade de diferentes escolhas para leituras e
interferéncias online” E ainda defende a ideia de que:

a ordem das informagdes ndo esta dada na propria estrutura da
escrita. Diferentemente do que o texto de um livro convencional,
o hipertexto ndo tem uma Gnica ordem de ser lido. A leitura pode
dar-se em muitas ordens. Tem multiplas entradas e miltiplas formas
de prosseguir. HA maior liberdade de navegacao pelas informacoes
como se estivéssemos imersos num continuum de discursos espalha-

dos porimensas redes digitais (MARCUSCHI, 2001, p. 8).

O hipertexto é um texto niao linear, pela presenca de hiperlinks que
levam a diversas leituras conectadas entre “nés” que se constituem na rede,
é volatil, ouseja, inconstante, pois as escolhas de leitura podem ser passagei-
ras devido a quantidade de informacdes disponiveis, é também topogra-
fico, uma vez que a escrita nao se constitui de limites pré- definidos para
que seu desenvolvimento seja efetuado, e por fim, é ainda de acessibili-
dade ilimitada, pois todo tipo de fonte e informacoes podem ser acessados
de forma infindavel, o que mais uma vez se distingue dos textos impres-
sos convencionais em que a informacao é limitada somente ao texto escrito
referido (MARCUSCHI, 2001).

Se o hipertexto possui todas essas caracteristicas, distanciando-se de
praticas pedagdgicas tradicionais e mondlogas, pode-se atentar que esta
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em compatibilidade com a interdisciplinaridade, a juncao de informacdes
e conhecimentos disciplinares presentes no hipertexto, em que predomina
o didlogo entre texto e leitor, prevalecendo o aprendizado de determinado
assunto ou conteddo de forma diversificada, além de ser uma ferramenta,
que se pode transitar varios assuntos interligados, vao ao encontro com dos
conceitos de interdisciplinaridade (VALENCA E DANTAS, 2015). Segundo
Olga Pombo (1994, p. 35) “O prefixo “inter” ndo indica apenas uma plurali-
dade, uma justaposicdo; evoca também um espaco comum, um factor
de coesao entre saberes diferentes”. Valenca & Dantas (2015, p. 2) nos diz
que “Neste ambito, nos embasamos numa perspectiva de interdisciplina-
ridade defensora da inter-relacdo coesa e coerente dos diferentes saberes
dasdisciplinas, de modo que esses possam avancar para além de si mesmos,
proporcionando novas formas de pensamento”.

Diante disso, pode-se considerar que o hipertexto, na contemporanei-
dade, é considerado uma nova proposta para o ensino e aprendizagem, por
se tratar de um novo espaco que vai muito além dos textos convencionais
impressos, leva o leitor a um ambiente virtual, aberto e sem fronteiras, interli-
gando varias disciplinas e reinventando os modos de ler e estudar determina-
dos conteldos, tornando a aprendizagem mais significativa e relevante.

O hipertexto vem quebrar os paradigmas dos textos convencionais.
E uma ferramenta digital que interliga em uma mesma rede diferentes
conjuntos de informacdes, sua estrutura e velocidade superam tanto em
quantidade como em qualidade. O hipertexto surge para possibilitar a
comunicacao entre diversos assuntos e contetdos proporcionando maior
eficiéncia no processo de leitura, assim exerce papel importante no processo
de ensino, uma vez que ele coopera para a composicao do conhecimento
do leitor, desempenhado um papel de ferramenta de pesquisa que leva a
uma infinidade de informacoes interligadas em uma mesma plataforma
(VALENCA E DANTAS, 2015).

A lingua que falamos é flexivel e dindmica e sofre varias mudancas
no meio social, o entrelace entre linguagem e tecnologia possibilita a
transformacao da lingua e adequacao a novos suportes, como, em especial,
os géneros digitais. Diante disso, pode-se observar que o hipertexto é um
mecanismo interessante para o ensino das disciplinas, em especial, o de
l[ingua portuguesa, uma vez que a utilizacao de tal proposta aproxima o leitor
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a sua realidade, facilitando a compreensao e melhorando a aprendizagem
com recursos atrativos que fazem parte do cotidiano CANI (2017) .

O hipertexto é uma forma flexivel da linguagem que dialoga com varias
interfaces semiéticas, levando a outros formatos de textos que possibilitam
ao leitor uma leitura repleta de informacgdes mais relevantes, todas conecta-
das a diversos assuntos disciplinares CANI (2017).

Nas aulas de lingua portuguesa, é preciso criar oportunidades para a
interacdo de alunos com o hipertexto, ja que tal recurso tem por objetivo
criar possibilidade de significacao para o contetido que esta sendo estudado,
proporcionando uma juncao entre as linguagens presentes nesse ambiente
que permite aprender de forma dindmica e flexivel, logo o ensino de lingua
portuguesa associado ao hipertexto abre espaco para mdltiplas leituras e
construcao de sentidos CANI (2017):

os docentes de linguas devem investir em trabalhar com mdltiplos
significados da linguagem em suas diversas formas e na perspectiva
critica. Dessa forma, entende-se que o hipertexto é uma ferramenta
de leitura e escrita que enriquece o processo de ensino-aprendiza-
gem sendo fundamental para inclusdo dessa nova tecnologia no
ensino e nas praticas pedagégicas (SOUZA & CONCEICAQ, 2015, p. 7).

O presente trabalho trata do hipertexto para o ensino de lingua
portuguesa, porém vale destacar que, através dos varios tipos de linguagens
ali presentes, torna-se um artificio que dialoga com varias areas do conheci-
mento, desenvolvendo as varias competéncias e habilidades dos educandos
ao interagirem as diferenciadas areas do conhecimento, sendo assim um
recurso interdisciplinar:

Deste modo, além do aprimoramento dessas competéncias,
podemos tecer uma rede entre as mais diversas areas de conheci-
mento, distanciando as barreiras construidas entre essas areas.
Essa perspectiva é bastante Gtil em sala de aula, na medida em que,
articulando as disciplinas entre si (interdisciplinaridade). (SILVA;
MACIEL; ALCOFORADO, 2017, p. 3).

Dessa maneira, pode-se articular algumas areas de saberes através
de uma Unica area, como a lingua portuguesa, por meio do hipertexto, que
com seus links podera abordar todo tipo de assunto referente as disciplinas
escolares em uma Gnica plataforma, para ajudar ainda mais na absorcao de
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informacgdes ali contidas, uma vez que este recurso promove acesso a outros
textos e potencializa o ensino, melhorando o processo de ensino-aprendiza-
gem. Assim, professores e alunos podem se engajar na construcao conheci-
mentos, por meio de interacdes com variadas informacoes (SILVA; MACIEL;
ALCOFORADO, 2017)

O uso do hipertexto em sala de aula traz vantagens, se constitui como
recurso para organizar os conteidos para uma abordagem interdisciplinar dos
mais diversos temas e ha que se refletir sobre o emprego do hipertexto no
espaco escolar, como uma alternativa de producao e transmissao cultural. A
transposicao do modelo hipertextual para as praticas educativas abre espacgo
para associacoes e diferentes didlogos entre professores, alunos, teorias,
praticas intertextuais e interdisciplinares (SOUZA E CONCEICAO, 2015).

Atualmente, uma das provas mais aguardadas pelos alunos do ensino
médio é o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e, destaca-se aqui a
importancia do texto dissertativo-argumentativo o qual tem grande peso
avaliativo e exige um olhar atento para o sucesso de sua execucao, a partir
disso o hipertexto pode ser considerado um grande instrumento para se obter
tal triunfo, uma vez que por sua interatividade, dinamismo e as informagoes
transmitidas por ele vém crescendo cada dia mais e estio presentes em uma
sociedade moderna, levam a interacdo e aos miltiplos significados que uma
leitura pode ter. Entdo é importante pensar na utilizacdo do hipertexto no
ensino, uma vez que para desenvolver uma boa redagao é necessario construir
saberes a partir de varias disciplinas para tomar conhecimento do assunto
abordado de maneira global, a fim de levar o aluno ao acesso ao conheci-
mento e a desenvolver um pensamento critico e criativo, auxiliando-o para
pensar um bom texto dissertativo-argumentativo da prova do Enem, visto
que esse tipo de prova exige do aluno informagGes e conhecimentos, muitas
vezes advindos dainternet, com interfaces como imagens, charges, graficos,
tiras e textos extraidos da rede, além disso, esse tipo de recurso promove uma
conexao entre varias formas de linguagem “prendendo” e atraindo a atencao
do leitor e traz uma quantidade de informagdes muito grande, o que se torna
um grande diferencial das aulas tradicionais (SOUZA E CONCEICAO, 2015):

A utilizacio das tecnologias digitais vem crescendo vertiginosa-
mente, o espaco virtual (da internet) promove ao usuario uma
interatividade com o texto (hipertexto) nunca vista antes, tendo
em vista a possibilidade daquele criar, recriar e ressignificar o
hipertexto. Fazendo assim, uma leitura ndo-linear e autdnoma
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nunca explorada no texto impresso. Pois, é possivel ativar conexoes
diversas através dos links e ainda associar a multiplicidades de
linguagens (verbal, som, imagem) que o hipertexto pode conter
proporcionando possibilidades de significados tinicos e particula-
res de cada usuario (SOUZA & CONCEICAQ, 2015, p. 6).

Para que se possa verificar a eficacia de se trabalhar hipertexto e
l[ingua portuguesa, criou-se um hipertexto com a tematica: os desafios da
democracia e cidadania, e esses abordam varios contelidos, tais como, a
etimologia das palavras para trabalhar formacao de palavras em lingua
portuguesa, o direto do voto e as elei¢des dialogando com a disciplina de
histéria, os espacos fisicos e a relacdo democratica nos remetem a geografia,
as imagens e audios conversam coma disciplina de artes, tudo para que o
aluno tenha informagdes de formas diversificadas e interdisciplinares,
auxiliando-o para a producdo do texto dissertativo, ja que a juncao dos
assuntos disciplinares favorece uma melhor aspiracao de conhecimento,
e também para diversas areas afins, proporcionando absorcdo de
conhecimentos relevantes aos seus estudos.

Foi feito uma proposta de reda¢io aos alunos do terceiro ano do ensino
médio, em uma turma de quatorze alunos, nas aulas de redacao, com uma
proposta de producao de um texto dissertativo-argumentativo a partir do
tema: “os desafios da democracia na sociedade atual”, para tal atividade, a
turma foi dividida em duas equipes de sete pessoas cada, na qual uma teve
acesso a dois textos motivadores convencionais, (impressos) e a outra ao
hipertexto, com os mesmos textos, sé que desta vez, repleto de hiperlinks
interligando varias informacGes acerca do tema proposto e no ambiente
virtual. Logo apés as producoes dos textos dissertativo-argumentativos foram
corrigidas com base nos cinco critérios e competéncias exigidos na prova do
Enem, sendo eles: 1 - Demonstrar dominio de norma culta; 2 - Compreender
a proposta de redacdo e aplicar conceitos das varias areas de conhecimento
para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-
-argumentativo; 3 - Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes,
fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista; 4 - Demons-
trar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a constru-
cao da argumentacao e 5 - Elaborar proposta de solucao para o problema
abordado, mostrando respeito aos valores humanos e considerando a diversi-
dade sociocultural. Foi coletado e somado as notas dos alunos dos dois grupos
de acordo com os cinco critérios e competéncias citados para a correcao do
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texto dissertativo argumentativo do Enem, possuindo os valores de 200
pontos cada, tudo para se obter uma nota, sendo a maxima de 1000 pontos,
totalizando 0s 100 % da nota, os dados coletados foram convertidos em duas
médias de notas, uma do grupo que utilizou o hipertexto e a outra do grupo
sem o hipertexto. No grafico 1 é apresentada a média das turmas.

Grafico1: Média das notas dos dois grupos
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Fonte: As autoras

Como se pode ver, os alunos que obtiveram contato com o hipertexto
como fonte de informacao para a realizacdo da redacao apresentaram um
desenvolvimento na média mais significativo na hora da producao textual do
que os demais que tiveram acesso somente aos textos impressos.

O hipertexto contribuiu para uma melhor dissertacao, pois trouxe
uma gama de conhecimentos interligados a realidade do aluno de forma
interdisciplinar, onde conhecimentos advindos das varias disciplinas
possibilitaram informacdes e argumentos necessarios para desenvol-
ver um pensamento e um raciocinio, uma vez que para uma boa producao
textual, nao basta somente dominar o conhecimento linguistico, é preciso
também ter acesso ao conhecimento enciclopédico — conhecimento de
mundo, das mais variadas areas- trazido nesse ambiente virtual repleto de
saberes diversificados, atraindo a atencao e intensificando seu desenvolvi-
mento, atingindo assim o sucesso no que diz respeito a producao de um texto
dissertativo-argumentativo.

Para Josiane Brunetti Cani (2017), é importante a articulacdo entre as
multiplas linguagens presentes nos textos em ambiente virtuais, pois faz
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parte da vida das pessoas como forma de comunica¢ao em diversos espacos.

Ao se constatar a contribuicao das TICs para o contexto educacional,
torna-se imprescindivel trabalhar com atividades mediadas pelas novas
tecnologias, uma vez que esta se institui em uma nova forma ensino e
aprendizagem, levando uma gama de informagdes presentes no mundo
virtual.

O hipertexto, entdo, surge nesse contexto, como um recurso interdisci-
plinar para potencializar o ensino e a aprendizagem, em especial de lingua
portuguesa e com énfase na producio do texto dissertativo-argumenta-
tivo, com o hipertexto, o texto ndo é mais exposto como algo que tem um
comeco, meio e fim, hd uma quebra de linearidade e uma grande interativi-
dade atraindo a atencao do leitor.

A prova de redacdao do Enem exige que o aluno ao sair do ensino médio
tenha obtido habilidades e competéncias as quais os facam agir criticamente
como ainda ter recursos linguisticos expressivos que ajudem a avaliar o uso
das tecnologias em diversos contextos.

Os dados obtidos na andlise dos textos aplicados na turma de terceiro
ano do ensino médio permitem verificar que o uso do hipertexto contribuiu,
através das variadas informacoes contidas nele, para uma melhor desenvol-
tura na producao do texto dissertativo-argumentativo. Diante do exposto,
pode-se afirmar que o hipertexto deve ser considerado uma inova¢io, um
novo modelo para o ensino de lingua materna, uma vez que a leitura nio
linear, versatil e interativa apresenta para o aluno uma nova maneira de
aprendera ler e interpretar de maneira dialogal e interativa, desenvolvendo
a flexibilidade cognitiva e o pensamento critico.
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Longe de unanimidade, a “Base Nacional Comum Curricular — a
educacio éabase” (BNCC) é uma realidade em nosso pais a integrar a vigente
Politica Nacional da Educacdo Basica. Segundo o Ministério da Educacio,z a
BNCC é o documento orientador sobre o conjunto de aprendizagens essenciais
que todos os estudantes hao de adquirir ao longo das etapas e modalida-
des da Educagio Basica. Em linhas gerais, segundo o préprio documento,
a Base aplica-se estritamente a educacdo escolar e esta fundamentada na

2 Cf:BRASIL, 2018.
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Politica Nacional de Educacao (PNE) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica (DCN). Ainda que nio cite explicitamente Perrenoud,
3a BNCC gravita em torno do conceito de “competéncias” por este socidlogo
consolidado. Assim, explicitamente o documento dispGe que:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conheci-
mentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cogniti-
vas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. (BNCC, 2018, p. 8)

O texto é expresso, ainda, quanto ao seu alinhamento aos preceitos da
Agenda 2030 da Organizacao das Nacoes Unidas. Nesta direcao é que a BNCC
fixa as diretrizes para as trés etapas da Educacao Basica num conjunto de
“competéncias gerais”, ainda que reconheca que “as competéncias e diretrizes
sao comuns, (mas) os curriculos sao diversos” (BNCC, 2018, p. 11). O texto é
muito atraente quanto a estas orientacoes. Afinal, qual gestor nao desejara
estimular um conjunto de competéncias e aprendizagens essenciais a vida dos
estudantes? E, ainda, como n3o reconhecer como substancial a possibilidade
de um leque de “conteidos minimos” a serem ensinados pelos professores?
Legitimada por um ideal pacto colaborativo entre diferentes sujeitos, a BNCC
se apresenta como instrumento a fomentar curriculos conectados as realidades
locais, sociais e individuais dos espacos escolares e de seus sujeitos. Fica-nos a
ddvida quanto a implementacao (e revisao constante) disto na pratica.

No tocante ao Ensino Médio, etapa final da Educacao Basica, estas
“competéncias gerais” estao distribuidas por quatro areas de conhecimento,
a saber: a) Linguagens e suas Tecnologias; b) Matematica e suas Tecnolo-
gias; ¢) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e, d) Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas. Os componentes curriculares sdo organizados no escopo
destas areas de conhecimento sem desatentar das especificidades locais e
do trabalho cooperativo. ABNCC determina que, além destas “competéncias
gerais” por areas de conhecimento, sejam promovidas também “competén-
cias especificas”, ou seja:

Cada area do conhecimento estabelece competéncias especificas
de érea, cujo desenvolvimento deve ser promovido ao longo dessa

etapa, tanto no ambito da BNCC como dos itinerarios formativos das

3 Cf:PERRENOUD, 2002.
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diferentes areas. Essas competéncias explicitam como as competén-
cias gerais da Educacdo Basica se expressam nas areas. Elas estao
articuladas as competéncias especificas de area para o Ensino
Fundamental, com as adequacdes necessarias ao atendimento
das especificidades de formagdo dos estudantes do Ensino Médio.
(BNCC, 2018, p. 33)

As “competéncias especificas por area” serdo asseguradas a partir do
estimulo ao desenvolvimento de habilidades”, como organizado no infogra-
fico (Figura19) a seguir:

Figura19: Competéncias Gerais da Educacdo Basica/Ensino Médio
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Fonte: BNCC, 2018, p. 469

As habilidades “representa(m) as aprendizagens essenciais a serem
garantidas no ambito da BNCC a todos os estudantes do Ensino Médio”
(BNCC, 2018, p. 33). Com isto, a BNCC busca “clarear” as aprendizagens
essenciais a que estudantes fardo jus nesta etapa da Educagio Bésica. Em
sintese, a BNCC-Médio traz “competéncias gerais” e “competéncias especifi-
cas” (por areas de conhecimento e por componentes curriculares ou discipli-
nas). Neste interim é que vale nosso olhar mais atento sobre um pretenso
carater “interdisciplinar” presente na BNCC.

Ainterdisciplinaridade, tdo debatida e pensada como uma forma de
dar mais sentido a escola nao fica explicita no mais recente documento
que visa reformular os curriculos escolares. Vale dizer que defendemos
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a interdisciplinaridade apenas como um passo a transdisciplinaridade.
Sem fazer referéncia ao termo, a BNCC-Médio trata a interdisciplinaridade4
como uma juncio de componentes curriculares, ndo mais disciplinas, por
areas de conhecimento. Considerando estas premissas, refletimos sobre se
esta “juncao de disciplinas” estimulada pela BNCC-Médio é suficiente para
promover uma educagdo interdisciplinar.

Objetivamos promover uma reflexao sobre a complexidade da formacao
escolar de nossos jovens a partir da formacao por competéncias e habilida-
des preconizada pela BNCC-Médio. Grosso modo, o pensar interdisciplinar é
apresentado como ferramenta capaz de romper com o isolamento discipli-
nar e promover uma interacao entre saberes diversos. A complexidade disto
é que nao deixam de ser valiosos os estudos pormenorizados de suas partes,
dos componentes curriculares, nem t3o pouco um agrupamento sem consis-
téncia de contelidos e disciplinas deve ser valorizado sem criticidade. Para
além das partes ha de se buscar relacdes fundamentadas e serdo estas que
promoverao rearranjos de valores, estimularao a construcao de conhecimen-
tos e, de fato, favorecerdo a aprendizagem.

Uma leitura superficial e intuitiva sobre a palavra “interdisciplinaridade”
ja nos sugere uma ligacdo entre disciplinas. E nesse sentido que pensamos
também a sala de aula, como um espaco interdisciplinar que respeita a
episteme dos sujeitos que ocupam esse espaco. Nao basta promover a ligacao
entre as partes, ou seja, juntar disciplinas em areas do conhecimento. Morin
(2010) nos fala “que o todo nao é jamais a somas das partes; ele é alguma coisa a
mais, na medida em que produz qualidades que nao existem nas partes separa-
das”. O todo abriga a complexidade das interacbes entre as partes, com ligacoes
sempre inusitadas que nio permitem uma simplificacio. E nesse ponto que o
discurso cartesiano em que se fundou o conhecimento cientifico se perde, pois
tenta reduzir o que é complexo em partes simples e separadas, ou seja:

4 Nao é o foco deste ensaio, mas vale dizer que a transdisciplinaridade pode ser compreendida
como um avanco em relacdo a interdisciplinaridade na medida em que, com o desaparecimento
das disciplinas, promove uma leitura mais holistica dos fenémenos. Para melhor compreensao
deste conceito, indicamos a leitura do “Manifesto da Transdisciplinaridade’, de Basarab Nicolescu.
Disponivel em: https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4144517/mod_resource/content/0/0%20
Manifesto%20da%z20oTransdisciplinaridade.pdf
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o de pensamento dito cartesiano criou, a partir do século XVII, uma
tradicdo que se enraizou em nossa cultura e que forma a estrutura
das mentes desde a escola elementar. Para conhecer o mundo,
ela nos intima a reduzir o complexo ao simples, ou seja, separar o
que esta ligado, unir o que é multiplo, eliminar tudo o que provoca
desordem ou contradi¢Ges em nosso entendimento. Nossa mente é
governada pelos principios da disjuncao, da reducio e da abstracao.
(MORIN, 2010, p.193)

Mas a vida é multipla, interligada, complexa. Preciso me religar, me
perceber como parte da natureza, da cultura, do universo. Somos estrangeiros
da nossa propria terra, do nosso préprio corpo, da nossa propria episteme. Por
isso a proposicao de uma interdisciplinaridade passa por se entender como
sujeito do conhecimento, parte dele, na condicao de criador e de criatura. Ao
mesmo passo que faco sou feito sempre de forma tnica, inesperada.

Outro ponto importante para a nossa discussao aqui e que dialoga com
aideia de complexidade da vida é admitir que o saber disciplinare o conheci-
mento escolar, aqueles presentes no curriculo e na BNCC, sdo frutos de um
pensamento abissal e que pensar de forma interdisciplinar também requer
um novo pensamento, o da ecologia dos saberes. Dois conceitos de Boaven-
tura Santos que dialogam com nossas digressoes:

O pensamento abissal consiste na concessao do monopélio da
distin¢do universal entre o verdadeiro e o falso a ciéncia, em
detrimento de dois conhecimentos alternativos: a filosofia e a
teologia. Esse monopdlio esta no cerne da disputa epistemélogica
moderna entre as formas de verdade cientifica e nao-cientificas.
[.] Sua viabilidade assenta na invisibilidade de formas de conheci-
mento que nao se encaixam em nenhuma dessas modalidades.
(SANTOS, 2007, p. 72)

Esse pensamento abissal produz uma série de invisibilidades. Nega a
legitimidade de conhecimentos de ordens nao cientificas, que ndo seguem
os principios de fragmentacao cartesiana. Tudo que ndo passa no crivo da
ciéncia é considerado senso comum e, com isso, sua importancia ou sua
validade tendem a ser diminuidas.

Acreditamos que a interdisciplinaridade nao pode realizar essa
distingdo. Ela ndao pode incorrer no erro de buscar uma interagao somente
entre as partes cientificas. Ha de se perceber, reconhecer e integrar
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a multiplicidade de saberes que tém origem diversa, muitas vezes
considerados como “crengas, magias, idolatria, entendimentos intuitivos
ou subjetivos” (Santos, 2007, p. 79). A superacdo desse pensamento
abissal é o que Santos (2007) sugere como uma ecologia dos saberes em
que a monocultura da ciéncia deixa de existir. A ciéncia passa a ser uma
verdade, um olhar, dentre tantos outros possiveis. Hd um reconhecimento
da pluralidade de conhecimentos heterogéneos. “A ecologia dos saberes se
baseia naideia de que o conhecimento é interconhecimento” (SANTOS, 2007,
p. 85). E nessa interacdo entre os saberes dos diversos atores na construcio
do conhecimento que entendemos a interdisciplinaridade. E mais do que
ajuncao dos conhecimentos aceitos hegemonicamente, é a compreensao
da diversidade epistemoldgica do mundo como forma de superacao da
fragmentacao da vida, do préprio homem.

A BNCC-Médio nos direciona para uma proposta de ensino baseada
na divisdo por areas do conhecimento, no curriculo flexivel e no itinera-
rio formativo, nao havendo clareza sobre como funcionara a transicao para
ela. Em teoria, os discentes poderao escolher as disciplinas para focar seus
estudos e também o ordenamento curricular, criando um itinerario préprio.
Uma primeira inquietacdo se faz em funcdo da autonomia destes estudan-
tes. Afinal, qual o grau de autonomia para que tais estudantes efetivamente
sejam os responsaveis por estas “escolhas”?

Um segundo incdbmodo que nos abalroa diz respeito a pratica propria-
mente dita da interdisciplinaridade. Apesar da proposta encantadora e
inovadora da BNCC, o histérico de implantacao de planos de educacao nos
impele a um olhar desconfiado. Isto porque a implantagio desta proposta
audaciosa deveria ter vindo acompanhada da reestruturacao das escolas
Brasil afora, desde investimentos em infraestrutura até investimentos em
recursos humanos. Neste plano, como sera possivel, pois, operacionalizar
os ditamos expressos pela BNCC-Médio? Como serd a formagao dos profis-
sionais da educacao para a implementagao da BNCC-Médio na pratica?
Questoes rasas que sequer abarcam o volume de criticas sobre o ensino por
competéncias que poderiam ser feitas.

Fato é que as competéncias nao contemplam as diversas situagoes que
podem ocorrerem umasala de aula. Assim, ndo reconhecemos como possivel
um “catalogo de habilidades e competéncias” a ser homogeneizadamente
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preconizado aos estudantes. E se um aluno nao adquire a habilidade
vinculada a uma determinada drea de conhecimento ou componente curricu-
lar? Ensinar para agregar competéncias e habilidades amarra o processo de
ensino e aprendizagem, tornando-o inflexivel e limitador de potencialida-
des. Em verdade, este ensino parece vincular-se a satisfacao de interesses
mercadocéntricos, significando a educagdo como parte de um negdcio cujo
objetivo é lucrar.

Para além desta critica, os codigos das competéncias e habilidades
indicados na BNCC-Médio (BNCC, 2012, p. 34) fazem parte de um grande
dispositivo pandptico de vigilancia, nos termos de Foucault (1987). Os profes-
sores deverdo ser obrigados a informar tais codigos para cada aluno em um
sistema. Os dados informados podem ser cruzados com os resultados de
avaliacoes externas, produzidas com a finalidade de detectar dissonancias
entre os resultados das avalia¢bes e os dados informados pelos professores.
Dependendo de modificacoes na legislacdo vigente, algo bem possivel no
atual cenario politico brasileiro, de rupturas e retrocessos, o sistema criado
podera levar, por exemplo, a demissao de professores.

Vemos com reservas a proposta da BNCC quanto a “interdisciplinari-
dade”. Juntar disciplinas em blocos ndo garante a interagao entre os saberes.
Entendemos que a interdisciplinaridade nao depende de juncoes simplis-
tas com temas geradores que fragmentam o pensar. A vida é o grande tema
gerador. E ela que integra, que d4 o tom, que evoca a interacdo entre saberes.
Avida n3o acontece fragmentada. E preciso flexibilidade, didlogo e estimulo
as potencialidades de cada aluno e de cada professor, respeitando-os em suas
especificidades.

Ha muito se fala da necessidade de transformacao da escola. Qual
escola? Com qual ensino? A escola, que pouco se modificou ao longo do
tempo, segue orientada pela educacio tradicional e, possivel fosse um profes-
sor da antiguidade ressurgir na contemporaneidade, muito provavelmente
nao estranharia o ambiente escolar da atualidade. A pandemia de covid-19,
inclusive, tem nos afrontado com o vazio formativo para uso das tecnologias
e ferramentas digitais, ha tempos incorporada na rotina de nossos jovens.
Em que “universo paralelo” ficou nossas escolas, nosso ensino? Para onde
caminhamos, de fato?

Seguindo acompanhados por Foucault, e se compararmos a escola que
temos a uma fabrica, qual ensino identificamos? Seguimos com escolas que
se materializam em processos produtivos, como fabricas. Em nossa funcao
de docentes, a rotina € bem similar a de um operario: sinal sonoro, trabalha,

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



trabalha, trabalha, sinal sonoro, troca de linha de producao, sinal sonoro,
pausa, sinal sonoro, trabalha, trabalha, trabalha, sinal sonoro, fim de turno.
Nosso ambiente de trabalho é tenso, muitas vezes barulhento e insalubre,
que nos leva a um grande desgaste fisico e emocional. Alids, ndo apenas
professores vivem neste ambiente. Desde a mais tenra idade somos langados
nesse ambiente. Somos arrancados do seio familiar e depositados em creches
e escolas.

Muitas das criancas sofrem com o estranhamento e algumas com a
sensacao de abandono, diagnosticadas até com quadros de “Transtorno de
Ansiedade de Separacao”. Com o passar dos anos, nos habituamos mecanica-
mente e vamos internalizando normas e limites que com elas vao se impondo
sobre nds. Eaautonomia?Que aluno auténomo é este a qual se dirige a BNCC?
Na Educacao Infantil até temos alguma liberdade, mas... serda autonomia? E
no Ensino Médio? Na Educacio Infantil, se estamos com sono, dormimos. Se
queremos fazer atividade, fazemos. Contudo, aos poucos, durante as brinca-
deiras mesmas, vamos sendo moldados para as etapas seguintes.

A cada ano escolar, o lidico vai diminuindo e, progressivamente, sendo
substituido pelas disciplinas. Neste contexto, o aluno “livre” vai também
sendo substituido pelo aluno “disciplinado”, “competente” para dar conta
da variedade de disciplinas e componentes curriculares. Alunos que nao
obtém desempenho satisfatério, segundo critérios minimos estabelecidos
pela unidade escolar, sdo excluidos por reprovacao ou pela apresentacao de
um laudo médico. E frustrante pensar que, em muitos casos, o laudo médico
justifica a aprovacao do aluno ao final do processo mas nao lhe oferece a
possibilidade de desenvolvimento de suas potencialidades, excluindo-o por
“incompeténcia” ou “inabilidade”.

Na passagem do quinto para o sexto ano do Ensino Fundamental, a
fragmentacio ndo serd apenas das disciplinas, algo que ja se inicia a partir do
segundo ano. A partir do sexto ano temos a fragmentacao de professores. Até o
quinto ano os alunos convivem na escola com um ou dois professores. Os lagos
s30 mais estreitos e o professor tém mais tempo com a turma, proporcionando
um acompanhamento quase individual. No 6° ano ocorre a ruptura com
esse sistema. A fragmentacao do professor obriga os alunos a se adaptarem
a, no minimo, seis formas diferentes de trabalho. Cada professor com uma
metodologia, trabalhos, tipos de avaliacdo, atividades, dentre outros.

Nesse miltiplo universo nao é de se admirar que muitos alunos nao
consigam acompanhar bem todas as disciplinas. Assim, podemos supor que
a BNCC seria a melhor solugdo ao ofertar um curriculo flexivel, a permitir
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novos arranjos, o que daria ao aluno a possibilidade de criar um itinerario
proprio. Como ja dito, teoricamente pode ser interessante, mas, na pratica, a
BNCC nao deixa claro como isso vai funcionar.

Historicamente temos visto planos de educacdo serem implanta-
dos sem que ocorram debates com a comunidade escolar, sem avaliacdo
dos interesses locais. O que poderia ser um marco normativo avancado,
em verdade, parece ter provocado o esvaziamento das escolas, principal-
mente no Ensino Médio. Pensar a escola como um processo criativo, nao um
processo produtivo segue fundamental. Dessa forma, a BNCC parece focar
mais no atendimento a demanda do mercado. Onde fica a demanda pelo
componente humano? Nas palavras de Paulo Freire, “[é] por isso que transfor-
mar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o
que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater
formador”. (FREIRE, 1996 p. 37)

Nas proposicoes ou imposicoes da BNCC-Médio nao percebemos nada
que realmente impulsione uma mudanca na escola. A escola é a mesma, s6
recebeu nomes, metas e definicoes diferentes. Parece que estamos tentando
“inventar” uma outra escola, mas nao atentamos para a escola que temos.
E preciso direcionar as politicas pablicas e normativas as demandas da
“escola real”. Isto significa avaliar e planejar a partir da escola que temos a
fim de construirmos, juntos, a escola que queremos. Enquanto sonharmos
um sonho que n3o é nosso, enquanto nao construirmos nossa identidade
por nés mesmos, ficaremos a mercé de planos fadados ao insucesso. Alias,
a prépria nocao de sucesso, ou de foco em resultados, revela nossa submis-
s3o e opressao, especialmente as orientacoes dos organismos internacionais.

E por ai, em uma escola brasileira... a interdisciplinaridade que tenta
acontecer!

Ao longo de suas trajetdrias profissionais, muitos professores e professo-
ras vao se autoidentificando como interdisciplinares. Sentem a necessidade de
recorrerem ao campo de outras disciplinas para que a matéria que lecionam
seja melhor compreendida. Na verdade, dentro dessa construcao interdis-
ciplinar, muitos sequer compreendem como o curriculo de cada disciplina
pode ser trabalhado sem uma integracao entre as disciplinas. Trabalhando
desse jeito, sem cooperacao, toda carga de estabelecer as relagdes fica para
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o aluno, podendo em muitos casos, dificultar seu entendimento, levando-o a
um “memorizar sem sentido”, apenas para passar nas provas.

NZo é raro escutar de alunos comentéarios do tipo: “Isso é aula de
Geografia ou de Matematica? Nao aprendi isso nas aulas de Portugués. Pra
que foi misturar Fisica nessa matéria?” Ignoram que necessitamos falar de
atomos para entendermos o principio da energia nuclear. Precisamos de uma
compreensdo de genética para que possamos entender melhor os transgéni-
cos e sua importancia para a agricultura moderna. Os estudos dos angulos e
seus calculos sao fundamentais para estudarmos as coordenadas geografi-
cas, latitudes e longitudes.

A densidade dos materiais deve ser usada para sabermos como massas
de ar quentes e frias se deslocam ou porque lugares de maior altitude sdo
mais frios. O estudo da politica café com leite, da crise de 29, da era Vargas
e do governo JK sao a base para entendermos o inicio da industrializacao
brasileira. As chuvas acidas que tantos prejuizos causam nas cidades e no
campo ocorrem por uma reagao quimica da dgua (H O) com poluentes como
o di6xido de enxofre (SO), resultando em acido sulfdrico (H,S0)

A ocupacao do Cerrado Brasileiro a partir de projetos agricolas s6 foi
possivel a partir da calagem do solo, onde a adicao de carbonato de célcio
(CACO,) corrige o PH. Interpretar os significados dos radicais gregos e latinos
que aparecem nos textos e questoes sao de grande valia para expandir o
vocabulario dos alunos, auxiliando na compreensao de varias palavras e
expressoes. Os alunos sdo acostumados a pensar fragmentadamente e
acabam se surpreendendo quando estabelecemos essas relacoes. Atuando
de forma interdisciplinar conseguiremos auxiliar nossos estudantes na
construcio de conhecimentos, que sio para a vida, ndo para provas.

Dentro das préprias ciéncias temos divisdes que sdo questionadas,
pois levam a uma fragmentacao que fere o principio da interdisciplinaridade.
Na Geografia, por exemplo, temos muitos materiais didaticos divididos no
padrao N, H, E (Natureza, Homem e Economia), levando a uma dicotomia
entre a chamada Geografia Fisica e a Geografia Humana. Sabemos que a vida
moderna tem apartado o homem da natureza, produzindo climas artificiais
com os aquecedores e condicionadores de ar, alimentacdo industrializada
onde muitas vezes nao conseguimos distinguir a composicao de determi-
nado alimento. Apesar desse processo de artificializacao da vida, que se
tornou mais intenso depois da Revolucao Industrial, sabemos que o homem
e a natureza sao indissociaveis. Somos também natureza, portanto nao
cabe uma divisdo tao marcante entre uma Geografia Fisica e outra Humana.
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Trabalhamos para diminuir essa distancia. Felizmente novos livros didaticos
destinados ao trabalho com alunos ja trazem uma visdo mais integradora.
Apesar do modelo cartesiano de ciéncia, onde a fragmentacao e
especializacdo produziram enormes conquistas para a humanidade, devemos
perceber que, no caso das disciplinas escolares, estas nunca estiveram
totalmente isoladas. A interdisciplinaridade pode acontecer (e acontece)!
Mesmo que de maneira sutil, quase desapercebida, quando as matérias
se entrelacam deixamos de saber por um instante qual disciplina estamos
estudando, nos vemos estudando a vida. As partes vao integrando um todo
que sempre estd presente, mesmo que, por varios motivos, o ocultemos.

Por tudo isto é que, para além de planos de educacio que reforcam uma
“monocultura do saber”, precisamos atentar para a escola e para os que ainda
bravamente resistem com a esperanca freiriana de uma educacdo em que
os “homens se eduquem em comunhao”. Isso implica no reconhecimento de
uma légica interdisciplinar em que os saberes diversos dialoguem entre si,
que ndo haja supremacia de uma episteme sobre a outra, que haja genero-
sidade e amorosidade no compartilhamento de saberes e o reconhecimento
da multiplicidade e imprevisibilidade da vida, que nao se permitira aprisio-
nar, fragmentar ou conduzir.
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David Paul Ausubel nasceu na cidade de Nova York em 1918 e veio a
falecer em 2008. Foi professor de dreas como: medicina, psicologia, psiquia-
tria, além de escritor e é o autor da Teoria da Aprendizagem Significativa.
Segundo Moreira (2005, p. 2), “E importante reiterar que a aprendizagem
significativa se caracteriza pela interagao entre conhecimentos prévios e
conhecimentos novos, e que essa interacio é nao literal e ndo arbitraria”.

A aprendizagem significativa se difere da aprendizagem mecénica que
propGe que a aprendizagem de novas informagdes acontega com pouca ou
nenhuma associagio a conceitos essenciais na estrutura cognitiva. Nao existe
interacdo entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio (RIOS, 2016).

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Ha trés tipos gerais de aprendizagem: a cognitiva, a afetiva e a psicomo-
tora. A aprendizagem cognitiva provém do armazenamento organizado
dos conhecimentos por parte do aprendiz. A esse complexo é denominado
estrutura cognitiva. A aprendizagem afetiva é procedente de aspectos intrin-
secos ao individuo como alegria, prazer, dor, entre outros. A aprendizagem
psicomotora é proveniente de reacoes e reflexos musculares mediante a
treinos e praticas (MOREIRA, 1999).

Esses tipos de aprendizagem se relacionam, a aprendizagem cognitiva
relaciona-se com as experiéncias afetivas. Para que se haja obtencao de
capacidades psicomotoras é necessario que haja uma aprendizagem
cognitiva. Porém ao apresentar a teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel destaca-se a aprendizagem cognitiva (RIOS, 2016). Sobre cognicao:

Como outros tedricos do cognitivismo, ele se baseia na premissa de
que existe uma estrutura na qual essa organizacao e integracao se
processam. E a estrutura cognitiva, entendida como o contetido total
de ideias de uma certo individuo e sua organizacdo; ou, contetido e
organizacao de suas idéias em uma area particular de conhecimen-
tos. E 0 complexo resultate dos processos cognitivos, ou seja, dos
processos por meio dos quais se adquire e utiliza o conhecimento
(MOREIRA, 1999, p.152).

Assim, verificamos que para Ausubel existe um complexo que é
resultado de varios processos cognitivos. Esses processos acontecem de
forma que ha integracao e organizacao dos conhecimentos dentro da
estrutura cognitiva.

A aprendizagem significativa decorre de forma n3o literal e ndo arbitraria.
Dizer que a forma é nao literal é o mesmo que dizer que o uso do conhecimento
nao é delimitado a sua forma usual, e sim, que pode ter sentido ampliado que
vai além da sua habitualidade. E quanto a forma n3o arbitraria, ele se refere
que a interacdo entre o conhecimento adquirido e o conhecimento prévio deve
ocorrer de forma que a relagao se estabeleca através de um conhecimento
prévio relevante e ndo a um conhecimento prévio arbitrario (OLIVEIRA, 2018).

Nesse processo, os novos conhecimentos obtém um significado para o
sujeito. Assim, os conhecimentos prévios adquirem novos significados ou
maior estabilidade cognitiva. Apresenta-se, dessa forma, a existéncia de uma
estrutura cognitiva em constante mutacao, em evolucdo (RIOS, 2016). Essa
relagdo se inicia por meio de ideias - ancora. Quanto a isso:
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O conhecimento prévio é, na visao de Ausubel, a variavel isolada
mais importante para a aprendizagem significativa de novos
conhecimentos. Isto é, se fosse possivel isolar uma Gnica variavel
como sendo a que mais influéncia novas aprendizagens, esta
variavel seria o conhecimento prévio, as subsuncdes ja existentes

na estrutura cognitiva do sujeito que aprende (MOREIRA, 2012, p. 7).

O elemento mais importante para a construcdo da aprendizagem é
que o alunoja sabe. Novos saberes podem ser adquiridos a partir de concei-
tos relevantes e inclusivos. Relevantes, pois s3o os conceitos presentes na
estrutura do aprendiz. Inclusivos, pois sdo considerados conceitos mais
gerais que estejam acessiveis e disponiveis na estrutura cognitiva. Dessa
foma, o conhecimento se estabelecera através da ancoragem de conceitos
(MOREIRA, 1999).

Aassimilagio é a organizagdo do conhecimento em forma de diferencia-
cao progressiva. Ao assimilar um conceito ocorre a reorganizacao do conheci-
mento preexistente e dos conhecimentos que estao sendo adquiridos. Sendo
assim, no processo de assimilacdo, a estrutura cognitiva realiza uma reconci-
liagao integrativa entre os conhecimentos prévios e os novos conhecimen-
tos que estdo sendo assimilados. Isso acontece explorando semelhancas e
diferencas entre conceitos afins possibilitando maior diferenciacao progres-
siva dos conhecimentos assimilados (NETO, 2006).

Nesta perspectiva, por exemplo, pode-se dizer que se um aluno que
conheceu a Lei da Conservacdo da Energia da Fisica aplicada a mecanica, ele
tem a possibilidade de solucionar problemas que abrangem tanto a transfor-
macao entre as energias potencial e cinética, isso utilizando os conhecimen-
tos prévios. Por meio disso lhe é proporcionado maior subsisténcia cognitiva.

Dentroaindada areada Fisica, ao ensinara Primeira Lei da Termodinimica,
que é a Lei da Conservacao da Energia aplicada a fenémenos térmicos, o
subsuncor conservacao da energia serd acionado, e através dele o entendimento
da Primeira Lei da Termodindamica sera consolidado. Sendo assim, a Conservagao
serd associada a Mecanica e a Termodinidmica, aumentando o seu significado.

Vieira e Marques (2019) afirmam que hd uma necessidade de mudanca
no ensino da Fisica em prol de um desenvolvimento do saber cientifico
conciliando a ferramentas tecnolégicas a outros recursos didaticos. Assim,
sdo propostos que tal condicio precisa ser revista dentro de um processo de
ensino e de aprendizagem conciliados a métodos que estabelecam relacdes
entre as pessoas e o mundo real, por meio da significacao.
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O mesmo subsuncor acima, uma vez estavel, podera servir de ideia-an-
cora. Dessa forma, o conceito anteriormente conhecido para a conserva-
cao de energia posteriormente poderd auxiliar quanto ao entendimento de
outro conceito fisico, a conservacao da quantidade de movimento, ou ainda
para a conservacao da carga e da corrente elétrica. Logo, os subsuncores sao
conhecimentos prévios indispensaveis segundo a visdo de Ausubel. Eles
sdao extremamente relevantes, pois possibilitam a aprendizagem de outros
conhecimentos, organizando e integrando as informacdes na estrutura
cognitiva do aprendiz.

As condigOes para que a aprendizagem significativa aconteca segundo
Moreira (2005, p. 8), sdo: “(1) o material de aprendizagem deve ser potencial-
mente significativo e (2) o aprendiz deve apresentar uma predisposicao para
aprender”. Na primeira condicao ele discute sobre os materiais e seus signifi-
cados ao aprendiz. Esse significado deve ser [6gico, com estrutura apropriada
e relacionavel. E no segundo ele enfatiza a necessidade do empenho e
dedicacio do aluno.

Moreira (1999) afirma que a estrutura cognitiva sofre influéncias de
duas formas: substantivamente e programaticamente. A estrutura cognitiva
é influenciada substantivamente ao aprendiz por apresentado a conceitos
que sao unificadores, extensivos e integradores. E influenciada programati-
camente através da organizacdo sequencial de procedimentos de apresen-
tacdo do contetido. Em se tratando de conteddo, primeiramente deve-se
realizar a dificil tarefa de identificacao dos conceitos mais elementares e
sua estrutura.

O papel do professor quanto a promocao da aprendizagem significativa
tem como tarefa fundamental:

1. Identificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de
ensino, isto é, identificar os conceitos e principios unificadores,
inclusivos, com maior poder explanatério e propriedades integra-
doras, e organiza-las hierarquicamente de modo que, progressiva-
mente, abranjam os menos inclusivos até chegar aos exemplos e
dados especificos.

2. ldentificar quais subsuncores (conceitos, proposicoes, ideias
claras, precisas, estaveis) relevantes a aprendizagem do contetido
a serensinado, que o aluno deveria ter em sua estrutura cognitiva

para poder aprender significativamente este contetido.
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3. Diagnosticar aquilo que o aluno ja sabe; determinar, dentre os
subsuncores especificamente relevante (previamente identificados
a0 “mapear” e organizar a matéria de ensino), quais os que estao
disponiveis na estrutura cognitiva do aluno.

4. Ensinar utilizando recursos e principios que facilitem a aquisi-
¢ao da estrutura conceitual da matéria de ensino de uma maneira
significativa. A tarefa do professor aqui é a de auxiliar o aluno a
assimilar a estrutura da matéria de ensino e organizar sua propria
estrutura cognitiva nessa area de conhecimentos, por meio da
aquisicdo de significados claros, estaveis e transferiveis. E bvio
que, para isso, deve levar em conta n3o sé a estrutura conceitual da
matéria de ensino, mas também a estrutura cognitiva do aluno o
inicio da instrucio e tomar providéncias adequadas (por exemplo,
usando organizadores, ou “instrucdes-remédio”), se ela ndo for
adequada (MOREIRA, 1999, p. 162).

Sendo essas as condicoes da aprendizagem significativa o professor
deve identificar os conhecimentos prévios e organiza-los hierarquicamente
para abranger os conhecimentos que se almeja alcancar. Posteriormente
deve dedica-se a selecionar quais os subsungores que os alunos devem ter
para poder aprender significativamente determinado contetdo. E por fim,
utilizar recursos didaticos adequados para auxiliar os alunos a assimilarem
e organizarem 0s novos conceitos.

Edgar Nahoum, que utilizou o nome Edgard Morin em suas obras,
nasceu na Franca, em 8 de julho de 1921. E um teérico da area das ciéncias
humanas e seus estudos englobam histéria, geografia, direito, filosofia e
sociologia. Possui mais de 30 livros de sua autoria, além de varios ensaios
nos quais sustenta a discussao de questoes sociais, antropoldgicas, éticas e
politicas (PIMENTA, 2013).

Melo (2017) relata que, segundo Behrens e Oliari (2007), os aconteci-
mentos foram estudados a partir de um determinado paradigma vigente
de acordo com o periodo histérico. O paradigma tradicional esteve vigente
até o inicio do século XX, ele era fundamentado nos principios de Descar-
tes. Esses fundamentos eram repletos de caracteristicas do Renascimento
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(entre o século Xlll e XV) em que se extinguiu a concepcao de que o conheci-
mento é proveniente da fé. Nesse contexto o homem foi posicionado no
centro do Universo, o papel fundamental para construcao do conhecimento
era exercido pela razdo. Sendo assim, a ciéncia passou a investigar seus
objetos de estudo com base em fundamentos que permitiram medi-la e
quantifica-la.

No Renascimento havia a afirmacao de que somente os conheci-
mentos produzidos pela razdo eram capazes de transmitir confiabilidade
absoluta. A fé, tradicdo e os sentimentos ndo eram considerados quanto a
fundamentacdo. Na Idade Moderna, com a figura central em Descartes, os
fendmenos eram estudados de forma fragmentada. Dessa forma, acredita-
va-se entender o todo por meio dessas partes (MELO, 2017).

Assim, Morin (2011) coloca o paradigma tradicional como simplifica-
dor, mutilador, uma vez que ha a prioridade de explicar e ndo compreender.
O conhecimento produzido através de um paradigma tradicional enfatiza
que os fendmenos sao formados de fragmentos quantificados sem conside-
rar sua subjetividade. Para Behrens e Oliari (2007), estdo introduzidas no
pensamento atual multiplas fragmentacoes, tais como: material x espiritual,
corpo x mente e filosofia x ciéncia. Entre o final do século XVIII e o inicio do
século X1X, segunda fase da Modernidade permanece a concepc¢ao de que
o conhecimento poderia estar dissociado da subjetividade, logo ele seria
impessoal e neutro.

O paradigma tradicional é contestado a partir do século XX. Passou-
-se a reconhecer que os fendmenos ndo sao compostos somente por elemen-
tos quantificaveis, mas também subjetivos. Reconhecimento esse que
seria impossivel adquirir através do paradigma tradicional. A expressao
paradigma esta relacionada a concepgao de uma nogao ou principio chave
que estabelece e orienta as atividades ao seu entorno. Para se estabelecer um
paradigma é necessario que haja um modelo no qual estardao fundamentadas
as praticas naquele meio (MELO, 2017). Por meio do paradigma simplificador
nao é possivel ver que o uno pode ser concomitante ao maltiplo. Além disso,
esse mesmo paradigma se apresenta de forma reduzida quando unifica o
que é diverso e também se apresenta de forma disjunta quando separa as
partes interligadas.

Morin (2011) cita o homem como exemplo dentro do paradigma
simplificador. Ele destaca que o homem ao mesmo tempo que é um ser
biolégico, também é um ser cultural que possui suas ideias e consciéncia.
Por meio do paradigma da simplificacado o homem sofre com a disjuncao da
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sua realidade, pois essas partes que o compoem sao disassociadas e também
sofrem reducdo quando n3o consideradas em conjunto. O equivoco estd em
pensar que a parte bioldgica do homem deve ser estudada pela biologia e a
parte cultural, da consciéncia, deve ser estudada pelas ciéncias humanas sem
considerar que essas fazem parte do mesmo objeto de estudo.

Quanto ao paradigma, Morin nos alerta a evitar a visao unidimensio-
nal. E preciso considerar a esséncia e as consequéncias desses paradigmas.
Esses mutilam o conhecimento e deformam a realidade. Um pensamento
simplificador ndo alcanca a conjuncao que existe entre o uno e o multiplo.
Dessa forma obtém-se uma inteligéncia cega. Ainda de acordo com Morin
(2011, p.12), “Ainteligéncia cega destrdi os conjuntos e as totalidades, isola
todos os seus objetos do seu meio ambiente. Ela ndo pode conceber o elo
inseparavel entre o observador e a coisa observada. As realidades-chaves sao
desintegradas”.

Como estratégia ao exposto, necessitamos recorrer a um pensamento
complexo, que inclua conforme Morin (2011, p. 12) “um jogo miltiplo das
interacoes e retroacdes”. O objetivo é fugir de um pensamento simplificador
para alargar os continentes de analises em ordem cientifica, social e tecnol6-
gica. Antes é preciso compreender o que é complexidade:

O que é a complexidade? A um primeiro olhar, a complexidade é
um tecido (complexus: o que é tecido junto) de constituintes hetero-
géneas inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do uno
e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade é efetiva-
mente o tecido de acontecimentos, agoes, interagdes, retroagoes,
determinacoes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico
(MORIN, 2011, p. 13).

A complexidade é apresentada como um tecido, ou seja, um conjunto de
fatores associados entre si. Portanto ha uma referéncia aos lagos que existem
entre as individualidades de pensamento sem isola-los uns dos outros.
Complexidade nao se reduz a certezas, l6gicas ou paradigmas tradicionais. O
pensamento complexo é fundamentado em um saber que nao seja segmen-
tado, compartimentado, que nado seja reduzido a uma inteligéncia cega. Ele
estabelece a comunicacio entre os varios dominios do saber.

Entendera multidimensionalidade nos leva a crer que a visdao unidimen-
sional possui poucos recursos. E necessaria a conexio com outras dimensoes,
daf identifica-se a complexidade com completude. Sabendo que tudo é

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



multidimensional a pretensao pela complexidade traz em si a pretensao a
completude. Mas, nao poderemos escapar da incerteza e sabemos que nao
é possivel alcancar o saber total. Estamos sujeitos a pensamentos incertos
(MORIN, 2011).

N3o se deve confundir complexidade com complicacdao. Morin (2011)
compara a complicagao a um emaranhado de inter-retro-agoes, ou seja, um
elemento da complexidade. Complexidade nao se reduz a complicagdo, uma
vez que a complicacdo compde a complexidade.

Conforme Morin (2011, p. 15) hd a necessidade de se compreender que
“um pensamento mutilador conduz necessariamente a a¢des mutilantes”.
Entender que hd uma patologia do pensamento quanto a hiper-simplifica-
cao que nao permite a visao completa da realidade. Morin (2011) nos diz que
a patologia da ideia esta no idealismo, da teoria esta no doutrinarismo e o
problema darazao é aracionalizacdo. Nessas patologias a realidade completa
é ocultada, a teoria se fecha nela mesma e nao ha didlogo com outras partes.

Levando-se em consideracdo os aspectos apresentados sobre o
pensamento complexo, conclui-se que ao unir o uno ao miultiplo, ambos
fardo parte um do outro, pelo principio da conjuncao complexa. O desenvol-
vimento do conhecimento serve para o bem-estar da humanidade e cada
pessoa em particular. Deve-se deixar espaco para o previsivel e aleatério, pois
somos organismos. Através do pensamento complexo poderemos humani-
zar e socializar o conhecimento. Além de ultrapassar barreiras para alcancar
um nivel mais profundo da realidade.

Souza (2007, p. 111), ressalta que recurso didatico é: “todo material
utilizado como auxilio no ensino e aprendizagem do conteddo proposto
para ser aplicado pelo professor a seus alunos”. Os usos de tais recursos em
sala de aula exigem metodologias estruturadas de acordo com objetivos
pré-estabelecidos.

Os recursos didaticos proporcionam maior compreensao através
de meios como: filmes, experimentos, mdsicas, quadro branco e caneta,
projetor de slides, computador, video, datashow, televisao, mapas ou jogos.
Esses permitem que os alunos elaborem sua interpretacao e em sequéncia
o conceito. Dessa forma, é facilitada a compreensao, descobertas e possiveis
solucdes a problemas (FONTINELE, 2018).
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Assim, tem-se maior estimulo para que a autonomia por parte do aluno
seja desenvolvida. A utilizacdo desses recursos fornece maior possibilidade
de participacdo por parte do aluno nas aulas e interacdo social permitindo a
discussao do contetdo e a exposicao de sua concepcao.

Com base no paradigma da complexidade, ao compor o tecido
complexo o aluno deve ter meios e recursos para poder desenvolver a visdo
da realidade. A utilizacdo dos recursos didaticos deve permitir além da
promocao da aprendizagem significativa que o aluno possa lidar com aconte-
cimentos da esfera da vida (MELO, 2017).

Oliveira (2018) destaca que a utilizacdo de recursos didaticos de forma
planejada e adequada é um dos meios para que a aprendizagem aconteca
de forma ativa e significativa. Apds analisar as orientacdoes de Moreira (2005)
quanto a aprendizagem significativa, Oliveira (2018) nos apresenta alguns
fatores que sdo imprescindiveis para que essa ocorra. Primeiramente o
recurso didatico a ser aplicado de forma significativa deve ser capaz de se
incorporar de forma completa aos conhecimentos dos alunos. Esse procedi-
mento ocorreria de forma que os conhecimentos prévios dos alunos seriam
considerados de forma n3o arbitraria e ndo literal para a realizacdo do
processo de ensino e aprendizagem. A partir dai obtém- se as ideais—ancora
que seriam relacionados aos novos conceitos que se pretende ensinar.

Além disso, as formas de explorar esses recursos devem ser conside-
radas durante o processo de ensino e aprendizagem. Uma vez relacionado
o conceito de forma significativa é permitido a esses alunos por uma série
de conexdes que amplie, dentro de uma perspectiva complexa, a realidade
por trds de cada fendmeno. Na segunda condicdo, Oliveira (2018) enfatiza a
predisposicao a aprender. Para que o aluno esteja pré-disposto a aprender
as relagoes entre os conhecimentos prévios e os conhecimentos que serao
adquiridos devem estar bem estabelecidas.

Conforme Morin (2011), as partes sdo inerentes ao todo e o todo possui
caracteristicas das partes. Essa relacao ndo pode somente conter tragos de
uma das partes. O individuo é complexo e a construcao do conhecimento
acontece por meio de relacoes, sejam elas com os materiais ou os conheci-
mentos prévios.

Para Ferreira (2007), embora os recursos didaticos mais comuns como
quadro branco e caneta, juntamente com livro didatico, sejam os mais utiliza-
dos, eles podem nao ser os mais eficientes devido a rotina de uso. Além da
rotina, esses recursos utilizados de forma isolada nao estao de acordo com
os modelos de globalizacao da sociedade moderna.
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Uma das caracteristicas que se destaca quanto a complexidade é a
articulacdo. Essa articulagdo permite que ocorra a interagdo entre o objeto
e o fendémeno (MELO, 2017). Comumente, o ensino tradicional promove a
memorizacao de livros didaticos o que ndo contribui para que a aprendi-
zagem seja significativa. O aluno deve aprender a estabelecer relagdes de
causa e efeito e entender como os conceitos se relacionam com o homem, a
natureza e o contexto social.

Ao analisar as relacdes de causa e efeito, dentro do contexto de aprendi-
zagem, raramente uma causa provocara sempre o mesmo efeito. Pode-se
aplicar os mesmos métodos e os mesmos recursos, porém a aprendizagem
acontecera de forma diferente entre os individuos (MELO, 2017). Por mais que
as relagOes entre seres vivos parecam lineares nao sdo. Os efeitos retrocedem
sobre as causas e as causas os retroalimentam. A aprendizagem provoca um
efeito nas partes e as partes retroagem sobre a aprendizagem.

E indispensavel que o professor faca uso dos mais variados recursos
didaticos objetivando simplificar e favorecer o aluno quanto ao processo
de ensino e aprendizagem. O professor é mediador entre o aluno e o
conhecimento, um orientador, e sua agao se faz necessaria, pois os recursos
didaticos serdo utilizados para fins educacionais dentro da mediagdo com um
objetivo final.

Em conformidade com Morin (2011) 0 uno se une ao multiplo. Estabe-
lecer o conhecimento de forma individual e coletiva é propor umajuncdo de
nocdes a fim de tecer o conjunto. E complexificar a objetividade e a subjeti-
vidade. Desta forma, os docentes assumem um papel muito importante
quanto ao processo de adequacao do sistema educacional as circunstan-
cias atuais. As metodologias adotadas devem relacionar o contexto escolar
com essas transformacdes. Planejar, administrar e consolidar, sdo palavras-
-chave quanto ao processo de ensino para que relacdo possa ocorrer (PRIGOL;
GIANNOTTI, 2008).

A humanidade passou por varias transformacoes que atingiram a
sociedade como um todo. Dentre a atual conjuntura da sociedade do
conhecimento temos o uso de tecnologias e meios de integracao adquirindo
novas caracteristicas de forma agil. Ha a necessidade de aproveitar essas
novas tecnologias, acompanhadas ou n3o de recursos tradicionais, para
potencializar o processo de ensino (SILVA et al., 2018). Conforme aponta
Fazenda (2011), na maioria das vezes encontramos o conhecimento de forma
dissociada. Ainda sim vimos na sua utilizacao aplicabilidades decorrentes do
sistema tradicional de ensino.
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A resolucao dos problemas do cotidiano fica comprometida, pois a
visao que se tem sobre a realidade é fragmentada. Dentro desse contexto é
compreendido que para estudar é necessario fragmentar. Como por exemplo,
nas escolas, o saber é dividido através das disciplinas. Inclusive as realiza-
coes de atividades experimentais sem coeréncia com os conteidos a serem
ministrados ou até mesmo apresentados de forma nio reflexiva, tornam-se
apenas demonstracbes sem sentido.

Isso reforca a concepcdo de que o fendbmeno nao pode ser facilmente
interpretado ou até mesmo que estudar ciéncias é dificil. Para que isso nao
ocorra é necessario que haja contextualizacao entre o dia a dia do aluno, o
conteldo escolar e o subjetivo. Assim se estabelece um vinculo com o que é
aprendido e o que é observado, vivenciado (OLIVEIRA, 2018).

Considerando também que as habilidades individuais s3o diversas
pode parecer impossivel para o professor trabalhar diante de tamanha
diversidade. No entanto, ele deve valer-se da troca de experiéncias e
da infinidade de recursos que sdo oferecidas aos estudantes (VIEIRA;
MARQUES, 2017).

Para atender a exigéncia atual é necessario que haja interacdo entre as
disciplinas, entre as pessoas e a esséncia do ser humano. Assim, para que
os recursos didaticos sejam utilizados de forma a promover uma aprendiza-
gem significativa é preciso que se deixe de lado as formas conservadoras de
ensino, buscando uma abertura a recursos contemporaneos e que a0 mesmo
tempo, assegurem empiricamente a eficicia na promocao da aprendizagem
significativa e desenvolvimento de uma visdo mais ampla.

Morin (2011) exemplifica que a relacdo entre sociedade e individuo é
recursiva. Ela é produzida pelas interacoes entre os individuos. Interagdes
essas que se revertem sob os mesmos individuos. Resta-nos utiliza-los
associados criativamente a outro recurso didatico no processo de ensino
de forma significativa. Essa associacao pode ser feita ap6s o professor
identificar pardmetros previamente definidos como: a disponibilidade de
recursos, as necessidades de aprendizagem e o contexto cultural dos alunos
(FERREIRA, 2007).

A partir da utilizacdo de recursos didaticos potencialmente significativos
e contextualizados é possivel desenvolver uma aprendizagem significativa,
sendo ndo arbitraria e nao literal. Uma vez que a aprendizagem significa-
tiva for estabelecida, aproximam-se as possibilidades do aluno desenvolver
autonomia, interacgdo e por fim alcangar o pensamento complexo.
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As necessidades da sociedade estimulam as descobertas de possibi-
lidades de desenvolvimento do conhecimento. Para se obter melhor
compreensdo do saber é necessario que o individuo seja capaz de ampliar as
perspectivas. Sendo assim, é indispensavel relacionar recursos didaticos que
possibilitem a integracdo entre teoria e pratica. Por esse motivo é fundamen-
tal a utilizacdo dos recursos didaticos associados as Teorias da Aprendiza-
gem e de procedimentos metodoldgicos que facilitem o processo ensino e
aprendizagem.

Ha aqui uma andlise conceitual considerando Ausubel, Edgard Morin e
outros autores a fim de verificarmos a importancia de fazer uso dos recursos
didaticos através de transposicio didatica, para desenvolver uma aprendi-
zagem potencialmente significativa. Uma vez que a aprendizagem for
desenvolvida de forma significativa no ambiente escolar é possibilitado ao
individuo expandir seus conhecimentos.

Essa expansdo podera ocorrer em meios como na familia e entre
amigos, acompanhada de acoes e retroacdes. Dentre os diferentes fatores
que compoem o processo de ensino e aprendizagem, os recursos didaticos
proporcionam diferentes acoes e retroacdes, tanto no auxilio ao desenvolvi-
mento da aprendizagem quanto ap6s sua consolidagiao por meio de compar-
tilhamento. Sendo assim, os recursos didaticos devem ser utilizados de forma
que a aprendizagem aconteca de formasignificativa e, além disso, possibilite
ao aluno a construir um pensamento complexo (SILVA, 2011).
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EIXO I
FORMAGAO DE PROFESSORES E PROFISSIONALIZAGAO



FORMANDO PROFESSORES,
DIFERENTES MODOS EM UMA MESMA
SOCIEDADE (1950-1960)

Izabel Cristina Galiaco Avila

Secretaria de Estado de Educacao do Estado do Rio de Janeiro- SEEDUC/R)
Amanda Rabelo

Docente do PPG Ensino da Universidade Federal Fluminense (UFF) e
Professora associada UFRR] (INFES)

Memoria e histéria desse tempo confundem em nosso cotidiano. Le Goff
afirma que “a memoaria é onde cresce a historia, que por sua vez a alimenta,
procura salvar o passado para servir o presente e o futuro.” (LE GOFF, 1994, p.
477). Assim, para manter as nossas referéncias sécio culturais, que podem ser
individuais ou coletivas, faz-se necessario o registro destas memdrias, para que
as mesmas nao se percam no tempo.

A motivacao para esta pesquisa vem de memérias da minha infancia’
. Cresci em ambiente feminino, vizinha do Colégio de Padua, instituicao hoje

5 Memodrias referente a primeira autora do capitulo. Opto pela utilizacao da primeira pessoa
do singular no capitulo por trazer a tona memérias pessoais, entre outras questoes relacionadas a
presenca da voz do autor nos trabalhos académicos, como defende Oliveira (2014).
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centendria, que comecou a funcionar em 1917, sendo referéncia de ensino
nao sé no nosso municipio, mas também nos municipios vizinhos. Desde
pequena queria ser normalista. Achava lindo o uniforme, as meninas do balé,
com seu uniforme rosa e preto e cabelo preso com um coque, as préprias
professoras e as histdrias que de |4 eu ouvia. Era ali que eu tinha o desejo
de estudar; entretanto na minha familia ndo dispunha condicoes financei-
ras para frequentar tal instituicdo. Enfim, nunca estudei no Colégio de Padua.

Quando fui para o Ensino Médio, cheguei a ser matriculada no Ginasio
Cenecista Caribé da Rocha, que oferecia desde 1959 o curso Normal, mas
nao permaneci, pois era escola noturna e eu era muito nova para estudar a
noite, diziam os tios, irmaos de minha mae. Enfim, formei-me professora em
1980, no Colégio Estadual Rui Guimaraes de Almeida, no municipio de Santo
Antdnio de Padua, desde entdo exerco tal profissdo. As vezes escuto recortes
de histérias das escolas de formagao de professores, que me encantam.

Conclui o curso de Formacao de Professores, obtendo assim o diploma
de Técnica em Pedagogia, e com este diploma estava habilitada a ministrar
aulas para o curso primario. Esse parecia um caminho natural, para uma
mulher de classe social baixa, sem uma expectativa profissional mais
ambiciosa. O curso era a possibilidade de um trabalho fora do comércio
varejista, tanto em lojas de roupas e calcados como de alimentos. Na época
era comum as pessoas que cursavam a Formacao Geral, hoje Ensino Médio,
atuarem neste ramo de atividade. Tendo a formacao de professores, eu teria
uma profissdo de nivel médio e poderia atuar como professora, ou seja, fazer
este curso significava ser professora e ter uma profissao, e construir outro
tipo de futuro. Gostava também da ideia de dar continuidade a profissao das
mulheres da familia, sendo algumas de formagao e outras leigas.

Neste artigo, apresento o curso de formacao de professores de duas
instituicoes: o Colégio de Padua e o Colégio Cenecista Caribé da Rocha.
Investigo as diferencas entre as duas instituicdes; como era realizada esta
formacao, quem eram os formadores e as diferencas socioecondmicas e
culturais dos alunos destes dois espacos, entre outros.

Para tanto foi necessario mapear este universo, para conseguir definir
o perfil sécio-econémico e cultural das normalistas. Além disso, quantifico e
comparo o nimero de alunos em ambas as instituicoes. Foi necessario também
reconhecer e analisar curriculos, praticas pedagogicas e sociais utilizadas.

Utilizo o depoimento de pessoas ligadas a estas instituicdes, o destino,
anseios, as memorias das professoras que deram vida a esse trabalho.
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Chamarei esta secao de A pratica e a memoria. Aqui também analiso os
caminhos destas institui¢des dentro do nosso municipio.

A pesquisa histérico-documental para este estudo, foi realizada
examinando o universo e o cotidiano dos alunos, em duas instituicoes
particulares de ensino, uma voltada para a formacao da elite, oferecendo
curso no horario matutino e outra oferecendo o curso no horario noturno,
utilizando como categorias de analise o género e o espaco social.

Para a coleta de dados, foram utilizados como fonte de pesquisa os
documentos existentes nos arquivos do Colégio de Padua e, também, do
Ginasio Caribé da Rocha. Além disso, buscaram-se depoimentos concedidos
porex-alunos e aiconografia de acervos particulares e do arquivo escolar das
instituicdes investigadas.

Utilizo estes documentos como comprovacao de fatos ocorridos,
respeitando os contextos em que estes foram escritos, analisando com base
nas legislacdes do ensino vigente. Tive facilidade em encontrar os mesmos
no Colégio de Padua, instituicdo que se encontra em funcionamento. O
Ginasio Caribé da Rocha, que encerrou suas atividades em 2003, possui um
arquivo mantido na Regional de Ensino do Noroeste Fluminense. Foi através
da Inspecdo Escolar, em Santo Ant6nio de Padua, que tive a possibilidade de
acesso a estes documentos.

Se encontrar os documentos foi muito facil, manusea-los nem tanto.
Primeiro dominar a emocao de ter acesso aos mesmos; depois entender os
documentos no seu tempo. Durante uma aula ministrada pela professora
Maria Celi, na Universidade Catélica de Petrépolis - UCP, ela disse: “o historia-
dor, ndo pode olhar a Histdria no seu tempo, ele precisa deixar a janela e
ir para o tempo pesquisado”, logo, era preciso ver esses documentos no seu
espago e entender as legislacoes que os legitimaram na formacao de profes-
sores, nas épocas pesquisadas.

Como critérios metodoldgicos inicialmente foram evidenciados os
estabelecidos por Nosella e Buffa, para esta analise:

[..] contexto histdrico e circunstincias especificas da criagio e
da construcdo da escola; processo evolutivo: origem, apogeu e
situacdo atual; vida escolar; o edificio: organizacio do espaco, estilo,
acabamento, implantacao, reformas e eventuais descaracterizacoes;
os alunos: origem social, destino profissional e suas organizagoes;
professores e administradores: origem, formacao, atuagio e organi-
zacdo; os saberes: curriculo, disciplinas, livros didaticos, métodos e
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instrumentos de ensino; normas disciplinares: regimentos, organi-
zacao do poder, burocracia, prémios e castigos; eventos: festas,
exposicoes, desfiles. (2009, p.18).

A pesquisa em arquivos escolares segundo Mogarro é importante, pois:

As escolas sdo estruturas complexas, universos especificos, onde
se condensam muitas das caracteristicas e contradicdes do sistema
educativo. Simultaneamente, apresentam uma identidade prépria,
carregada de historicidade, sendo possivel construir, sistematizar e
reescrever o itinerario de vida de uma instituicao (e das pessoas aela
ligadas), na sua multidimensionalidade, assumindo o seu arquivo
um papel fundamental na constru¢io da memoéria escolar e da

identidade histérica de uma escola. (2005, p. 79).

Nos arquivos escolares, pesquisei textos legais e documentos oficiais,
atas de visitas de inspetores escolares, atas de resultados finais e livros de
matriculas e também fotografias. Com base no quadro de desenvolvimento
de investigacdo de documentos em arquivos de Mogarro (2005), foi possivel,
através destes documentos, reconhecer como eram instituidas as praticas
educativas e sociais nas instituicoes pesquisadas.

A pesquisa oral foi realizada com o intuito de identificar o cotidiano
e o imaginario social destas normalistas, por meio de suas memorias, pois
Thompson (1992 apud MATOS; SENNA, 2011) destaca que a memaria humana
tem a capacidade de relatar o passado como testemunha do que foi vivido e
nao se encontra registrado.

A histéria oral foi uma das metodologias utilizadas, ressaltando que
foi preservada a identidade dos entrevistados caso ele deseje tal pratica, ao
contrario, havera identificacio dos mesmos.

De acordo com Albert:

[..] a histdria oral apenas pode ser empregada em pesquisas sobre
temas contempordneos, ocorridos em um passado nio muito
remoto, isto é, que a memdria dos seres humanos alcance, para
que se possa entrevistar pessoas que dele participaram, seja como
atores, seja como testemunhas. E claro que, com o passar do tempo,
as entrevistas assim produzidas poderao servir de fontes de consulta

para pesquisas sobre temas ndo contemporaneos. (1989, p. 4.).
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A oralidade registra as vivéncias dos individuos entrevistados, determi-
nado contexto e se permite partilhar essas memarias para que as mesmas
possam ser constituidas.

Para tratar as memorias, utilizei de um roteiro semi-estruturado, que na
verdade foi pouco seguido, pois se 0 meu objetivo era ouvir relatos, o questio-
nario algumas vezes travava a conversa, ele servia de ferramenta para nortear
as conversas.

Foram entrevistados alunos e alunas das referidas instituicdes,
estudantes das décadas de cinqunta e sessenta. O grupo de entrevistados
foi escolhido aleatoriamente, em igual quantidade de nimero entre as duas
escolas. O resultado das entrevistas foi analisado individualmente e em
conjunto, confrontando os dados obtidos. Foi possivel identificar a escolha
pela instituicao, envolvendo as questdes econémicas e sociais de cada
entrevistado. Investiguei o contexto social do municipio de Santo Anténio
de Padua, a fim de buscar o entendimento da questao da escolha pelo curso.

Existiam quatro grupos de interesse em entrevistar: alunas da Escola
Normal de Padua, alunas da Escola Normal do Ginasio Caribé da Rocha
e encontrei ex-professores das duas instituicoes. Foram realizadas um
total de dez entrevistas. Sendo trés alunas e duas professoras da Escola
Normal de Padua e duas alunas e um aluno, uma professora da Escola
Normal do Ginasio Caribé da Rocha. As idades e o nivel sdcio-econémico,
eram diferenciados. As Normalistas s3o das turmas de 1959, 1965 e 1968.
As professoras formaram em 1948,1952, 1959 e 1962. Ao longo do texto,
utilizarei de siglas como AP1(1952), AP2 (1966) e AP3 (1963), para as alunas
da Escola Normal de Padua e AC1(1959), AC2 (1965) e AC3(1968), para alunos
do Ginasio Caribé da Rocha. Dos entrevistados somente C3 ndo exerceu o
Magistério, os demais aposentaram como professores das redes estadual
e municipal.

Para os professores usarei PP1(1948), PP2 (1952), professoras da Escola
Normal de Padua, sendo que PP1, ndo cursou a escola Normal e PP2 foi
aluna e professora da Escola Normal de Padua. PC3 (1959) foi aluna da Escola
Normal do Ginasio Caribé da Rocha e professora, secretaria e diretora do
Ginasio Caribé da Rocha.

As entrevistas foram realizadas durante o ano de 2016, em Santo
Antonio de Padua, algumas aconteceram em dois momentos, pois quando
surgiam dividas retornava a conversa com a entrevistada.

Portelli afirma que:
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A essencialidade do individuo é salientada pelo fato de a Histéria
Oral dizer respeito a versao do passado, ou seja, a memoria. Ainda
que esta seja sempre moldada de diversas formas pelo meio social,
em Ultima andlise, o ato e a arte de lembrar jamais deixam de ser
profundamente pessoais. A memaria pode existir em elabora-
¢Oes socialmente estruturadas, mas apenas os seres humanos sao
capazes de guardar memorias. (1997, p. 16).

Ouvir o outro requer cuidado e necessita de atengdo. Primeiro era
preciso conhecer um pouco da histéria das instituicdes pesquisadas e o
nosso objetivo era ouvir as historias sobre as instituicoes e depois consul-
tar as documentagdes encontradas, para que pudesse assim ter argumentos
para as entrevistas.

A pesquisa iconografica, que foi realizada, nos arquivos escolares e
também em arquivos pessoais, terd como base Barthes (1984) e Godolphim
(1995). Barthes, na obra “A cdmara clara” coloca que com a “fotografia tratare-
mos a certeza da existéncia de um momento, uma vez que registrado nao
se pode dizer que o mesmo ndo aconteceu”. (1984, p. 128). Para Godolphim:
“A fotografia pode falar por si s6, mas se faz necessario entender esta fala”.
(1995, p. 165).

A pesquisa iconografica foi realizada junto a Associacao Paduana de
Letras, Artes e Ciéncias—APLAC. A APLAC foi fundada em 13 de maio de 2000.
E uma instituicdo sem fins lucrativos que congrega escritores paduanos,
tem como objetivo preservar a histéria paduana. Possui um grande acervo
material impresso e fotografico para consulta, nesta associacdo encontra-se
preciosidades da histéria paduana. Infelizmente muito do acervo documen-
tal da APLAC, também foi danificado pela cheia do rio Pomba em dezembro
de 2008. L4 por meio da presidente da associacao, Tereza Caldas, foi possivel,
pesquisar em antigos jornais da cidade, nas décadas de trinta a sessenta,
entre eles o Jornal Municipio de Padua, além de livros e revistas que foram
gentilmente disponibilizados.

OJornal Municipio de Padua, foi fundado em1930, e teve publicacdo até
a década de 1970. Neste jornal, existe uma grande quantidade de publica-
cao sobre o Colégio de Padua. As noticias sao com referéncia aos antncios
de matriculas, de adequagdo do Colégio as modificacdes das leis educacio-
nais, das festas de Estudantes, eleicdes do Grémio estudantil, os bailes de
formatura e desfiles escolares, as viagens do professor Lavaquial.
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Neste mesmo Jornal, encontrei poucas publicacdes sobre o Ginasio
Caribé da Rocha. A publicacdo mais expressiva foi sobre a inauguracao do
Ginasio, neste dia as paginas do Jornal foram ocupadas com este evento e
na edicdo seguinte o jornal traz uma reportagem de pagina inteira, sobre
os nomes ilustres na construcao do prédio para a sede do Ginasio, nesta
matéria o jornalista destaca a importancia desta obra para o municipio de
Santo Antonio de Padua.

Através das notas sociais, dos antncios do comércio e da industria,
propagandas politicas, foi possivel entender o contexto social e econémico
da cidade.

O desenvolvimento desta pesquisa foi por meio de uma metodologia de
triangulacao de fontes. A triangulacdo se fez necessaria, pois, segundo Giinter
2006, apud Figaro: “A triangulacdo € a utilizacao de diferentes abordagens
metodolégicas do objeto empirico para prevenir possiveis distor¢oes relati-
vas tanto a aplicacdo de um inico método quanto a uma Gnica teoria ou um
pesquisador” (2014, p. 127).

Utilizou-se deste método objetivando un caminho para validar a
pesquisa. Para isso utilizei como instrumentos de analise documental,
entrevistas, referéncias bibliograficas de autores que abordaram a tematica
a exemplo de Le Goff (1996), Picinini (1994), e Nosella (2009) e material
fotografico. Em funcao da necessidade de maior aprofundamento teérico em
aspectos mais especificos, outros autores foram estudados, sendo indicados
ao longo do texto.

Esta secao sera dividida em dois momentos: na primeira parte falarei
sobre a Escola Normal de Padua, anexa ao Ginasio Municipal de Padua, que
iniciou as suas atividades em1927. A outra escola é a Escola Normal, anexa ao
Ginasio Caribé da Rocha, que formou a primeira turma em 1957. Na segunda
parte, trabalhei com a memaéria das normalistas, através de entrevistas
realizadas ao longo deste trabalho, com questionario semiestruturado.

Antes de falar dos referidos colégios, demonstrarei o quantitativo de
alunos nas duas instituicoes pesquisadas no grafico 2 a seguir. Destaco que
durante todo o periodo pesquisado, nao foi observado na Escola Normal
anexa ao Ginasio Caribé da Rocha, um nimero de alunos superior ao da
Escola Normal de Padua.
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Grafico 2: Niimero de alunos 1959-1969
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Fonte: Dados levantados pelas autoras em documentos oficiais das institui¢des pesquisadas

Mesmo cobrando mensalidade de valor alto ou oferecendo bolsas de
estudos, o nimero de alunos da Escola Normal de Padua, foi sempre expres-
sivo, acredito que a oferta de bolsas de estudos seja grande neste periodo,
mas nao encontrei nos arquivos do Colégio de PAddua dados para fazer uma
analise. O entrevistado AC3, afirma que “a Escola Normal Anexa ao Ginasio
Caribé, ndo era totalmente gratuita, no final dos anos 60, que eles pagavam
uma taxa simbélica.” Perguntei de quanto e ele nao soube responder. Tentei
entender o aumento de alunos na Escola Normal anexa ao Ginasio Caribé da
Rocha, posso imaginar que a questdo financeira seja um forte indicio, mas
nao encontrei dados suficientes para a analise.

Nos documentos oficiais das duas instituicoes, pesquisei a fundacao,
o curriculo, as praticas e o quadro de professores. Esse relato ird até 1960,
respeitando o espaco de tempo entre uma que iniciou suas atividades em
1932 e a outra que iniciou em 1957. Os documentos utilizados sdo as fontes
primarias, que encontrei nas instituicdes pesquisadas.

Considerando os documentos como parte de uma histéria vivida e
confirmada, onde se considera que o que esta posto aconteceu. Essa ideia
de que o documento é fonte verdadeira do que aconteceu é contestada por
Le Goff, para ele:
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todo documento é fruto de escolhas e inten¢oes de quem o elabora,
sendo assim um ponto de vista parcial da histéria. Para ele, “o
documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é
um produto da sociedade que o fabricou segundo as relacdes de
forgas que ai detinham o poder. S6 a anélise do documento como
monumento permite & meméaria coletiva recupera-lo e ao historia-
dor usa-lo cientificamente, isto é, com pleno conhecimento de
causa” (1996, p. 545).

No resgate destas memorias, ouvi histérias de vida das pessoas.
Histdrias da vida escolar, e que através das narrativas perpassavam pelos
anos. Japiasst e Marcondes no Dicionario Bésico de Filosofia afirmam: “A
memoria pode ser entendida como a capacidade de relacionar um evento
atual com um evento passado do mesmo tipo, portanto com uma capacidade
de evocar o passado através do presente” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p.
183-184), e acreditei que isso que foi realizado com os entrevistados, voltando
ao passado, através de seus relatos e também de fotografias. Parafraseando
Le Goff, (2003), através da memoria é possivel salvar o passado.

Trabalhar com a oralidade, significa ouvir relatos das pessoas, Portelli,
(1997), afirma que a Histéria Oral, é a ciéncia e a arte do individuo, e que cada
entrevista é importante por ser diferente das outras. Percebe-se essa indivi-
dualidade nas entrevistas, pois por mais que se tratasse do mesmo contexto,
sdo narrativas pessoais que por si sé se diferenciam.

Ouviras memorias, em alguns momentos, me pareceu entrar na intimi-
dade dos entrevistados e que havia uma necessidade de contar, de reveren-
ciar o vivido com alguém que se interessava por suas meméorias. Parecia
que até aqui, essas memorias estavam solitarias, pois ndo havia com quem
compartilhar. Para Nora, “segurar tracos e vestigios é a maneira de se opor ao
efeito devastador e desintegrador da rapidez contemporanea’(NORA, 1993).

1.1 Escola Normal da Padua

A Escola Normal de PAdua comecou sua atividade em 1927, funcio-
nando anexa ao Ginasio Municipal de Padua. Sendo sua inauguracao
possivel, apds a construcao do prédio para funcionamento da sede da Escola
Normal, pois havia essa exigéncia para o funcionamento de novos cursos e o
Ginasio Municipal, precisava comprovar que tinha condicoes de fazer funcio-
nar um novo curso.
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Piccinini, destaca:

Em 1932, colou grau a primeira turma de 27 professorandas, e houve
a primeira festa de formatura do Curso Normal do Colégio, com
missa, colagio de grau e baile. O baile e a entrega dos diplomas foi
no Sobrado do Esto Virm construido pelo Prof. Lavaquial... Foi uma
festa linda e uma vitéria do diretor e do seu colégio, que comecava

a formar professoras paduanas aqui na nossa cidade (2005, p.128).

Para a construgio do prédio, conhecido com Esto Vir, foi necessaria a
antecipacdo da heranca do casamento de Lavaquial e Mariquinhas. O sobrado
do Esto Vir do Colégio de Padua, foi construido por José Lavaquial Biosca, no
principio da década de 30, o prédio foi feito pelo construtor italianoJosé La Cava.

Neste prédio, no andar térreo funcionava a secretaria, a sala de profes-
sores, e o internato feminino no andar superior. O internato, que funcionou
até 1964, recebia alunas de outros municipios e também do municipio de
Santo Antonio de Padua, de alunas que moravam nas fazendas da regiao,
sendo assim longe da cidade. PP2, relata:

[..] vocé conhece a fazenda do Nando. Que era do seu Juca Leite,
pai da Léa Leite, do Alvim, do Halmilton. A Léia Leite morava ali. Ela
foi aluna interna aqui, porque dali aqui ndo tinha como ir e voltar
todo dia era longe muito longe. Nao tinha estrada, tinha estrada de

carroga de boi. (Comunicagdo oral, 2016).

PP2, também conta que a Escola Normal de Padua, recebeu alunas de
outras cidades, como Itaocara, Campos dos Goytacazes, Miracema e também
do Rio de Janeiro e Sao Paulo, que ficavam internas no Ginasio.

Havia também as alunas externas, de familias pertencentes ao munici-
pio ou de fora, que estudavam na Escola Normal e ficavam durante a semana
nas pensoes domiciliares na cidade de Santo Antdnio de Padua, como relata
aaluna APz, 2016:

Eu morava na fazenda e vinha para Padua estudar, durante a
semana, morava em pensao. E final de semana, quando o pai, ndo
vinha buscar, eu pegava o dnibus e ia pra Baltazar e de 14 atraves-
sava o rio e ia para a fazenda. "As alunas externas que apresentas-
sem dificuldades em alguma matéria ficavam na parte da tarde para
estudar. (Comunicagao oral, 2016).
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No manual do aluno, sao estabelecidas as condicdes para matricula dos
alunos, e isso reportou as exigéncias do decreto Lei de 1937, na Escola Normal
de Padua a exigéncia é um atestado médico comprovando que o aluno ndo
possui doenca infecto- contagiosa. O que leva a pensar que neste contexto
escolar, o pedido de atestado médico, se deve ao fato de alguns alunos serem
internos nesta instituicao, o que poderia ser passivel de contaminagdes e
também para que s6 se efetuasse matricula dos alunos ditos normais.

No manual do aluno, de 1927, do Ginasio Municipal, encontra-se o valor
das mensalidades para o curso de professor primario, na Escola Normal de
Padua. As turmas de primeiro e 2° ano pagavam anualmente 360¢$contos de
réis, as turmas de terceiro e 4° ano, pagavam a mensalidade de 425¢ contos
de réis em 1926. A importancia anualmente paga era dividida da seguinte
forma: a primeira parcela no ato da matricula, a segunda parcela no dia
primeiro de junho e a terceira parcela em primeiro de setembro.

Utilizando um conversor de moedas do Jornal Estad3o, respeitando as
diferencas de inflacdo, hoje o valor da anuidade, para alunos internos na Escola
Normal de Padua, seria de R$ 22.000,00 aproximadamente. O que sugere ser
estainstituicao voltada para a formacao da elite, na época. O que é confirmado
por AP1, quando perguntado em nosso encontro se a escola era uma institui-
caoonde a elite estudava, ela me disse que sim, era ali que a elite estudava.

AP2, também faz observacoes sobre a Escola ser voltada para o atendi-
mento da elite:

Eu era classe média alta. Classe alta. Filha de fazendeiro. E minhas
colegas de turma, a maioria era da cidade, filhas de comerciantes
e também de situagiao econémica boa. Acho que da fazenda eram
poucas, umas trés. Mas todas de classe elevada. Havia na minha
turma, umas trés alunas que ganhavam bolsa, trabalhavam para

estudar. (Comunicagdo oral, 2016).

Essa elite paduana era formada por grandes fazendeiros, que desenvol-
veram a agropecuaria, pelos grandes comerciantes e donos de inddstrias no
municipio de Santo Antonio de Padua e regiao.

Quando AP2, afirma que na sua turma havia alunas bolsistas, trés no
total, n2o consegui encontrar o critério de escolhas para essas bolsas. AP3,
em uma das conversas relata que: Quando iniciou os seus estudos, ela iniciou
no Ginasio Caribé da Rocha, mas que houve um incidente na volta da aula, e
seu pai ndo permitiu que ela estudasse a noite, pois, temia por sua seguranca.
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Estudar no Colégio de Padua seria muito dificil. Pobre e de familia
numerosa, eram 15 irmaos. Entdo para manter os estudos e se formar profes-
sora, ela e os irmaos quebravam pedra e lavavam as roupas das alunas
internas no Colégio de PAdua mediante pagamento. Algumas alunas eram
inclusive da sua turma do curso Normal. Perguntei a entrevistada se ela era
de alguma forma discriminada por essa situacao, e ela me disse que ndo, o
fato de trabalhar para algumas colegas de classe social mais elevada, ndo
causava constrangimento a ela, disse-me que duas ou trés alunas, as vezes
faziam piadinhas e ela ndo ligava, pois queria estudar.

Grafico 3: Quantitativo de alunos (1932 -1950) — Escola Normal de Padua
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No livro de registro de turmas, observei que as turmas niao eram
formadas com sequéncia anual, hd espaco de até dez anos entre a formatura
de uma turma e outra. O grafico 3, anteriormente mostrado, é um demons-
trativo das turmas no periodo entre 1937 a1947. A primeira turma formou-se
em 1932, com vinte e sete alunos, onde vinte e cinco eram do sexo feminino
e dois eram do sexo masculino.

A rotina do curso comecava, com aulas a partir das sete horas, com aulas
até as doze horas. AP1 confirma essa rotina, contando:

Na entrada do Colégio nds nos formavamos, batia o sino, quando
era |4 embaixo, nds nos formavamos cada um na sua série, cantava
o hino nacional, depois entrava em forma, turma por turma entrava
paraasaladeaula. Asaulas eram no prédio comprido (foi demolido
ha alguns anos), conhecido como Velho Casardo, com um corredor
no meio e sala dos dois lados. (Comunicagdo oral, 2016).
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A Escola Normal de Padua, nao se diferenciava do Colégio de Padua,
com relacdo a disciplina, o mesmo rigor imposto aos alunos era imposto as
alunas. O uso do uniforme era obrigatério, como afirma AP1:

Era obrigatério, ndo tinha desculpa, que eu ndo tenho uniforme
ou que meu uniforme esta sujo. As meninas usavam aquelas saias
pregueadas, nés passavamos aquelas saias, no colchao, naquela
época era colchdo de crina, levantava o lencol, arrumava as pregas
bem arrumadinhas, pinhamos o lencol e dormiamos em cima, no
dia seguinte a saia estava linda. (Comunicac¢ao oral, 2016).

1.2 Escola Normal Roberto Silveira, anexa ao Ginasio Caribé da Rocha

O curso Normal da Escola Normal Roberto Silveira, anexa ao Ginasio
Caribé da Rocha, iniciou suas atividades em 1957 com dez alunos e sua tltima
turma no ano de 2003, quando esta escola foi extinta. O nome de Escola
Normal Roberto Silveira, anexa ao Ginasio Caribé da Rocha, foi mantido até
1974, quando passou a ser chamado de Colégio Caribé da Rocha, unificando
todos os cursos oferecidos por esta institui¢ao.

No livro de registros da prova de admissao, para acesso a primeira
turma, do curso Normal, o nimero de inscritos foi de catorze alunos. Destes
somente sete foram aprovados sendo que seis eram oriundos do curso
Ginasial do Ginasio Caribé da Rocha. Desta selecao observei que dois eram
do sexo masculino, e as idades variavam de dezesseis a vinte sete anos.
Nas préximas selecdes também observei que as idades obedeciam a essa
variante, em funcdo de alguns problemas, inclusive de dificuldades de acesso
a escola, como relata AC1:

Af, normalmente, quem estava a noite, eu quando fui pra [ ja estava
no segundo ano normal, j4 estava com 17, 18 anos porque antes eu
morava na roga, entrei no colégio mais tarde aqui. Mas a gente
também entrava em qualquer série. Eu, por exemplo, entrei no
primario no Eusébio de Queiroz, euja entrei na terceira série. Quem

que sabia ler e escrever entrava pra escola.(Comunicagio oral, 2016).

Esta primeira turma, concluiu o curso com dez normalistas, em
dezembro de 1959; as trés alunas que ingressaram, vieram transferidas do
Colégio de Padua, onde cursaram o primeiro ano e transferiram no segundo
ano. AC1, em entrevista afirma que:

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Eu fui pra |&, por que minha mae ficou doente e foi para o Rio para
se tratar e nds moravamos aqui com minha vo, entiao nds tivemos
que ir pra la (Caribe) para estudar a noite, para ficar de dia com
minha avo, pois , minha mae nao estava aqui. Ai a gente teve que
ir pra la (Caribé) pra estudar a noite. Fiz meu segundo e terceiro
ano. Mas fiz nesta turma que foi a primeira do Colégio. (Comuni-

cacdo oral, 2016).

AC1 cursou a Escola Normal e trabalhou no Ginasio Caribé da Rocha,
por 33 anos. Entrou em 1965, como secretdria e quando saiu para aposentar
ocupava o cargo de diretora. Atividade de docéncia exerceu somente durante
um curto periodo, quando atuou na turma do curso de admissao.

Voltando ao Livro de registro para admissao para o primeiro ano
da Escola Normal, e analisando as ofertas para o acesso, observei que em
dezembro de 1957 e fevereiro de 1958, os dois processos contaram com 21
alunos, sendo que destes somente treze foram aprovados. AC1 afirma que era
grande o nimero de reprovacgdes para ingresso nos cursos, e que o Ginasio
Caribé da Rocha, montava uma turma preparatéria para este exame de
selecdo. Esta turma, ndo era somente para escola Normal, mas para outros
cursos como: Contabilidade, Cientifico, e mais tarde na década de 1970, para
o Colégio Estadual Rui Guimaraes de Almeida, que foi inaugurado em Santo
Antonio de Padua. Na admissao para escola Normal, alguns alunos eram
reprovados mais de duas vezes, para ter o acesso ao curso, dado a dificul-
dade das provas.

A formatura da primeira turma de professores da Escola Normal Caribé
da Rocha aconteceu no dia19 de dezembro de 1959, com colagao de grau no
cine Santa Helena em Santo Antonio de Padua, contou com a presenca do
Deputado Paduano Luiz Braz, que foi paraninfo desta turma, como oradora
a normalista Nelzi Rocha. E destacada nesta ceriménia, a presenca do
fundador da CNEC, Felipe Thiago Gomes - Livro de ata colacdao de grau1959.

1.3 As memorias

Esta foi a parte da pesquisa muito interessante, pois comecei a ouvir
histdrias das pessoas. Historias de cotidiano escolar e no meio destas histérias,
escutei histérias de vida que nao cabe aqui relatar. Observei o quanto as pessoas
estao sozinhas com suas histérias que para muitos parecem pouco atraente, mas
que quando vocé se dispGe a ouvir, as caixinhas de guardar o tempo sao abertas
edelassaemrisos e lagrimas.
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Quando ouvi a histdria do pai de AC3, que era um homem simples, sabia
ler, escrever e contar e colocou os filhos na escola, para que estudassem, pois a
melhoria de vida deles era por este caminho, ou também o relato de AC3, que
diz que o pai que insistiu para que ele estudasse, pois com estudo teria melhor
condicao de trabalho e poderia ajudar a familia, foi e triste saber as dificulda-
des que passaram estas familias para que os filhos estudassem e observei que
o estudo trouxe para ambos melhores condicbes de vida e de trabalho.

Ouvi nas entrevistas e nas conversas informais, e ao ouvir as memorias é
possivel entender melhor o outro e dividir as suas memorias. Portelli, afirma que:

A essencialidade do individuo é salientada pelo fato de a Historia
Oral dizer respeito a versdo do passado, ou seja, @ meméria. Ainda
que esta seja sempre moldada de diversas formas pelo meio social,
em dltima andlise, o ato e a arte de lembrar jamais deixam de ser
profundamente pessoais. A meméria pode existir em elabora-
¢Oes socialmente estruturadas, mas apenas os seres humanos sao

capazes de guardar memorias (1997, p. 16).

Observei este fato com todas as pessoas que entrevistei no primeiro
momento diziam assim: nao me lembro de nada desta época. E depois elas
comecavam a falar e falar. Senti que todos tinham necessidade de evocar as
suas lembrancas e de falar sobre as mesmas.

Dois pontos em comum encontrei nas meméarias, uma relacionada aos
desfiles escolares, que era um momento de consagracao da Escola Normal
que desfilavajunto ao Colégio de Padua. P3 conta que era lindo de vera ordem
e a disciplina, com que os alunos passavam na avenida. As normalistas com
uniformes impecaveis, a banda do Colégio, fazia o coracdo bater mais forte.

Outro ponto em comum das memérias sao as festas do Colégio de
Padua, tanto a Festa de Formatura da Escola Normal de Padua, como as festas
de Estudantes. Ambas eram anunciadas no Jornal Local, mas para marcar o
momento do que para chamar as pessoas para participar de tal evento. O
publico era seleto, para quem direta ou indiretamente participava do Colégio.

A vida social da Escola Normal de Padua era vinvulada ao Colégio de
Padua. Eram muitas as atividades como afirma AP1:

O Colégio tinha as atividades do grémio, as sessoes literarias,
tinha teatro. Até que a escola naquela época tinha um trabalho
melhor que hoje, mais interessante que hoje. N6s faziamos. Nés?
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Eu acompanhava o andar da carruagem. Tinha sessdo, organizava
pecas, balé e a festa do colégio também era assim muito bonita.
Festa do estudante tinha rainha, cinema. N6s famos ao cinema
(Comunicacao oral, 2016).

AC2, nao se lembra muito do cotidiano escolar da Escola Normal do
Colégio Caribé da Rocha, mas lembra da sua festa de formatura, que aconte-
ceu no Clube Social de Padua, detalha a festa assim: “As normalistas estavam
todas de rosa e os rapazes de terno preto, no meio do clube havia um pinheiro
enorme e cada formando levava uma vela e colocava no pinheiro, disse que a
arvore ficou iluminada e que logo depois eles dangaram varias valsas”

AC3 confidencia que ndo participou da festa de formatura, somente da
Colacdo de Grau, pois nao havia condicOes financeiras para participar deste
evento, pois era muito caro e nao poderia levar toda familia.

Das normalistas entrevistadas, somente AC3, que n3o exerceu a
funcao de professor, quando terminou, nao tinha idade para a carreira
inicial, entdo trabalhou no comércio local e depois passou em concurso
publico para outra area.

Depois de tudo que foi lido, procurado e encontrado, discutido e ouvido,
faz-se necessario terminar este trabalho, mesmo tendo a certeza que esta
pesquisa nao se encerra por aqui. Outros olhares e nuances surgirao e darao
segmentos a outras pesquisas.

O olhar de pesquisadora nas duas instituicdes faz ponderar sobre a
hegemonia que passa pelo imaginario das pessoas. Imaginario construido
quase que inconscientemente, mas que lhe da a certeza que uma escola é
melhor que a outra. Os simbolos sociais, as indumentarias, a organizagao
espacial, o nivel econémico dos que frequentam determinados espacos
também fazem a avaliacdo dos lugares.

Investigando a Escola Normal de Padua desde sua fundacao, acompa-
nhando a parte documental da escola, percebo que além do rigor ao cumpri-
mento de toda parte legal da escola, da disciplina dos alunos e das avaliacoes,
é preciso perceber o que foi além desta parte. Conversei com ex-alunos,
pessoas ligadas ou ndo a Escola e percebi que o curriculo oculto da Escola
Normal de Padua é o que diferenciou esta instituicao no seu tempo das
outras instituicoes de ensino.
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Retorno as frases de inauguracao do Colégio de Padua: que estaria
naquele momento criando uma escola para jovens de boa fortuna, e na
inauguracao do Caribé da Rocha, nas palavras do fundador da rede CNEG,
ele diz que: esta escola seria para atender a classe trabalhadora, mesmo com
a distancia no tempo, uma dita em 1916 outra em 1953, essas frases permea-
ram o perfil do aluno que ali estudava.

Em consulta aos registros das disciplinas ofertadas a época, foi
possivel observar que nao havia grandes diferenca na grade curricular a ser
trabalhada, pois as duas instituicdes de ensino seguiam o que era deliberado
pelos 6rgdos oficiais.

Como explicar, que mesmo oferecendo um curso noturno, gratuito, a
Escola Normal anexa ao Ginasio Caribé da Rocha, ndo conseguiu durante
todo o periodo investigado ter ultrapassado o nimero de alunos da Escola
normal de Padua?

Nao cabe aqui fazer uma analise simplista dos fatos, pois uma variedade
de fatores interfere nesse resultado. De conversa em conversa, fui escutando,
que na década de 60, nao havia muito estimulo para que as pessoas estudas-
sem, e quem trabalhava durante o dia, ndo pensava em estudar a noite. Nao
se entendia o estudo como uma possiblidade de melhoria de vida. Quando
perguntei a AP2, por que tanto sacrificio para estudar, ela me respondeu
prontamente: para melhorar de vida. Por isso dobramos na familia, a nossa
carga horaria de trabalho, para ganhar mais e pagar os estudos.

O entendimento sobre as representagdes coletivas, pode definir que
o que procurei na escola Normal de Padua, estava no imaginario social das
pessoas, como algo sélido, como oferta de participar de um espaco cultural-
mente diferente do cotidiano de Santo Ant6nio de Padua. Era o uniforme, as
aulas, o balé, as festas, a disciplina, isso fazia a diferenga na escola.

AC3, aluno da Escola Normal do Ginasio Caribé da Rocha, fala em uma
das conversas, que seu sonho era estudar no Colégio de Padua, como nao
havia condicGes, pois era de familia pobre e numerosa e seu pai queria
que ele estudasse para ser professor, pois conseguira emprego rapido e ele
poderia ajudar a familia. Ele formou professor, e quando pode, veio para o
Colégio de Padua participar do Coral Comunitario. AC3 confidenciou que
havia certo fascinio, um sentimento de pertencimento, ao participar do coral.

A Escola Normal anexa ao Ginasio Caribé da Rocha, era o contra-
ponto, atendia em sua maioria a classe trabalhadora, tinha em sua maioria
os mesmos professores, mas trazia no seu bojo, a formacao para a classe
trabalhadora. E a Escola Normal anexa ao Caribé da Rocha, cumpriu o seu
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papel, formou professoras, que por razoes diversas nao poderiam frequentar
a Escola Normal de Padua e que na auséncia de escolas plblicas e gratuitas,
ela ofertou ensino de qualidade ha um grupo de pessoas que estavam fora
deste processo educacioanal.

Os arranjos sociais existentes na década de 60, levam a crer que havia
diferencas entre as duas formacdes. Essas podem n3o aparecer nos livros,
mas aparecem nas falas, nos depoimentos, aparecem no horario das aulas.
Como li em Candau e Moreira (2007), o curriculo oculto que faz as diferen-
ciacdes no cotidiano escolar.

Uma pergunta que fiz a todos os entrevistados foi da importancia do
estudo na vida delas, afinal elas estudaram em uma época em que escola,
nao era muito aberta para mulheres e principalmente as professores AC1, Ac2
e AC3 e AP2, me disseram que o estudo foi fundamental para uma melhoria
de suasvidas, ter uma profissdo, que ajudava no sustento de suas familias foi
um diferencial em suas vidas.

Para as alunas AP1 e AP2, foi natural estudar, fizeram carreira inicial e
AP1tornou-se professora na Escola Normal de Padua. AP2 e AP3 foram profes-
soras da Rede publica Estadual. Todos os entrevistados ja estao aposentados.
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ANALISE DAS CONTRIBUICOES DA
IMPLEMENTAGAO DO SUBPROJETO
DO PIBID DE EDUCAGAO FiSICA NA
FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DA
UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
COM O SUPORTE DO SOFTWARE CHIC

Renata Pacheco Marins
PPCEn-UFF

Fabiano Dos Santos Souza
PPCEn—FEUFF-UFF

O presente artigo é um recorte da pesquisa de mestrado em Ensino da
Universidade Federal Fluminense intitulada “A Contribuicao do PIBID na
Formacao Inicial de Professores de Educacdo Fisica na Universidade Federal
Fluminense”. Objetivou-se analisara implementacao do Subprojeto do PIBID
no curso de Educacdo Fisica da UFF, no periodo de 2010 a 2018, com a finali-
dade de compreender seus possiveis impactos na formacao de professores
de Educacdo Fisica.
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Como objetivos especificos, buscou-se (i) Analisar as etapas de implemen-
tacdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
de Educacio Fisica pela UFF; (ii) Analisar o perfil dos bolsistas de iniciacao
a docéncia participantes do subprojeto PIBID de Educacio Fisica da UFF; (iii)
Mapear agoes desenvolvidas pelo subprojeto do PIBID Educacao Fisica - Niteroi;
(iv) Identificar impactos das a¢bes e/ou atividades implementadas pelos
agentes do PIBID de Educacao Fisica da UFF na formacao inicial de professores.

Dois questionamentos fizeram presente nessa pesquisa: (i) Quais
caracteristicas correspondem ao processo de formacao inicial de docentes
podem ser observadas na execucio da politica nacional de formacao inicial
de professores pelo Subprojeto do PIBID de Educacio Fisica da Universidade
Federal Fluminense; (ii) Quais possiveis impactos das acdes e/ou atividades
implementadas pelo Subprojeto do PIBID de Educacao Fisica pela Universi-
dade Federal Fluminense na formacao inicial dos licenciandos envolvidos?

Esse capitulo apresenta reflexdes acerca do PIBID no curso de Educacgao
Fisica da UFF e o perfil de seus participantes. Para andlise dos dados coleta-
dos, uma ferramenta estatistica foi utilizada com a capacidade de examinar
os discursos, evidenciando a dinamica dos comportamentos dos sujeitos,
em um método ndo simétrico de analise de dados, a Analise Estatistica
Implicativa (ASI), com o suporte do software CHIC (Classificacao Hierarquica,
Implicativa e Coesitiva) tendo como funcionalidade: “extrair de um conjunto
de dados, as regras de associacao com base em regularidades entre dados
(variaveis), cruzando sujeitos (ou objetos) e variaveis obtidas por meio destas
regras” (GRAS, 2015, p. 11).

O PIBID é uma agao da Politica Nacional da Formacao de Professores do
Ministério da Educacdo (MEC), organizada pela Coordenacio de Aperfeicoa-
mento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sendo formalmente instituido
pelo Decreto n. 7.219, de 24 de junho de 2007.

A formacdo inicial de professores vem sendo muito discutida com
relacdo a sua real importancia. Propdem-se que ela deve estar atenta as reais
demandas das escolas, devendo se especializar nas problematicas desse
campo. Para Névoa (1997), é de grande relevancia que haja uma imersao
profissional no seio do professorado, e uma cultura organizacional no seio
da escola, tendo o compromisso ético e moral, buscando superar a ideia de
reprodutor do conhecimento.
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O PIBID é implementado na intencionalidade de valorizar o magisté-
rio e apoiar os estudantes de licenciatura plena das instituicdes envolvidas.
O programa busca promover essa articulacao entre a universidade e o espaco
escolar, cumprindo o papel de formacao discente, exercendo a contribuicao
na formacao continuada do professor da educacao basica, fomentando o
processo de construcao de novas metodologias para o ensino e aprendiza-
gem, por meio das construcoes de projetos inovadores.

Um dos objetivos propostos pelo PIBID é exatamente estreitar a relacao
entre dois campos do saber, universidade e escola. Névoa (2009) vem
embasar o PIBID no aspecto da formacio e desenvolvimento profissional dos
professores, e defende uma formacao de professores respaldada no trabalho
na escola e na vivéncia em casos concretos; em uma formagao que combine
o conhecimento tedrico e metodolégico dos professores das instituicoes de
ensino superior, no conhecimento pratico e vivencial dos professores das
escolas publicas; e por fim, formacao de professores embasada no didlogo e
trabalho coletivo, reforcando a responsabilidade social da profissao:

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID,
sem dlvida, constitui-se numa das alternativas potenciais para
fortalecer a formacao inicial, considerando as conexdes entre os
saberes que se constroem na universidade e os saberes que cotidia-
namente sdo produzidos e se entrecruzam nas unidades escola-
res. A experiéncia real do professor em exercicio na educacio basica
é relevante por enriquecer a formagio inicial e profissional dos
licenciandos, bolsistas do programa, uma vez que estes entram em
contato direto com a realidade vivenciada diariamente pelos profes-
sores de ensino fundamental e de ensino médio. (SARTORI, 2011, p. 2).

Outro aspecto relevante é aimersao dos licenciandos na pratica escolar
de forma imediata. Antes mesmo dos estagios obrigatérios os estudan-
tes podem vivenciar a realidade da escola, pois o programa visa introduzi-
-los nesse espaco o quanto antes, de modo que possam refletir junto com
o professor regente da turma, o supervisor, sobre questdes que permeiam a
realidade do ensino.

Além dos licenciandos, sdo constituintes desse programa os supervi-
sores, professores das escolas publicas onde ocorre a pratica docente, que
orientam e acompanham os estudantes no campo escolar/profissional.
Contribuem com sua experiéncia para a formacao desses estudantes, ao
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mesmo tempo desenvolvem-se em servico, conforme defende Névoa (1997),
ou seja, uma formagao inicial no seio da escola.

Outros participantes do PIBID s3o: o coordenador institucional, docente
responsavel pela coordenacdo do projeto no ambito da IES e interlocu-
tor da CAPES; o coordenador de area, representante do curso de licencia-
tura, professor da universidade. O coordenador de area é o responsavel pela
orientacdo académica dos bolsistas, pela articulacdo com as escolas, coorde-
nacao de pesquisas, encontros semanais, visita as escolas, avaliacao do
subprojeto e por todos os envolvidos.

O subprojeto do PIBID do curso de licenciatura em Educacao Fisica
da Universidade Federal Fluminense ocorreu no periodo de 25 de setembro
de 2009 a 31 de marco de 2018. O relatério final (UFF, 2018), no indicador
de atividades, apresenta dados sobre producoes bibliograficas, didaticas
pedagdgicas e desportivas que foram realizadas: (i) Participagdo e apresenta-
cao das producdes em grandes eventos; (ii) Construcao de materiais didaticos
para aulas; (iii) Planejamento das aulas; (iv) Producdo de banco de imagens
dos trabalhos desenvolvidos na escola; (v) Introducao de esportes pouco
tradicionais; (vi) Atividades fisicas para pessoas com deficiéncia nas aulas
de Educacio Fisica; (vii) Resgate dos jogos populares; (viii) A diversidade nos
movimentos das atividades ritmicas e culturais nas escolas. Demonstrando
a continuidade de ideias e objetivos presentes em varios anos.

Na andlise documental dos relatérios do subprojeto, ficou percepti-
vel a necessidade de se pensar a licenciatura em articulagdo com a escola
publica. Ha indicios de que o contato dos licenciandos com a escola, propor-
cionou sua imersao no cotidiano escolar, fomentou uma articulacao entre o
que foi aprendido na universidade e as experiéncias formativas realizadas
no dmbito da escola, consequentemente, promovendo uma amplia¢do do
seu olhar como futuros professores. “A licenciatura envolvida nesse subpro-
jeto possibilita afirmar a docéncia como principio norteador da Graduacao
em Educacao Fisica na UFF”. (UFF, 2013, p. 134).

Nesse topico, propoe-se analisar os dados coletados, por meio da
Andlise Estatistica Implicativa (Analyse Statistique Implicative — ASI), com o
método de andlise de similaridades com o suporte do software CHIC (Classi-
ficacdo Hierarquica, Implicativa e Coesitiva).
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As analises foram desenvolvidas a partir da participacao de forma
voluntaria de 30 ex-bolsistas de iniciacdo a docéncia do subprojeto do PIBID
de Educacdo Fisica da UFF que atuaram no periodo de agosto de 2010 a marco
de 2018. Esses alunos serao caracterizados como agentes e estardo numera-
dos aleatoriamente a fim de manter o sigilo da pesquisa. Estes contribuiram
voluntariamente para o estudo, respondendo ao instrumento de coleta de
dados, com 6 questdes abertas e 16 questdes fechadas, disponibilizado no
sistema Google Drive on-line no periodo de 06/11/2018 a 02/01/2019.

Como forma de caracteriza-los melhor, o Quadro 3 expGe o quantitativo
de agentes conforme as suas idades.

Quadro 3: Distribuicao dos respondentes segundo as idades, em anos completos, em
31de dezembro de 2018.

Idade (anos) N. de respondentes (UFF
De19a21 5
De22a24 12
De2saz27 8
De28a30 1

Acimade 31 4

Total 30

Fonte: Os autores.

Essa pesquisa propds a analisar os possiveis impactos, contribuicoes e
as acoes por parte dos agentes implicados nesse programa, como também as
condutas e as perspectivas dos sujeitos entrevistados em relacdo as suas assimi-
lacGes sobre aimplementacdo do PIBID no cotidiano da escola participante.

O software CHIC foi utilizado para construir agrupamentos das respostas ao
questionario aplicado e perceberas diferencas entre as similaridades e as concen-
tracOes entre as variadas respostas selecionadas, desejando uma avaliagdo mais
ampla e completa. Um recurso a mais para o pesquisador, pois consegue lidar
com grande quantidade de dados e codifica-los, facilitando, assim, o processo de
interpretacao dos dados, gerando graficos que podem ser visualizados:

No Brasil, a utilizacdo do CHIC apresenta certas peculiaridades.
Primeiro, ele tem sido usado em diferentes centros de pesquisa,
porém a maior parte deles relacionado com a area de Educacio, mais
especificamente com a formacao de educadores e profissionais que
atuam em atividades de cunho educacional. (VALENTE, 2015, p. 84).
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A Analise Estatistica Implicativa (ASI) tem como fundamento para
Souza (2016), a elaboracdo de ferramentas tedricas que instrumentam um
método de andlise de dados. Tendo a intencionalidade, a retirada de informa-
cOes, de constantes, de padrdes indutivos, nao regulares e congruentes, e a
concessao de uma proporcao probabilistica em proposicoes. Atribui um valor
a qualidade desses padrdes tendo como objetivo:

[..] a extracdo do conhecimento, de invariantes, de regras induti-
vas, ndo simétricas e consistentes, e a atribuicdo de uma medida
probabilistica em proposicdes do tipo: quando a esta escolhido
tem-se a tendéncia de escolher b. A Analise estatistica implicativa
quantifica a qualidade dessas regras. (OKADA A; SANTOS; OKADA
S., 2008, p. 308 apud TEXEIRA, 2015, p. 95).

O CHIC contribui para construcao da analise pelo cruzamento das
variaveis, identificando os comportamentos dos agentes envolvidos,
agrupando-os em forma de dados. A metodologia utilizada no estudo foi
analise similaridades.

Utilizou-se a mesma metodologia elaborada por Gras e Almouloud
(2015, p. 76 apud SOUZA, 2016, p. 198-199), sdo elas: “fases fundamentais
de uma analise de dados multidimensionais: (i) instrumentos de coleta de
dados; (ii) organizacao e exploracdo; (iii) instrumentos de tratamentos; (iv)
interpretacao”. Sendo recomendado pelos pesquisadores que, ao interpre-
tar as informacoes, deve-se levar em consideragao a questao e os objetivos
do estudo.

Antes da aplicacdao do CHIC, segundo Souza (2016), é preciso converter
as informacdes adquiridas pelos questionarios, de forma precisa e organi-
zada, para que se construa um maior embasamento para a fundamentacao
tedrica. Para uma melhor organizacao dos dados Guimaraes (2018) sugere
elaborar uma planilha Excel (Office para Macintosh) ou da Microsoft, cuja
extensdo seja em “CVS” (Comma Separated Values), onde essas informacdes
possam ser acomodadas a um banco de dados para o processamento e
para a analise, pois, somente dessa forma, o arquivo podera ser aberto pelo
software CHIC.

No processo, as respostas do questionario foram convertidas em
variaveis, sendo atribuidos valores, o para auséncia e 1 para a presenca
de determinada informacao, dessa forma o pesquisador pode interpre-
tar na tipologia e na semelhanca e dessemelhanca. Durante o estudo, foi
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realizada a mineracao dos dados, retirando as variaveis nao discriminantes.
Através deste processo, todas as colunas passaram a representar variaveis
discriminantes.

A primeira andlise foi realizada com base nos resultados das variaveis
do questionario que foi aplicado com o suporte do CHIC, gerando, assim, a
arvore hierarquica de similaridade conforme consta na Figura 20.

Figura 20: Arvore de Similaridade das respostas dos bolsistas do PIBID de Educacio
Fisica da UFF, no periodo de 2010 a marco de 2018.
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A partir dessa arvore, foi possivel observar e investigar as classes e

Fonte: Os autores.

subclasses formadas pelo cruzamento das respostas dos participantes da
pesquisa e das variaveis principais do estudo.
Aarvore de similaridade é constituida por duas classes designadas de

A e B, dois grandes blocos de variaveis que possuem uma maior relacao. Na
classe A, existe uma formagao de duas subclasses denominadas de A1 e Az.
Asubclasse A1 e a segunda subclasse Az.

Na classe B, existem outras duas subclasses intituladas de B1 e B2.
A subclasse B1 e subclasse B2. Nota-se, na classe B, também possuem
caracteristicas especificas que parte dos agentes concordaram totalmente
com as questoes.

Os nos significativos que sao destacados pelo default do software, com
um traco mais grosso em vermelho, indicam ao pesquisador as classes e
as relacoes que ele deve focar a sua atencdo na analise. Vale ressaltar que
para fins deste trabalho, efetuou-se um corte, ou seja, uma interrupcao nas
analises quando o indice de similaridade foi menor do que 0,95.
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A analise de similaridade, para Souza (2016), possibilita ao pesquisa-
dor estudar e interpretar as associacdes formadas de forma hierarquica e
ascendente das classes de variaveis, constituidas significativamente a certos
niveis da arvore de similaridade, utilizando, para esta analise, duas informa-
coes que auxiliam na interpretacdo: os niveis significativos e a tipicalidade.

Aplicou-se dois critérios para analise de similaridade. Em principio, a
analise de similaridade tem inicio apés a verificacdo do n6 ou da classe com
maior nivel de semelhanca, caracterizado pela cor vermelha, que, quanto
mais préximo da raiz, mais significativo é; quanto mais distante, menos
significativo, ou seja, é onde o pesquisador deve focar com maior énfase sua
atencao. Posteriormente, inicia-se pelos niveis significativos, que facilitam
na interpretacdo dos dados, da arvore de similaridade e hierarquia implica-
tiva (ALMOULOUD, 2015).

Neste estudo, foi feita uma analise da sequéncia dos nés significativos
fornecidos pela andlise de dados pelo CHIC. Souza (2016) compreende por
indice de similaridade como sendo a probabilidade de ocorréncia da associa-
cao entre as variaveis respostas.

Aanalise da tipicalidade representa um conjunto de variaveis, um grupo
6timo de sujeitos em relacio ao total dos entrevistados, apresentando uma
participacao tipica em relacao ao todo. Para Almouloud (2015), a tipicali-
dade pode ajudar o usuario na interpretacao das arvores de similaridade e
da hierarquia implicativa.

O CHIC em cada classe ou subclasse da arvore de similaridade verifica
dentre todas as variaveis suplementares existentes, por meio de calculos
probabilisticos qual variavel suplementar é tipica daquela classe ou
subclasse, calculando todos os riscos de todas as variaveis suplementares.
Aquela variavel suplementar que apresentar menor risco de uma afirma-
cao ser falsa, é denominada de variavel tipica daquela associagio hierar-
quica constituida pelo CHIC na classe ou subclasse. Isto é, a variavel tipica e
avaridvel suplementar que possui o menor risco de apresentar uma afirma-
tiva falsa, sendo que a variavel tipica do grupo de sujeitos nao quer dizer que
a resposta foi unanime a todos os sujeitos (SOUZA, 2016).

O programa CHIC apresenta-se como facilitador ao pesquisador, pois
apresenta todos os nés significativos, aqueles em que o pesquisador deve
focar sua atenc¢do na andlise; a classificagao dos niveis e similaridades, que
quanto mais préximo da raiz maior é o seu indice de similaridades; os grupos
6timos da tipicalidade das classes, determina os sujeitos “mais caracteris-
ticos” em relacdo ao todo; as variaveis tipicas que sao caracterizadas pelas
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as variaveis suplementares adicionadas a um percentual que traduz o risco
dessa afirmacdo ser falsa, lida com uma quantidade de dados e organiza,
dinamiza. Nao cabe ao qualquer tipo de julgamento. Apds a organizacio dos
dados, é tarefa do pesquisador analisar, interpretar os dados, para apresen-
taras devidas conclusdes a luz do referencial teérico escolhido para analise.

O primeiro no significativo do nivel 1, com indice de similaridade
tendendo a1, é explicitado pelas respostas das variaveis (VioDP e V11DP) na
Figura 21, extraida da Figura 20, que pode ser observado na estrutura hierar-
quica da arvore de similaridade na subclasse A2 e apresenta forte interacao
entre essas duas variaveis.

Figura 21: Primeiro né significativo ao nivel 1 formado pelas variaveis (VioDP e V11DP)

Fonte: Os autores.

Quadro 4: Variaveis associadas hierarquicamente, primeiro né significativo classifi-
cado ao nivel significativo 1.

(V1ioDPV11DP)

V1oDP  10.OPIBID inseriu os licenciandos no cotidiano de escolas da rede piblica
de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacio
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
caraterinovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas
identificados no processo de ensino aprendizagem.
() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente () Concordo parcialmente ()
Concordo totalmente

V11DP 11. O PIBID contribuiu para a articulacio entre teoria e pratica necessarias a
formacao dos docentes, elevando a qualidade das acbes académicas nos cursos
de licenciatura.

() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente () Concordo () Concordo
totalmente

Fonte: Os autores.

As perguntas que retratam essas variaveis sao indicadas no Quadro
4, cujo nimero de ocorréncia das variaveis (V1oDP) e (V11DP) foi de um
agente respondente do questionario em cada caso. A variavel tipica dessa
subclasse é (V5D), cuja expectativa em relagao ao seu curso de licenciatura
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em Educacdo Fisica era de construir/solidificar um conjunto de conhecimen-
tos da Educacio Fisica ja vistos na escola basica, com o risco tendendo a o de
que esta afirmacao seja falsa. O grupo 6timo dessa tipicalidade é formado
pelo aluno agente 19 da pesquisa.

Com o intuito de buscar um entendimento sobre o que ocorreu neste
nd significativo, a analise hierarquica e relacional da subclasse A2 pode ser
inicialmente analisada pela narrativa do agente 19 a partir dos registros
textuais das respostas fornecidas pelas questoes fechadas e abertas do
questionario aplicado.

Na questao 17, foi solicitado aos bolsistas de iniciagdo a docéncia que
escrevessem sobre os pontos positivos da sua participacao no PIBID:

“1) Melhoria na capacidade de improviso; 2) Maior compreensao da
realidade escolar”. [Registro textual do agente 19]

O agente 19 relata na questao, que concorda totalmente que o PIBID
contribuiu para sua formacao no curso de Educacao Fisica, mas deixa transpa-
recer na resposta da questao 16 que obteve uma relacdo regular com o
professor supervisor envolvido no projeto, assim como, na questio 22, que
indaga sobre a coordenacao de area, se foi proporcionada uma perspectiva
metodolégica para o ensino de Educacao Fisica, o agente reponde concor-
dar parcialmente.

Na questio aberta de nimero 18, quando se solicita que dissertem pelo
menos sobre dois pontos negativos que marcaram sua participagao no PIBID,
o respondente relata trés pontos:

“1) Pouca tentativa de solucionar problemas, apenas tapando o sol com

a peneira;

2) Pouca fiscalizagdo dos bolsistas; 3) Inexisténcia de um roteiro de

estagio”. [Registro textual do agente 19]

O agente 19 traz um dado que é enfatizado na questdo 14, mostrando,
que ocasionalmente, nos espacos destinados, ocorria uma discussao de
contelidos e temas da disciplina relacionados a diferentes perspectivas
metodoldgica, tdo importantes para a construcdo pedagdgica. Para Schon
(2000), independente da linguagem que se estabeleca, nossas descricoes do
ato de conhecer-na-acdo sdo sempre construgdes, sdo sempre tentativas de
colocar de forma explicita todas as intencdes propostas.
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Esse n6 apresenta-se na dificuldade de insercao desses agentes na
escola, que pudessem criar e participar do seu cotidiano e também para a
articulacdo entre a teoria e pratica.

A falta de relacao da teoria com a pratica é uma questdo que gera
desconexo para a formacao inicial, pois nao apresenta sentido para os
licenciandos. Gatti (2014) sustenta a ideia de que a formacao é feita ainda
de forma muito insatisfatdria, pelo desequilibrio entre teorias e praticas,
gerando uma teorizacdo muito abstrata.

Os dados mostram que, apesar de o agente reconhecer que o PIBID
trouxe contribuicdes significativas para sua formacao, em alguns pontos
deixou a desejar. Ha indicios de que possa ter ocorrido falta de uma orienta-
cao mais efetiva por parte da coordenacao e/ou supervisao, seja pela falta
de encontros que viabilizassem mais didlogos e ou pela participacao mais
efetiva de todos os envolvidos.

No quinto nivel da arvore de similaridade, na subclasse A1, relacionada
as variaveis da subclasse (((V7CP V12DP) V22DP) V11CP) (Figura 22). Com
indice de similaridade de 0,997084, as varidveis indicadas sdo retratadas no
Quadro 3.

Figura 22: Segundo né significativo ao nivel 5, formado pelas variaveis (((V7CP
V12DP) V22DP) V11CP), destacado da arvore de similaridade da Figura 20.
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Fonte: Os autores.

As variaveis associadas hierarquicamente (((V7CP V12DP) V22DP)
V11CP) tém como grupo 6timo formado por dois agentes (29 e 30), revela
que ha uma relacdo forte entre estas variaveis, permitindo compreender a
concepcao das respostas dadas em relagao a respectiva participacao no PIBID
de Educacio Fisica da UFF. A variavel tipica a esta classe é (V5E) com um risco
tendendo a zero de que esta afirmacao seja falsa. Essa variavel tipica corres-
ponde a expectativa dos licenciandos com relacdo ao seu curso de licencia-
tura de Educacao Fisica, que disseram possuir outras expectativas das que
foram destacadas. As questdes que representam essas variaveis sdo indica-
das noQuadros.
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Quadro 5: Variaveis associadas hierarquicamente, segundo né significativo classifi-
cado ao nivel s

(V7CP V12DP) V22DP) V11CP)

\V7CP 7.0 PIBID de Educacdo Fisica contribuiu na sua formacéo docente.
() Discordo totalmente () Discordo (X) Concordo parcialmente () Concordo
totalmente

vi2DP  12.OPIBID contribuiu para uma formacéo de professores realizada coma
combinacdo do conhecimento tedrico e metodolédgico dos professores das
instituicoes de ensino superior e o conhecimento pratico e vivencial dos
professores das escolas piblicas.
() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente () Concordo parcialmente

() Concordo totalmente

\V22DP 2. Aatuacdo do coordenador de drea proporcionou perspectivas metodolégicas
de Ensino de Educacdo Fisica.
() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente () Concordo parcialmente
() Concordo totalmente

V11CP 11. O PIBID contribuiu para a articulacio entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos
delicenciatura.

() Discordo totalmente () Discordo parcialmente (X) Concordo parcialmente
() Concordo totalmente

Fonte: Os autores.

Constata-se, nesse nd, uma concordancia parcial nas questdes 7 e 11,
representada respectivamente por trés agentes (21-29-30) e seis agentes
(1-15-20-21-2930). Referindo-se sobre a contribuicao do PIBID na formacao
docente e a articulacao entre a teoria da pratica e sobre a insercao dos
licenciandos no cotidiano da escola. Quando afirmam concordarem parcial-
mente, deixam transparecer que algo faltou para que nao optassem pela
concordancia total.

Verifica-se, também, a discordancia parcial das questdes 12 e 22,
representada pelos respectivos agentes 29 e 1-12-29-30. Descrevem sobre
a contribuicdo do PIBID sob o aspecto da combinacao de conhecimen-
tos tedricos e metodoldgicos dos professores do ensino superior com os da
educacao basica, e a outra trata da atuacao do coordenador de area. A discor-
dancia parcial dessas tematicas faz-nos atentar ao caso.

O resgate da fala do agente 30 é essencial para uma reflexdo em torno
do que foi colocado. A questao aberta 18 solicita que descrevam dois pontos
negativos que marcaram sua participacao no programa:
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“1. Ndo refletiamos sobre a nossa pratica com a supervisora 2. Nao havia

troca com a professora da turma”. [Registro textual do sujeito 30]

Os registros textuais do agente 30 oferecem-nos um indicativo de que
houve uma possivel falha no que diz respeito a relagao entre os coordena-
dores de 4rea e/ou com a professor supervisor. A falta de reflexdo e didlogo
da realidade escolar afeta no que tange a contribuicao do programa na
formagao. Os conhecimentos produzidos pela academia e pelas praticas
cotidianas dos professores sao parte de um saber, de acordo com Tardif
(2012). O distanciamento entre os saberes experienciais e os adquiridos
na formacdo impede que se construa um conhecimento que geralmente é
produzido no seio das escolas, em um espaco importante para a formacao.

Por isto, é essencial que o didlogo entre as partes envolvidas no processo
de ensino e aprendizagem seja eficaz. Para isso, enfatiza Névoa que:

O dialogo entre os professores é fundamental para consoli-
dar saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criacio de
redes coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo
de socializacdo profissional e de afirmacao de valores préprios da
profissao docente. (NOVOA, 1997, p.14).

As associacgOes hierarquicas das variaveis que compdem a Figura 23
indicam uma subclasse composta pelas variaveis ((VioDP V11DP) V13DP)
V21DP) com o indice de similaridade de 0,973799.

Figura 23: Terceiro né significativo ao nivel 8, formado pelas variaveis (((VioDP
V11DP) V13DP) V21DP), destacado da arvore de similaridade da Figura 20.
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Fonte: Os autores.

Uma caracteristica dessa variavel é a discordancia parcial das questoes
apontadas, cuja variavel tipica dessa associacao é (VsD), constituida pelos
bolsistas de iniciagao a docéncia que tinham expectativa em relacdo ao seu
curso de licenciatura de construir/solidificar conhecimentos da educacio
bésica, com o risco tendendo a 0 de que essa afirmativa seja falsa. O Quadro
6 apresenta as questdes das variaveis desse terceiro no.
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Quadro 6: Variaveis associadas hierarquicamente, terceiro né significativo classifi-
cado ao nivel significativo 8.

(V1oDP V11DP) V13DP) V21DP)

\V1oDP 10. O PIBID inseriu os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica
de educacao, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacio
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
caraterinovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas
identificados no processo de ensino aprendizagem.

() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente
() Concordo parcialmente () Concordo totalmente

\/11DP 11. O PIBID contribuiu para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias
aformacio dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos
cursos de licenciatura.

() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente
() Concordo parcialmente () Concordo totalmente

\13DP 13. O PIBID contribuiu para uma formacio de professores atenta as multiplas
facetas do cotidiano da escola e a investigacio e a pesquisa que levam a
resolucdo de situacbes e a inovacao na educacao.

() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente
() Concordo parcialmente () Concordo totalmente

V21DP 21. Apds a sua participacao no PIBID de Educacao Fisica aumentou seu desejo
em continuar na carreira do magistério.
() Discordo totalmente (X) Discordo parcialmente
() Concordo parcialmente () Concordo totalmente

Fonte: Os autores.

As variaveis associadas hierarquicamente (((V1oDP V11DP) V13DP)
V21DP), encontram-se na subclasse Az, no nivel significativo 8. O grupo
6timo dessa tipicalidade é formado pelo agente 19.

Dentre as quatro tematicas apontadas nas questoes citadas no Quadro
4, pode se falar sobre a inser¢ao dos licenciando no cotidiano escolar, oportu-
nizando criacdo e participacdo nas diversas experiéncias metodolégicas; a
contribuicao do PIBID na articulagao entre teoria e pratica e dos espacos
da universidade e escola; em uma formacio atenta as multiplas facetas do
cotidiano escolar e por fim, se a participacdo do PIBID aumentou o desejo de
continuar na carreira no magistério.

O item 21 afirma se, ap6s a sua participacao no PIBID de Educacao Fisica
aumentou seu desejo em continuar na carreira do magistério. Dos trinta respon-
dentes, apenas quatro discordaram parcialmente (agentes 12-19-23-26). A fim
dejustificar tal situacdo, recorre-se a questao 18 do questionario aplicado.
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No item 18, “Cite pelo menos dois pontos negativos (caso haja) que
marcaram sua participacao no PIBID”:

“1. Pouca interagdo com as outras areas do PIBID. 2. Pouco interesse do

professor da turma no programa”. [Registro textual do agente 12]

“1. Nao ter um feedback dos alunos e 2. ndo conseguir dar continui-
dade ao trabalho por questoes de mudanca de escola devido as nossas
grades de horario da UFF”. [Registro textual do agente 23]

“1. Muito raramente falou-se durante minha participacao do PIBID
sobre 0 modo de avaliacdo dos professores supervisores pois como
planejavamos todo o processo das atividades que ocorriam nos dois
semestres de projeto na escola, a avaliagdo era um assunto que nao
incluia o aluno-bolsista. Alguns planejamentos eram inviabiliza-
dos pelo espaco e material disponivel na escola”. [Registro textual do

agente 26]

As respostas apresentadas pelos agentes 12 e 23 convergem com as
do agente 19, pois versam sobre o processo formativo que os professores
supervisores e coordenadores deram ao subprojeto.

“1. Pouca tentativa de solucionar problemas, apenas tapando o sol com
a peneira; 2. Pouca fiscalizacdo dos bolsistas; 3. Inexisténcia de um

roteiro de estagio”. [Registro textual do agente 19]

A questado do processo avaliativo foi levantada pelo agente 26 quando
expbs que nao se sentiu parte do processo no que tangia a avaliacao dos
supervisores no programa. Esta pode ser uma lacuna que alguns agentes
sentiram e esses momentos poderiam ser importantes para uma reflexao
sobre os trabalhos desenvolvidos pelos supervisores sob o olhar dos
licenciandos.

O processo avaliativo deve ser entendido como um momento constru-
tivo e necessario para todos os atores envolvidos no processo educacional.
O modo com que irdo realiza-lo é algo que deve ser estabelecido desde o
primeiro momento, é de suma importincia entender que este é um processo
formativo, que seu feedback permite refletir sobre as acoes, desejadas e
indesejadas, ajustando-as para construcao de uma formacao significativa.
Sem esse retorno, o processo pode se tornar desestimulante e sem sentido
para seus participantes.
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O presente estudo objetivou analisar a implementacao do Subprojeto
do PIBID e Educacao Fisica da UFF em Niterd6i no periodo de 2010 a2 2018, com
a finalidade de compreender os possiveis impactos na formagao inicial de
professores no curso de Educacao Fisica.

Com esse intuito, buscou-se um processo investigativo, no que tange
a coleta e a analise de dados. Foi construido um questionario aplicado aos
bolsistas, que sdo licenciandos do curso de Educacao Fisica.

Para a analise das questdes apontadas, houve um processo apurativo de
coletade dados com aintencionalidade de buscar bases para a identificacdo
das etapas do processo, para a caracterizagao do perfil dos agentes envolvi-
dos, das acbes e possiveis impactos que o subprojeto do PIBID promoveu aos
agentes para sua formacao de Educacdo Fisica.

Os resultados obtidos pela analise dos questionarios aplicados aos
licenciandos do subprojeto foram essenciais para a compreensao do trabalho
desenvolvido pelos integrantes do PIBID de Educacao Fisica.

Porintermédio das analises do questionario dos licenciandos, observou-
-se que o trabalho desenvolvido pelo subprojeto trouxe uma aproximacao da
universidade com a escola, exercendo o que chamamos de praxis pedagé-
gica, conectando a teoria com a pratica, refletindo na acdo e sobre a acao,
como Schon (2000) defende um processo rico e construtivo.

A insercao dos alunos no campo escolar, espaco onde vivenciaram um
longo periodo como estudante, torna-se seu campo de formacao profissio-
nal, onde devem construir sua identidade profissional. Para Névoa (1995),
a participacao dos licenciandos no campo escolar promoveu ao longo do
processo a construcao da sua subjetividade e ele interpreta suas acdes no
plano individual e coletivo, buscando significados para a construcao da sua
identidade importante para a profissdo docente. Sua imersao, até mesmo
antes da disciplina pratica de ensino, possibilitou entender o cotidiano e os
desafios da carreira profissional, desenvolvendo habilidades especificas no
contexto escolar. Como exemplo, pode-se falar das dificuldades encontradas
de acordo com o pouco investimento em que as escolas piblicas vém tendo,
retratadas, por exemplo, na escassez de materiais, no empecilho de ampliar
as acoes para outras escolas, troca de gestores e professores das unidades
escolares, a partir dessas questoes, puderam criar alternativas criativas para
execucao do que haviam proposto.
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Outros impactos, de acordo com o relatério final (UFF, 2018), caracte-
rizados como positivos, foram a participagao dos licenciandos em diferen-
tes projetos desenvolvidos nas escolas durante as aulas de Educacao Fisica,
construcdo de materiais didaticos, resgate de jogos populares e adapta-
dos para pessoas com deficiéncia, participacao em eventos académicos, nos
quais puderam apresentar trabalhos em semanas académicas e congressos,
apresentando suas percepcoes com relacdo aos subprojetos desenvolvidos
no PIBID.

Observaram-se também algumas indagacdes por parte dos agentes
participantes do projeto, pois disseram que o programa foi importante para
sua formacao, atuando de forma construtiva, mas apontaram algumas falhas
sobre o aspecto relacional entre supervisores e coordenadores do PIBID que
impactaram durante a execucdo do programa. Esse dado torna-se um indica-
dorimportante para uma possivel reflexdo por parte de todos os envolvidos,
acreditando que, a partir das experiéncias positivas e negativas, ressignifica-
mos os sentidos, importantes para toda pratica reflexiva.

O PIBID, assim como outros voltados para a formacdo docente, devem
ser estimulados com Politicas Plblicas permanentes. Atualmente, o PIBID,
depois de muitos embates por parte de todos os participantes do programa,
ainda é um programa financiado pelo MEC/CAPES. Portanto, é possivel
manter uma intervencao favoravel em torno da manutencao do PIBID,
tendo em vista que esta pesquisa, como tantas outras desenvolvidas no
pais, afirma que o programa é fundamental para a formacao docente. Nesse
sentido, espera-se que politicas piblicas como o PIBID devem ser ndo apenas
mantidas, mas expandidas.
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UM ESTUDO SOBRE A FORMAGAO
E ATUACAO DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA EM RELAGCAO A EDUCAGAO
FINANCEIRA NOS MUNICIPIOS DE
CARANGOLA - MG, DORES DO RIO PRETO -
ES E ESPERA FELIZ - MG

Tiago Vanini Vieira

Universidade Federal Fluminense

Fabiano dos Santos Souza

Universidade Federal Fluminense—FEUFF - PPGEn

O presente capitulo apresenta um recorte da dissertacao de mestrado
com tematicaem Educacio Financeira, apresentada ao Programa de P6s-Gra-
duacdo em Ensino da Universidade Federal Fluminense (UFF), oferecido
no Instituto do Noroeste de Educacdo Superior (INFES-UFF), localizado no
municipio de Santo Antdnio de PAdua no Noroeste Fluminense.

O objetivo geral da pesquisa foi o de investigar o letramento financeiro
dos educadores matematicos da Educacao Basica, ao nivel exigido para os
propositos da Estratégia Nacional de Educagio Financeira (ENEF), em trés
municipios: Carangola—Mg, Dores do Rio Preto — Es e Espera Feliz— Mg.
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Como objetivos especificos, verificou-se a existéncia ou ndo de oferta
da disciplina de Educacao Financeira nas grades curriculares dos cursos de
licenciatura em Matematica de 43 universidades publicas e privadas; identi-
ficou-se as caracteristicas da formacao inicial recebida pelos professores de
Matematica da Educacdo Basica dos trés municipios concernentes aos concei-
tos financeiros.

Os objetivos delineados nessa pesquisa auxiliaram a responder a
seguinte questao de pesquisa: Os bacharéis e/ou licenciados em Matematica estdo
letrados financeiramente ao nivel exigido para os propdsitos da Estratégia Nacional
de Educacdo Financeira?

A motivacao pela pesquisa se deu através da necessidade de uma
capacitacao do individuo para lidar com seus recursos financeiros. Nesse
sentido, arelevancia paraasociedade parte do pressuposto de que a educacao
financeira é importante para auxiliar o individuo na gestao de seus recursos
financeiros, possibilitando a diminuicdo dos niveis de endividamento indivi-
duais e familiares. Ela contribui, também, para que o cidadao possa agir de
maneira autbnoma e segura em relacio aos gastos que podem, por vezes,
impedir que o cidadao exija seus direitos e possa mudar ou melhorar sua
condigao social. Uma formagao precaria pode ocasionar um conhecimento
fragmentado, superficial e incompleto, podendo comprometer a vida adulta
dos cidaddos em sua vida pessoal e/ou profissional.

Nesse aspecto, Schneider (2008) diz que a falta de conhecimentos de
conceitos financeiros por muitos se da pelo fato de pouca aplicagao efetiva
dos contetidos de matematica financeira estudados nas escolas. O autor ainda
sugere que o ensino seja contextualizado de acordo com a realidade dos alunos.

A formacao docente implica em entender a aprendizagem como um
processo continuo e individual, além do fato de requerer um olhar cuidadoso
para com esse aprender em suas etapas, para assim nortear conceitos alicer-
cados na busca da compreensao de novas ideias e valores.

Educar ndo se limita a repassar informacdes ou mostrar apenas um
caminho, mas é ajudar a pessoa a tomar consciéncia de si mesmo, dos outros e
da sociedade. E oferecer vérias ferramentas para que a pessoa possa escolher,
entre muitos caminhos, aquele que for compativel com os seus valores, sua
visdo de mundo e com circunstancias adversas que cada um ird encontrar.
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Para Arroyo (2000), educar é um processo que revela saberes e signifi-
cados, revela o docente educador como tal em sua condi¢do humana. Educar
pode ser considerado um fazer politico, é uma acio consciente, é interferir
na maneira como nossos alunos estao e se constituem, é um oficio que exige
competéncia e que nos leva—ou pelo menos deveria - a um questionamento
quase que diario sobre a nossa a¢ao.

Imberndén (2011) diz que educar é ajudar as pessoas a se tornarem mais
livres e menos dependentes do poder econémico, politico e social.

A escola, por sua vez, é o espaco que legitima o saber produzido pela
profissdo docente. Segundo Névoa (1992, p. 16) a escola é “[..] um lugar de
reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos
professores como profissionais produtores de saber e de saber-fazer”.

Segundo Tardif (2007, p. 23):

Um professor de profissao ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido
forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir
dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria

atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta.
Nesse sentido, Schon (1997, p. 87) nos diz que:

O desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que integrar
o contexto institucional. O professor tem que se tornar um navega-
dor atento a burocracia. E os responsaveis escolares que queiram
encorajar os professores a tornarem-se profissionais reflexivos
devem criar espacos de liberdade tranquila onde a reflexdo seja
possivel. Estes sdo os dois lados da questao, aprender a ouvir os
alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel

ouvir alunos e devem ser olhados como inseparaveis.

E por meio do processo de reflexdo que surge a praxis docente, que pode
ser entendia como a atitude humana pratico-critica, levando a transforma-
cOes das estruturas sociais.

Vasques (1968) cita Marx como referéncia para detalhar o significado de
praxis. Segundo o autor, para Marx, praxis é a atitude humana da transfor-
macao da natureza e da sociedade. Ainda segundo Marx, o conhecimento
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e ainterpretacdo do mundo caracterizam-se como a teoria, sua transforma-
€30 COMO praxis.

De acordo com Vasquez (1968, p.117), “a relacdo teoria e pratica é para Marx
tedrica e pratica; pratica, na medida em que teoria, como guia da acao molda
a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na
medida em que essa relagdo é consciente”. Nesse sentido, Souza (2016) diz que
praxis pode ser entendida como um vetor resultante entre a teoria e a pratica.

De acordo com Petrovic (2001, p. 292):

A expressao praxis refere-se, em geral, a acdo, a atividade, €, no
sentido que lhe atribui Marx, a atividade livre, universal, criativa
e auto-criativa, por meio da qual o homem cria (faz, produz), e
transforma (conforma) seu mundo humano e histérico e a si mesmo;
atividade especifica ao homem, que o torna basicamente diferente
de todos os outros seres.

Para Souza e Miranda (2014, p. 4):

[..] préxis, em termos filoséficos corresponde a um conceito no qual
a percepgao e a agdo se interpenetram e dao origem a uma espécie
de conhecimento no qual teoria e pratica deixam de ser segmen-
tadas para vir a constituir uma dimensao epistemoldgica na qual
o individuo desenvolve a capacidade de interagir com o mundo
concreto, vindo a controla-lo e, a0 mesmo tempo, compreender as
determinagbes implicadas nas condicGes objetivas em que se insere,
sejaem nivel cultural, seja em nivel social, seja em nivel pedagédgico,
como no caso da Praxis Educacional.

Na concepcao de Souza (2016, p. 46), “a praxis pode ser compreendida
segundo o ponto de vista da reflexdo sobre a pratica”. A praxis docente esta
presente na vida do professor que se propde a assumir uma postura critico-
-reflexivo a respeito de suas proprias experiéncias, fazendo uma leitura de
mundo que beneficie as propostas de atividades que tenham a pratica como
ponto de partida e de chegada.

Aliada a boa pratica esta a formacdo docente, onde o profissional
precisa estar consciente que sua formacao deve ser continua e estar relacio-
nada ao seu cotidiano. Freire (1996) lembra que a formacao deve ser continua
no sentido de permanente; profunda no sentido de aprofundar o que ja se
sabe; dialdgica e dialética no sentido de rever o que se pensava e acreditava.
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A formacdo deve ser constante e processual, gradativa e construtiva, técnica
e afetiva, humanizando as relacdes e os saberes.

Segundo Névoa (2002, p. 23), “0 aprender continuo é essencial e se
concentra em dois pilares: a prépria pessoa, como agente, e a escola como
lugar de crescimento profissional permanente”. Para este autor a formacao
continuada se da de maneira coletiva e depende de experiéncias e reflexdes
como instrumento de analise.

Dentro dessa perspectiva, a formacdo continuada, entendida como
parte do desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuacao
docente, pode possibilitar um novo sentido a pratica pedagogica, contex-
tualizar novas circunstancias e dar novo significado a atuacdo do professor.
Imbernén (2010) ainda ressalta a formacao continuada como um incentivo
ao desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, elevando seu
trabalho para transformacao de uma pratica:

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagao
permanente apoia-se tanto na aquisicao de conhecimentos tedricos
e de competéncias de processamento da informacao, andlise e
reflexdo critica em, sobre e durante a acao, o diagndstico, a decisao
racional, a avaliacdo de processos e a reformulacio de projetos.
(IMBERNON, 2010, p. 75).

Desta forma, a formacao em servico contribui de forma significativa
para o desenvolvimento do conhecimento profissional do professor, cujo
objetivo é facilitar a capacidade de reflexdo sobre a propria pratica elevan-
do-a a uma consciéncia coletiva. A partir dessa perspectiva, a formacao
continuada ganha um espaco privilegiado por permitir uma aproximacao
entre os processos de mudanca que se deseja fomentar no contexto da escola
e areflexdo intencional sobre as consequéncias destas mudangas.

Contudo, a formacao inicial também deve ser objeto de discussao, uma
vez que é ali que se constrdi o alicerce que servira de base para a pratica
docente. Portanto, pratica e teoria devem caminhar lado a lado na formacao
inicial do futuro professor, havendo assim um equilibrio entre conhecimento
especifico e conhecimento pedagdgico.

No que se refere a Educacdo Financeira na formacao inicial, verificou-
-se, que em muitos cursos de licenciatura em Matematica sequer ha na grade
curricular contetidos de Matematica Financeira ou de Educagdo Financeira.
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Foram analisadas as grades curriculares de 41 Universidades. Dentre as
Universidades analisadas, temos um total de 23 Instituicoes que ofertam a
disciplina de Matematica Financeira, sendo somente 14 ofertando essa disciplina
como obrigatodria, totalizando menos de um terco. Todos os cursos verificados sao
ofertados na modalidade presencial. Eimportante assinalar, também, que apenas
duas Universidades ofertam uma disciplina especifica de Educacio Financeiraem
suas grades curriculares: Universidade Estadual Paulista Jdlio de Mesquita Filho
(Unesp) e da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).

E necessario ressaltar que Matematica Financeira e Educacao Financeira
sao coisas distintas. A Matematica Financeira trabalha os conceitos Matema-
ticos, como férmulas e o conhecimento técnico das formulas. A Educacao
Financeira tem como objetivo auxiliar os consumidores na administracao
dos seus rendimentos; auxiliar os consumidores na tomada de decisdes;
formar consumidores conscientes. A Educacao Financeira ajuda o consumi-
doratrabalharsuas emocoes, habitos e atitudes no cotidiano econémico em
que se encontra inserido na sociedade de consumo do século XXI.

Segundo Cecco et al. (2016, p. 2), a Educacdo Financeira no curso de
Matematica “contribui de modo expressivo, nos tempos atuais, para formar
professores como sujeitos de transformacao da realidade, comprometidos
com a busca de respostas aos desafios e problemas existentes na sociedade.”

A Educacdo Financeira torna-se importante campo de estudo e trabalho
no contexto social e, em particular, na educacao formal, tendo em vista sua
insercdo no curriculo da Educacao Basica. Nessa direcao, Cecco et al. (2016)
dizem que, apesar da proposta de uma Educacdo Financeira surgir a partir
de propésitos governamentais e com base no mercado capital, apresenta-se
como mais uma possibilidade efetiva para a qualificacao de nossos professo-
res, considerando a educacao financeira para além dos aspectos financeiros,
pautada em principios de ética, responsabilidade social e sustentabilidade.

2.1 A Educacao Financeira Escolar

Inicialmente, o programa de Educacdo Financeira do Brasil ndo era
um tema destinado as escolas. Era uma pratica voltada para as institui-
¢oes financeiras, mas aos poucos foi deixando de ser praticada apenas pelas
instituicdes financeiras, sendo estendida as instituicdes escolares.

Com o crescente consumo na sociedade, em todas as classes e idade, foi
necessario estender a Educacdo Financeira para o ambito escolar:

O ponto de partida, no Brasil, para o desenvolvimento de agdes
praticas para a escola foi a producdo de um documento intitulado
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Orientagdes para Educagio Financeira nas Escolas elaborado sob
a coordenagdo do Instituto Unibanco, uma instituicdo financeira
particular. (SILVA; CAMPOS; VITAL, 2014, p. 2).

A partir dai, surgiu o projeto defendido pela ENEF de que, as pessoas
além de consumidoras, se tornem investidoras contribuindo para o fortale-
cimento da cidadania, a eficiéncia e a solidez do sistema financeiro nacional.

Quando o assunto é Educacdo Financeira escolar, a OCDE destaca
que a formacdo em educacdo financeira deve comecar nos anos iniciais da
educacao basica:

O termo Educagado Financeira na escola sera nestas diretrizes para
se referir ao ensino de conhecimento financeiro, de compreensao,
capacidade, comportamentos, atitudes e valores que permitam aos
alunos tomar decisdes financeiras seguras e efetivas no seu dia a dia
e quando eles se tornarem adultos. (OECD/INFE, 2011, p. 1).

Segundo a AEF-Brasil:

A Educagao Financeira ndo é um conjunto de ferramentas de calculo,
é uma leitura de realidade, de planejamento de vida, de preven-
¢ao e de realizacdo individual e coletiva. Assim, faz todo sentido
ser trabalhado desde os anos iniciais da vida escolar, afinal, é neste
espago onde damos os primeiros passos para a construcao de nosso
projeto de vida. (ENEF, s.d.).

Entende-se que a Educacdo Financeira Escolar ndo se presta apenas
a temas que envolvem os conceitos relativos ao mundo financeiro, mas
a construcido de um pensamento financeiro, como abordado na prépria
proposta pedagégica da ENEF:

O modelo pedagédgico foi concebido para oferecer ao aluno informa-
¢Oes e orientagdes que favorecam a construcdo de um pensamento
financeiro consistente e o desenvolvimento de comportamentos
autdbnomos e saudaveis, para que ele possa, como protagonista
de sua histéria, planejar e fazer acontecer a vida que deseja para si
prdprio, em conexiao com o grupo familiar e social a que pertence.
Nesse sentido, o foco do trabalho recai sobre as situagdes cotidia-
nas da vida do aluno, porque é nelas que se encontram os dilemas

financeiros que ele precisara para resolver. (BRASIL, 2011a, p. 7).
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A OCDE destaca que Educacdo Financeira é o processo pelo qual o
individuo melhora sua compreensao em relacdo aos produtos financeiros com
informacao, formacao e orientacdo. Em relacio a estes trés niveis de atuacao
referidos, para a proposta em um ambiente escolar devemos considerarapenas
os dois primeiros, ou seja, informacao e formacao. A informacao envolve dar
conhecimentos aos consumidores, conhecimentos especificos para torna-los
informados a respeito de oportunidades e melhores escolhas financeiras, bem
como suas consequéncias. A orientagao envolve assegurar que os individuos
adquiram as capacidades e as habilidades necessarias para entender termos
e conceitos financeiros. O nivel de atuagio orientagdo esta direcionado a
assuntos financeiros relacionados diretamente ao piblico adulto.

Em 2009, foi criado um Grupo de Trabalho, responsavel por elaborar
o documento intitulado Orientagdes para a Educac¢io Financeira
nas Escolas, “Pauta-se em problematica atual e apresenta princi-
pios que devem nortear as a¢oes necessarias para se atingir uma
situacdo desejada. Essa proposta se caracteriza pela flexibilidade,
para possibilitar sua adaptacdo aos contextos escolares.” (BRASIL,
2011b, p. 56).

O material didatico foi de inicio produzido para atender ao projeto
piloto que teve duracdo de trés semestres letivos, de agosto de 2010 até
dezembro de 2011. Neste primeiro momento, a avaliacao englobou somente
o ensino médio. Foram observados 891 escolas e 26.981 alunos, com 13.745
alunos no grupo de controle e 13.236 alunos no grupo de tratamento, em
seis estados brasileiros. Foram distribuidos para estas escolas: os livros do
aluno contendo 69 Situacoes Didaticas divididas em trés blocos, sendo cada
bloco com 23 SituagOes Didaticas para serem trabalhadas em um semestre;
o caderno do aluno e o livro do professor, que é espelho do livro do aluno,
contendo orientacoes didaticas e conteiidos complementares.

Os objetivos presentes no modelo pedagdgico para a elaboracao das
Situacoes Didaticas estdo relacionados a duas dimensdes conceituais:
espacial e temporal. Na dimensao espacial:

[..] os conceitos da Educagao Financeira sao tratados tomando-
-se como ponto de partida o impacto das a¢des individuais sobre
o contexto social e vice-versa. Essa dimens3o compreende os niveis
individual, local, regional, nacional e global, organizados de modo
inclusivo. (BRASIL/COREMEC, 2010b, p. 8).
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Destaca-se os objetivos que se relacionam com a dimensao espacial:
formar para a cidadania; ensinar a consumir e a poupar de modo ético,
consciente e responsavel; oferecer conceitos e ferramentas para a tomada de
decisdo auténoma baseada em mudanca de atitude e formar disseminadores.

Na dimensao temporal, temos que:

[..] os conceitos sao abordados a partir da no¢ao de que as decisdes
tomadas no presente podem afetar o futuro. Os espagos sao atraves-
sados por essa dimensdo que conecta passado, presente e futuro
numa cadeia de inter-relacionamentos que permitira perceber o
presente n3o somente como fruto de decis6es tomadas no passado,
mas também como o tempo em que se tomam certas iniciativas
cujas consequéncias — positivas e negativas — serdo vivenciadas
no futuro. (BRASIL/COREMEC, 2010b, p. 8).

Dentre os objetivos que se relacionam a dimensao temporal, temos:
ensinar a planejar em curto, médio e longos prazos; desenvolver a cultura
da prevencao e proporcionar a possibilidade de mudanca da condigio atual.

Quando se refere a Educacio Financeira a ser desenvolvida com alunos
da Educacio Basica, Modernell (2014) destaca que o ideal é optar por profes-
sores motivados, interessados e que tenham uma boa interacao com os
alunos. A Educacao Financeira deve ser abordada de maneira transversal,
permeando aulas de matematica, lingua portuguesa, histéria, geografia,
educacdo ambiental, e muitas outras. Cada professor pode aportar a sua
parcela de conhecimento, ajudando a crianga a tirar suas préprias conclu-
soes e a formar a sua base de conhecimento.

Por esta razao, é de suma importancia que a formacao e a participagao
de nossos professores sejam sélidas e efetivas, para poder assegurar assim,
a credibilidade e a qualidade da formacao de nossos alunos.

Nesta parte do texto, objetiva-se apresentar as analises de dados
multidimensionais possibilitada pelo software CHIC, desde a preparacao
dos dados até seu processamento. Para tal, efetuaram-se as analises qualita-
tivas das informagGes coletadas por meio do questionario aplicados junto
aos professores da educacio basica das cidades de Dores do Rio Preto — ES,
Carangola — MG e Espera Feliz— MCG. Foi apresentado aos professores duas
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opcoes de resposta do questionario, a versao impressa e a versao online,
criada por meio da plataforma do Coogle, onde ele era encaminhado aos
professores via e-mail ou alguma outra ferramenta de sua preferéncia. Ao
todo, foram contatados 32 professores.

Os profissionais responderam um questionario formado por 41 questdes,
sendo 27 objetivas e 14 discursivas. Para a utiliza¢do do Software, sdo conside-
radas apenas as questoes objetivas. As questdes discursivas abordadas no
questionario serviram de apoio para analise do cruzamento dos dados.

O Software CHIC (Classificacao Hierarquica, Implicativa e Coesitiva) foi
desenvolvido no inicio dos anos 1990 por pesquisadores coordenados por
Régis Gras, do Institut Recherche Mathématic de Rennes (IRMAR) na Franca,
além do Prof. Dr. Saddo Ag Almouloud da Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo (PUC-SP).

Esse software permite estabelecer, por exemplo, relagdes entre catego-
rias e sujeitos, por meio de similaridades e implicagoes. Isto é, o CHIC permite
verificar se os sujeitos e as categorias estabelecem ou nao relacgdes, e qual o
grau de importancia dessas relagdes.

Segundo Almeida (2004, p. 178) as analises feitas com o suporte do
software CHIC permitem:

Identificar e visualizar semelhancas (dessemelhancas) e classes
ou categorias de informacbes mapeadas em niveis de uma arvore
hierarquica. [..] No mapeamento tracado pelo CHIC, o pesquisador
desenvolve suas interpretacdes e significacdes construidas a partir de
oposicdes ou aproximagdes, semelhancas, proximidades ou afasta-
mentos, contradi¢Ges ou repeticdes, que pela sua trajetéria ou estrutura
revelam as concepcoes profundas, mais auténticas dos individuos.

Para Almouloud (2008, p. 306) o software permite:

*Tratar diferentes tipos de variaveis (binarias, modais, de frequén-
cias, intervalares);

- Quantificar a significacdo dos valores atribuidos a qualidade, a
consisténcia da regra associada, as classes ordenadas de regras, a
tipicalidade e a contribuicao de sujeitos ou categorias de sujeitos a

constituicdo destas regras;

- Representar, por um grafico, tendo fixado um intervalo de confianga,

um caminho de regras, ou uma hierarquia de regras sobre regras.
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Para analise dos resultados foi escolhida a analise de similaridade. De
acordo com Silva (2011, p. 42) por meio dessa analise “é possivel indicar os
grupos de categorias similares que aparecam com maior ou menor proximi-
dade uma da outra, ou seja, saber qual categoria possui maior ou menor
semelhanca estatistica entre as variaveis”.

Os niveis significativos de similaridade podem ser identificados por
segmentos de reta unindo duas categorias no diagrama de arvore. Segundo
Almouloud (2008, p. 311),

Um critério estatistico permite saber quais sao os niveis significa-
tivos das arvores de similaridade e da hierarquia implicativa entre
todos os niveis constituidos. S3o os niveis em que se formam uma
particdo e classes que estao mais de acordo com os indicios de
similaridade iniciais (ou da hierarquia implicativa). Cada né signifi-
cativo esta associado a classe obtida nesse nivel.

Conforme Almouloud (2015, p. 58), “a similaridade é definida pelo
cruzamento do conjunto V das variaveis com um conjunto E de sujeitos (ou
objetos)”. Para o autor a andlise hierarquica de similaridade permite estudar
e depois interpretar em termos de tipologia e de semelhanca (desseme-
Ihanca) decrescente, classes de varidveis, constituidas significativamente
a certos niveis de uma arvore de similaridade e se opondo a outros nestes
mesmos niveis.

Com o suporte do software CHIC por meio da analise dos dados multidi-
mensionais obtidos das respostas dos professores participantes da pesquisa,
obtém-se informagbes sobre determinados grupos de professores, seus
pensamentos convergentes e divergentes, suas semelhancas e dessemelhan-
cas, suas ideias, opinioes e até suas prdoprias contradicoes.

O software CHIC foi utilizado para construir agrupamentos das respos-
tas ao questionario aplicado e detectar similaridades entre as variaveis
selecionadas, almejando uma anélise mais ampla e completa das respostas,
fazendo as andlises de acordo com os objetivos e as questoes da pesquisa.

3.1 Preparacao dos dados para o Software CHIC

O primeiro ponto a se destacar, quando se opta por efetuar uma analise
de dados, diz respeito a preparacdo que se deve efetuar com os dados coleta-
dos para que possam ser tratados e analisados. Essa primeira etapa é um
dos grandes desafios da analise de dados que, para Valente (2015), consiste
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em transformar centenas de paginas de observacoes ou dados, coletados por
meio de questionarios, entrevistas ou depoimentos, em um relatério final
qualificado. Para isso, é necessario organizar-se de maneira clara e detalhada
para que possa ser analisada de forma a enxergar a relacao existente entre os
dados e a fundamentacao tedrica.

Para cada opgao de resposta, deve-se atribuir uma variavel. A atribuicao
das variaveis fica a cargo do pesquisador. Na planilha que contém os dados,
as variaveis sao identificadas como principais ou secundarias, as variaveis
secundarias precisam ser identificadas com um espaco e com a letra “s”
minuscula. O pesquisador deve determinar quais questdes sao as variaveis
principais e quais serdo as secundarias, vale ressaltar, que as principais sao
aquelas que sao fundamentais para a analise das pesquisas. Nao havendo
essa identificacao (nome da variavel — espaco —s mindsculo) o Software
entendera que todas as variaveis sdo principais.

Com os dados devidamente inseridos e lidos pelo software CHIC, utilizan-
do-se a op¢ao de analise de similaridades, o CHIC, nos oferece uma arvore de
similaridade, constituida de um dendrograma com apenas as variaveis princi-
pais do estudo. No resultado do processamento do software sio fornecidas
trés janelas: (i) a arvore de similaridade propriamente dita; (ii) a tabela que
contém: as variaveis relativas ao nimero de ocorréncia, a média e ao desvio
padrao; a frequéncia de cada par de variaveis do estudo; o coeficiente de
correlagao; o indice de similaridade de cada par de variaveis; e o valor, que é a
planilha de dados inicial lida pelo CHIC; e (iii) as relacdes mais significativas
denominadas de “nds significativos” em diversos niveis da arvore de similari-
dade e todos os calculos efetuados pelo programa. (SOUZA, 2016).

A Figura 24 ilustra a arvore de classificacdo hierarquica ascendente,
utilizando um critério de similaridade entre as varidveis estudadas.

A primeira andlise realizada foi a leitura da arvore de similaridade com
o suporte do software CHIC. A anélise hierarquica de similaridade permite
que o pesquisador estude e depois interprete em termos de tipologia e de
semelhanca (dessemelhanca) decrescente, classes de varidveis, constituidas
significativamente a certos niveis de uma arvore de similaridade e se opondo
a outros nestes mesmos niveis. (ALMOULOUD, 2015).
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Figura 24: Arvore de similaridade gerada pelo Software CHIC.

| CLASSE A | | CLASSE B |

Subclasse Al Subclasse A2 | Subclasse B1 | | Subelasse B2 |

Arvore de simiridades: € 41 isersiFabian Documen 1 LFF - Universidads Federal Fminen se'Mes tada em Ensin PRGE UFF INFESIT iz

Fonte: Os autores.

Para analisar as relacoes identificadas por meio do software CHIC
identificam-se classes e subclasses constituidas a partir do cruzamento
das variaveis em jogo. Na figura 1, tem-se a arvore de similaridade, gerada
a partir das respostas ao questionario dadas pelos professores, dividida em
duas classes: classe A (A1 e A2) e classe B (B1 e B2).

Os niveis significativos, que sdo destacados pelo Software em vermelho,
indicam ao pesquisador as classes e as relacoes que ele deve focar a sua
atencdo na analise. Eles indicam pontos de maximos relativos das funcdes
constituidas na analise de similaridades.

As analises de similaridade utilizam, através de medidas de probabili-
dade, as distincias entre as respostas das varidveis para interpretar os dados
obtidos. De acordo com Souza (2016), indice de similaridade é a probabili-
dade de ocorréncia da associacdo entre as variaveis respostas.

Destacam-se dois critérios para analise de similaridade. O primeiro,
segundo Valente (2015, p. 74, apud SOUZA 2016, p. 208), “inicia-se pela
identificacdo da classe oudo n6 com o maior grau de similaridade, ou seja, é
quando existe entre as variaveis (as categorias) um nivel forte de convergén-
ciaoudesimilaridade”. O segundo critério inicia-se pelos niveis significativos
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que, de acordo com Souza (2016), auxiliam na interpretacdo das arvores de
similaridade por se tratar de um critério estatistico que permite identificar
quais sdo os niveis significativos das arvores de similaridade entre todos os
niveis constituidos.

Em relagao a tipicalidade, Almouloud (2015 apud SOUZA, 2016, p. 209)
destaca que ela “ocorre na andlise de dados multidimensionais quando uma
parte dos sujeitos apresenta um comportamento tipico em relacdo ao total
dos elementos do conjunto”. De acordo com Souza (2016, p. 209), a andlise
da tipicalidade “determina sobre um conjunto de variaveis um grupo 6timo
de sujeitos em relagdo ao total de sujeitos do conjunto”.

Para Almouloud (2015, p. 66):

Os sujeitos cujo valor obtido para tipicalidade é alto podem ser
considerados como prototipicos da populacdo. Podemos saber qual
é 0 grupo 6timo dos sujeitos que s3o os mais tipicos de um caminho
ou de uma classe e identificar a varidvel suplementar mais tipica

deste caminho ou desta classe.

Para fins desse trabalho, apresenta-se a analise apenas do primeiro né
significativo, que é formado pelas variaveis (V25CP V30CT) com similaridade
de 0,998054, ou seja, a probabilidade de que a relagdao de similaridade ocorra
é de 0,998054. Na Figura 25, tem-se a representacao do nd significativo e no
Quadro 7 encontram-se as variaveis que o formaram.

Figura 25: Representacdo do primeiro né significativo.

<

R
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Fonte: Os autores.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Quadro 7: Variaveis das questdes que formaram o né significativo.

(V25CP V30CT)

V25CP Adisciplina de Matematica Financeira deve ser obrigatéria na grade dos
cursos de Licenciatura em Matematica.
() Discordo totalmente ( ) Discordo Parcialmente (x) Concordo
Parcialmente ( ) Concordo totalmente

V30CT Ao realizar uma compra, pode-se dizer que pagar a vista é sempre mais
vantajoso para o consumidor.
() Discordo totalmente () Discordo Parcialmente
() Concordo Parcialmente (x) Concordo totalmente

Fonte: Os autores.

Analisando as questdes relacionadas a este nd, temos que 3 pessoas
responderam que concordam parcialmente com a questao 25 (V25CP) e 3
pessoas responderam que concordam totalmente com a questao 30 (V30CT).
A variavel tipica a esta classe é a V17N (Qual material vocé considera mais
importante para trabalhar conteidos de matematica financeira? - Nenhum)
ou seja, o grupo pertencente ao né tem um comportamento tipico de ndo
utilizar nenhum dos materiais citados na questao, com risco tendendo a 0
desta afirmacdo ser falsa. O grupo 6timo a esta classe é formado por dois
sujeitos, 20 e 22.

Com a finalidade de entender melhor a ocorréncia do né significa-
tivo, analisam-se os registros textuais dos sujeitos. Averiguando as respos-
tas fornecidas pelos sujeitos do grupo 6timo, verificamos que os mesmos se
consideram educados e letrados financeiramente. Os registros assinalados
no questionario, ambos tiveram a disciplina de matematica financeira em
sua formacao inicial. Ao serem perguntados de quem seria a responsabili-
dade da realizacao de uma Educacao Financeira,

“Em primeiro lugar a familia, depois a escola.” [Registro textual do sujeito 20].
“Da escola, mas também da familia.” [Registro textual do sujeito 22].

Pode-se perceber que ambos consideram que a familia e a escola
sao responsaveis pela formacao de uma Educacdo Financeira das criancas,
adolescentes e jovens. Podemos destacar a inversao da ordem de importan-
cia que cada um considera, uma vez que o sujeito 20 considera que a maior
responsabilidade é da familia.

Nota-se certa contradicao nos registros do sujeito 20, uma vez que
quando perguntado se possui habitos de ajuda nas financas e economias
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domésticas, ele respondeu que ajuda as vezes. Pode-se conceber, nesse caso,
que ele ndo é o responsavel pela economia doméstica de sua familia.

Tal afirmacao nos leva a inferéncia do fato de ele considerar que pagar a
vista é sempre mais vantajoso para o consumidor. Quando perguntado por que
as pessoas compram a prazo e acabam pagando por dois ou mais produtos:

“A maioria por falta de estrutura¢do na area de conhecimento financeiro.”
[Registro textual do sujeito 20].

O sujeito considera que apenas conhecimento financeiro é capaz
de fazer com que uma pessoa pague um preco justo por um produto, ndo
levando em consideracao a capacidade e a necessidade de aquisicao da
mercadoria pelo individuo naquele momento. Quanto ao sujeito 22:

“Por nao analisar a situagao que é melhor, ou precisar e ndo ter dinheiro para
comprar a vista.” [Registro textual do sujeito 22].

O mesmo considera alguns fatores para tal ocorréncia. Dentre as
situacoes consideradas pelo sujeito é o fato de o individuo ter a necessidade
de aquisicao do produto e ndo ter o dinheiro suficiente para tal.

Obviamente, a falta de estruturacdo e conhecimento financeiro é um
grande fator para as decisdes de forma equivocada pelos consumidores, mas
nao podemos deixar de destacar também, que em muitos casos a falta de
recursos e a necessidade contribuem grandiosamente para essas escolhas.

Por meio da andlise dos questionarios, possibilitada com o suporte do
software CHIC, pdde-se perceber que Educacao Financeira ainda é muito
confundida com matematica financeira, sendo abordada em sala de aula de
maneira muito superficial, apenas com conceitos basicos, como por exemplo,
porcentagens e juros, ndo sendo trabalhada de modo geral, promovendo a
construcdo do letramento e consciéncia financeira dos alunos. Além dos
registros textuais dos sujeitos que mostram que muitos acreditam que
Matematica Financeira é sindnimo de Educacao Financeira, temos os dados
da questao 34 do questionario que perguntava se Matematica Financeira e
Educacado Financeira significam a mesma coisa. Nessa questao, (17 sujeitos)
concordaram com a afirmacio.

A proposta de atuacdo na Educacio Bésica referente a Educacio
Financeira, de acordo com o modelo pedagégico da ENEF, é que ela seja
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capaz de proporcionar ao aluno informacdes e orientagdes que propiciem a
construcao de um pensamento financeiro consciente e o desenvolvimento
de comportamentos auténomos, em relacdo a sua vida financeira. Apesar
de muitos considerarem trabalhar com Educacio Financeira em suas aulas,
vimos que os mesmos trabalham apenas com conceitos de Matematica
Financeira, o que seria muito pouco para atender as necessidades de propor-
cionar a construcao de um pensamento financeiro como orienta a ENEF.

Os dados coletados revelaram, também, que o professor de matema-
tica da Educacdo Basica nao se encontra preparado para trabalhar a Educagao
Financeira de forma efetiva com seus alunos, muito por uma ma formacao
inicial referente ao tema, que, quando ha, limita-se a reproducdo de mais do
mesmo, trabalhando com assuntos superficiais, ou por falta de uma formacao
continuada. Cerca de 81 % dos sujeitos disseram ter tido uma formacao
inicial referente 3 Matematica Financeira. O que mostra que a Matematica
Financeira por si s6 ndo é suficiente para formar um professor que seja capaz
de conduzir seu aluno na construcdo do letramento financeiro.

E necessario que haja uma formacio inicial especifica referente ao
tema, além de se investir em uma formacao continuada. Fica eviden-
ciada, assim, a importancia de um investimento em uma formacao inicial
adequada, além de seguir numa formacao continuada, buscando sempre
se aperfeicoar e melhorar sua pratica docente. Contudo, o aperfeicoamento
da pratica docente nao se limita a aquisicao de titulos, é necessario aliar a
pratica reflexiva, pois é através de uma reflexdo sobre a agdo que surge uma
nova pratica. A profissionalizacao docente deve ser exercida com qualifica-
cdo e preparacao para atuar efetivamente.

E indiscutivel que o perfil profissional atualmente é exigido que o
professor adotasse postura de professor-pesquisador, ou seja, que busquem
em sua pratica as reflexdes necessarias para aprimora-la e possibilitar um
ensino de qualidade. A formacao docente continua possibilita a atualizacdo
de conhecimentos, troca de experiéncias profissionais e aprimorando o fazer
docente, entre outros.
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COMPONDO ESCRITAS PARA UM ESTUDO,
INVENTANDO ESCOLAS: EDUCACAO EM
ERRANCIA E O DIARIO DE CAMPO

Arildo dos Santos Amaral
Maria Goretti Andrade Rodrigues
Programa de Pés-Graduagdo em Ensino

Universidade Federal Fluminense

A experiéncia é o que da sentido a escritura—escrita experiéncia - nao se
trata de escrever sobre, mas de escrever na experiéncia. Sao gestos: escrever e
daraler.. Talvez, a (inica razdo da escrita e da leitura seja escrever. Uma escrita
latente, um exercicio de registro do sentir. Cartografar sentido. Expressao de
tudo sentido. Por encontros, afetacoes, toques, sabores, cheiros, olhares,
sonoridades, possibilidades e impossibilidades. Perspectivas que apontam
para novos trajetos que sao tecidos no préprio caminho do caminhante.

Contextualizando os bastidores desta escrita, retomamos a dimensao
ideoldgica da educacdo e os questionamentos do que hoje denominamos
escola. Cabe destacar que esse campo habitado por tantos alunos e alunas,
naturaliza formas de calar a expansio da vida, resultado de um sistema
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educacional de intensa desigualdade social. Um conjunto de manejos histori-
cos, que, tém e geram sentido ao produzir as “marcas” da medicalizacio —
nesse gesto, a hiperatividade, a dislexia e, outras doencas do nao aprender.

Aqui, os agenciamentos que implicam em resisténcia ao instituido,
sao propostos como tentativas de desterritorializacao e reterritorializacao a
partir do pensar a educacgio pelos atravessamentos das micropoliticas.

O desafio que se coloca é: como inventar escolas criando outros modos
de existéncia? Como criar linhas de fuga em nosso fazer pedagoégico?

[...] Ahora sé, mds o menos, como escribe, y desde luego es muy diferente
a como escribia cuando comenzaba a hacerlo, porque entonces estaba mas
comprometido con una manera de pensar en relacion con una capacidad
logica o argumentativa; mds con el acto de dar con la significacion logica del
mundo y de la realidad que con la bisqueda del sentido, aunque esta forma
de expresarme reconozco que esta hoy muy desgastada y banalizada, pero
no encuentro otro modo de expresarme. Quiero decir: del deseo de habitar
un espacio o un tiempo y de dar sentido al mundo haciéndome presente en
é1 (BARCENA apud LOPEZ, 2009, p. 6).

O desejo de habitar um espaco e um tempo e dar sentido ao mundo
fazendo-nos presentes nele sustenta o prazer no estudo, busca de constru-
cdo/invencao de outros possiveis.

Asi que, en algiin momento, deseé escribir de otro modo a como lo estaba
haciendo, pero no porque tuviese una “voluntad de estilo”, sino porque
queria encontrar unda voz, mi propia voz, y esa voz siempre ha tenido
relacion con otras voces. Es como si yo no pudiera encontrar mi propia voz
si no reconocia la existencia de otras voces que han impulsado este deseo,
pero sin haberme tirado (iba a decir que me han orientado), que me han
mostrado, 0 me han indicado, de una manera indirecta, algunas posibili-
dades que yo podia recorrer por mi mismo. Sin tener que verme a mi mismo
imitando a nadie -y no se trata, creo, de arrogancia-, porque yo creo que un
estilo es tan personal que no se puede imitar de ningiin modelo (BARCENA
apud LOPEZ, 2009, p. 6).

A escrita de Barcena, que conhecemos em 2009 em um encontro numa
cidade pequena do interior do Estado do Rio de Janeiro, traz sentido para
nossos estudos para a pesquisa: ‘del deseo de habitar un espacio o un tiempo y de dar
sentido al mundo haciéndome presente en é1” (BARCENA apud LOPEZ, 2009, p. 6).
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Também é a experiéncia o que da sentido a educacdo — educacdo
experiéncia. Experiéncia de testemunhar a escritura na educagio e nos
processos formativos. Trata-se de pensar uma educacao pela experiéncia da
escritura, que se faz como uma viagem através da vida. Escrever é afirmar
uma vida. Escrevemos e nos escrevemos a partir dos atravessamentos
multiplos de uma vida que nos habita em muitos sentidos, que se manifesta
em palavras.

Perscrutando suas pulsacdes e poténcias, escrevemos porque optamos
por uma perspectiva conceitual e pratica ética, estética e politica (GUATTARI,
1987) do territdrio escolar, nos colocando em agenciamentos coletivos,
anunciando modos de habitar esses espacos.

Para Ranciére (1995), a escrita, é um ato politico na medida em que
afirma certa participacao do sensivel que da forma a comunidade. Portanto,
nenhuma escritura é neutra, pois ela é politica e historica.

Buscamos na experimentacdo desta escrita trazer as experiéncias
decorrentes dos acontecimentos que atravessam nossa vida profissio-
nal como educadores, os manejos em que negociamos diferentes légicas,
sentidos do mundo em encontros cotidianos escolares na alteridade.

Escrever com a escola é a constituicdo de uma estética em diferente
espaco-tempo. Escrita que se faz ao mergulhar na educacao, intentando
experienciar escritas, modos de viver e inventar escolas. Escrita de si...
Impulsionando-nos para o proprio ato da poténcia do existir. Ao mesmo
tempo, escrita que se transforma pelo olhar de quem [é. Escrita para uma
reescrita (neste momento). Para lampejar escrita outra (sempre)...

A escrita se faz em imanéncia, pelo desejo de espalhar linhas e contor-
nos possiveis. Escrever na experiéncia com a escola é educar no movimento:
construgao cotidiana com risco ético, estético e politico, que risca o papel com
palavras, nos fazendo refletir sobre o nosso préprio pensamento. Significa
construir outro campo, abrir uma nova janela de compreensao do mundo.
Escrever é descobrir.

Uma nova escola exige novos agenciamentos, novas relagoes. Logo, a
ideia inventiva de escola, aqui, significa intensificar os processos de variacao
da vida, alargando as multiplicidades de formas de ser e estar no mundo,
enviesada pela expansao do vivo. Uma abertura as possibilidades de vida,
uma variagao para o devir-escola, devir-aluno, devir-outro.
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Canguilhem (2009) nos dar a ver, em cada situacao da vida, a luta pela
expansio da matéria viva. Todavia, esse autor justifica também as situacoes
que restringem essa expansao: a capacidade criadora das normas.

Oregistro de cenas que trazem a escola inventada é o prop6sito metodo-
l6gico que guiou a escrita na pesquisa de mestrado. A cartografia (DELEUZE
& GUATTARI, 2004) subsidia o movimento aberto ao imprevisivel.

A professora que permite ao aluno a presenca de seu instrumento
musical nas aulas, em detrimento do movimento disciplinar da diretora que
tentou impedir a entrada de tal instrumento na escola, foi um movimento
cartografado como “gesto fundante” da expansio da vida, que se afirma no
vinculo estabelecido a partir de entio entre a professora e o menino, que se
permite a entrada no jogo simbélico das palavras e anuncia a entrada no
mundo da leitura.

E j4 ndo somos os mesmos no momento desta reescrita. Hd uma
experiéncia outra, que nos tornam outros seres. O movimento esta a existire
existimos como viajantes educadores. Uma relacdo que permite pensaro que
é fazer escolas. S3o sensacdes e experiéncias evocadas pelo proprio pensar.
Pelo sujeito que da a pensar. Repensando. Repensando-se.

Escrever: suporte epistemoldgico e politico da vida. Escrever para existir.

O desenho desta narrativa nasce do contexto dos acontecimentos e das
experiéncias, na medida em que o “saber de experiéncia” (LARROSA, 2002,
p. 20), nos habilita pensar outro modo de habitar a educacio e a si mesmo,
significa pensar “a educacdo a partir da experiéncia/sentido” (LARROSA,
2002, p. 20). “A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos
toca” (LARROSA, 2002, p. 21). Eu ndo sei como lidar com esse tipo de gente!
Eu n3o estou preparada para incluir.. O lugar dele é na APAE, 14 estudam
pessoas como ele! Olha o tamanho dele, ndo era pra estaraqui [...] (Fragmen-
tos do caderno cartografico, Arildo Amaral, 2017).

A narrativa acima é de uma docente em uma das primeiras visitas
da equipe pedagdgica a sua Unidade Escolar. Essa professora estava se
remetendo a Breno (nome ficticio), menino de 17 anos que trazia um
diagnéstico de “deficiente mental”, sendo escolarizado no primeiro ano do
Ensino Fundamental. A exclusdo nainclusao esta relacionada a praticas que
geram segregacao no proprio ambiente escolar, desde o ndo saber como lidar,
o deixar o estudante isolado na prépria sala de aula ou até mesmo atividades
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que nao estao de acordo com o que o estudante necessita de fato (VARCAS
& RODRIGUES, 2018).

Cabe destacar, aqui, a partir da colocacao da professora sobre o que é
estar preparado para incluir. Existe de fato uma prepara¢ao? Como temos
narrado o outro no campo pedagdgico? A questdao imbuida nessa narrativa
talvez seja a mesma desvelada por Skliar (2006), uma “diferenga” obsessiva-
mente produzida pelo olhar anormalizador da pedagogia. Ou por Foucault
(1997), quando mencionou que o discurso da opressao captura as diferencas
assim como os discursos das metanarrativas que nao param de levantar as
formas repressivas, violentas e excludentes.

“Eu ndo sei lidar com esse tipo de gente!” “Eu n3o estou preparada para
incluir!”. Essas modalidades discursivas personificadas pela escola, afirmam
um consenso (de muitos) presente nesse territorio: da dificuldade para a
inclusdo ou do nio estar preparado para incluir. Isso vem ganhando forca
e atuando na producdo da diferenca a ser incluida, neutralizando novos
possiveis modos de aprender e/ou ensinar, trazendo como referencial um
principio de normalidade. Skliar (2006) nos lembra que o que a escola tem
tentado fazer é “discutir sobre a questao do outro, ou bem o que lhe preocupa
é asuaobsessio pelo outro” (SKLIAR, 2006, p. 51). A escola ndo se percebe nas
diferencas, considera os diferentes e nao as diferencas. E, essa “[..] origem
do pensar, a profunda rachadura do Eu que sé o leva a pensar pensando sua
propria paixao” (DELEUZE, 1988, p. 420).

Nossas inquietacoes frente aos atravessamentos escolares s3o muitas:
estudantes diagnosticados, a imponéncia desses diagndsticos como instru-
mento de passagem de um ano escolarao outro e de direcionamento as Salas
de Recursos Multifuncionais, estudantes “ditos” com “necessidades educacio-
nais especiais”, os inimeros encaminhamentos ao Orientador Educacional
dos estudantes rotulados pelos transtornos do ndo aprender.

Para compor as inquietacoes desta “escrita-cadarco” (CLARETO;
ROTONDO; VEIGA, 2011, p. 53), remontamos as porosidades da experién-
cia, que se configura nos acontecimentos que nos atravessam e que nos
tornam pessoas. Ao questionar os padrdes de “normalidade” historicamente
construidos e atribuidos, faz-se necessario problematizar os sentidos de
“normalidade” e “anormalidade” e as suas consequentes visdes pautadas em
“diferencialismos” (SKLIAR, 2006, p. 23), que trazem a tona a “medicaliza-
cao dos problemas de escolarizacao” (ZUCOLOTO, 2007, p. 143) e a “medica-
lizacdo da vida” (MOYSES; COLLARES, 2014), bem como propor visGes outras
para as diferencas e seus movimentos de diferenciacdo que nos perpassam.
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No universo filos6fico da cartografia nao ha um tracado predetermi-
nado, ela se adapta aos desvios e desmoronamentos do terreno. A partir das
pistas que surgem quando se habita um territdrio é que se definem os rumos
de uma pesquisa-intervencao. Nesse sentido, “cartografar é também intervir”
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015, p. 17). O cartégrafo deve permane-
cer atento aos acontecimentos no territério onde estd habitando e nao ter
metas pré-determinadas, pois “sdo nos acontecimentos singulares que
residem toda a riqueza do aprendizado a ser produzido” (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2015, p. 148).

A criacdo da vida e da pesquisa tornam-se parte da cartografia, ao
variar com cada sujeito. Assim, “pesquisar é criar, e criar é problematizar”
(CORAZZA, 2004, p. 27). Contudo, na criacao cartografica “implica alguma
coisa que violenta o pensamento, que o tira de seu natural estupor, de suas
possibilidades apenas abstratas” (DELEUZE, 1998, p. 56).

Deleuze (1998) aponta a relacio de trés espécies de linhas para a consti-
tuicao da multiplicidade: as molares como linhas de segmentaridade dura, as
moleculares como linhas que tendem aos fluxos e ainda uma terceira espécie
delinha, aslinhas de fuga, que tendem a propor uma ruptura ao que é fixo, sem
necessariamente significar abandono do sistema. Somos seres moleculares,
pensando com Deleuze e Guattari (1995), os termos conceitual molar e molecu-
lar entendendo o primeiro como uma tendéncia a organizacao, a delimi-
tacdo e estratificacdo (instituido) e o segundo como uma espécie de oposicao
(instituinte) a organizagao molar, o que ndo assume um sentido obscuro,
apenas nao estratificado, mas fluido e povoado por intensidades, por devires.

E, como pensar nas multiplicidades na escola segmentaria? Uma escola
composta ao mesmo tempo por linhas fixas e fragmentadas, mas que podem
ser transformadas em fluidas, em linhas de fuga dos estriamentos. Deleuze
e Guattari (1995) apresentam a cartografia a partir da estrutura do rizoma:

Um rizoma nao comega e nem conclui, ele se encontra sempre no
meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore é filiacdo, mas
o rizoma é alianca, unicamente alianca. A arvore impoe o verbo
“ser, mas o rizoma tem como tecido a conjuncdo “e..e..e..” Ha nesta
conjuncao forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser
(DELEUZE; GUATTARI, 2004, p. 4).

O rizoma trata de linhas de resisténcia que se mesticam, misturam-se,
interconectam-se, sdo multiplas conexdes, sem centro e sem hierarquias.
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Um rizoma nao tem inicio nem fim, mas um meio pelo qual ele cresce,
ramifica-se e espalha-se. E um antimodelo ao conhecimento arbores-
cente proposto por René Descartes no século XVII. Pela légica rizomatica
compreendemos as produgdes como mapas, como uma experimentacao
fincada noreal. No século XVII (1596 —1650), René Descartes prop6s o modelo
de conhecimento a imagem da arvore (GALLO, 2008). Nas raizes estava o
pensamento metafisico, no tronco a filosofia e a partir dela a ramificacdo dos
saberes em diferentes ciéncias, que sdo os galhos. Essas ciéncias se compar-
timentalizavam em hierarquias.

O rizoma lanca algumas provocacoes sobre as concepcoes de escolas
que estdo postas, sobre os modelos de curriculo concebidos tradicionalmente
sem conexodes entre os saberes (perspectiva disciplinar), numa manutencdo
do que é da “ordem do discurso pedagdgico” (LARROSA, 2014, p. 74). Ou seja,
um curriculo ancorado a uma ordem hegemonica, sem énfase nas constru-
coes singulares do cotidiano.

Assim, pensar o percurso da pesquisa na perspectiva do rizoma é romper
com o caminho homogéneo, sao fios que escapam da tentativa totalizadora
e fazem contato com outros tubérculos, outras conexodes, seguem outras
direcoes. Nao é uma forma fechada em si, ndo ha ligacio definitiva. Sao
linhas de intensidade, linhas de fuga.

Esses pressupostos procuram contestar uma sociedade que € instituida
no modo de produgio capitalista, cujo fim é sempre a acumulacdo da
riqueza, a producdo académica por producao, a exclusao, seja ela social
ou educacional. Entdo, ndo apostamos nos compartimentos, mas no
espalhar, alastrar. Nao ha como apontar/seguir uma linha reta, um método
cartesiano. As conexdes se multiplicam na criacdo de novos sentidos, que
se disseminam nessas escritas emaranhadas, provocadas pelos encontros
imprevisiveis.

Nesta escrita subjetiva ndo ha um roteiro prévio. As retas e curvas desse
caminho ndo s3o previamente estabelecidos. O percurso cartografico é vivido e
sentido - experimenta-se no processo de construcio. A escrita é o préprio processo.

O sujeito da cartografia povoa suas escritas pelas multiplicidades de
afetacoes, “o cartdografo é formado nas problematizacées do mundo, nos
desvios, nos lapsos, ali onde algo escapa ou onde ndao encontramos o que
ansiamos encontrar” (POZZANA, 2014, p. 335).

Na cartografia, ndo se coleta dados de fora, entre pesquisador e
pesquisado. Longe de hierarquias, apenas papéis diferentes, o cartégrafo
produz dados entre pares. “Nao se trata de uma mudanca de palavras, mas
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de mudanca de conceito” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015, p. 59). Essa
mudanca conceitual rompe com a ciéncia moderna ao dar voz as pessoas
que sdo parte do territdrio, neste caso, o territério existencial da escola,
sem hierarquizar papéis ou saberes. Sair desse local de quem fala de fora é
fundamental. Dar voz ndo ao que se quer ouvir, mas ao que se quer falar. As
vozes que ecoam dentro das escolas precisam ser ouvidas, nao silenciadas.

O saber-fazer aprendido no dia a dia do cotidiano do territério existen-
cial da escola ganha um direcionamento dado pelo cartégrafo, do “saber-fazer
ao fazer-saber” (PASSOS: KASTRUP: ESCOSSIA, 2015, p.18). Esse direciona-
mento é dado pelo cartégrafo no plano das experiéncias e nas singularidades
desses acontecimentos, produzindo nos agenciamentos no e com o territorio
existencial da escola, o fazer-saber.

Sendo assim, o que é um territério? Que lugar é esse composto por
codigos que nos possibilita pensar a escola e seu fazer pedagégico? Visitando
o texto Abecedario de Gilles Deleuze podemos conceituar esse lugar:

[..] constituir um territério, para mim, é quase o nascimento da
arte. Quando vemos como um animal marca seu territério, todo
mundo sabe, todo mundo invoca sempre... as histérias de glandu-
las anais, de urina, com as quais eles marcam as fronteiras de seu
territorio. O que intervém na marcagao é, também, uma série de
posturas, por exemplo, se abaixar, se levantar. Uma série de cores,
0s macacos, por exemplo, as cores das nadegas dos macacos, que
eles manifestam na fronteira do territério... Cor, canto, postura,
sdo as trés determinacoes da arte, quero dizer, a cor, as linhas,
as posturas animais sao, as vezes, verdadeiras linhas. Cor, linha,
canto. E a arte em estado puro. E, entdo, eu me digo, quando eles
saem de seu territério ou quando voltam para ele, seu comporta-
mento (DELEUZE & PARNET, 1988).

Milton Santos (2006) traz que os territérios sao subjetivos, histéricos,
afetivos e sociais. Assim como na geografia, os mapas nao se fecham em um
nico conceito, pois se relacionam com um contexto, com redes que dao cores
a microterritérios de significacoes.

O territério existencial da escola traz uma possivel e diferente interlo-
cucao. Portanto, faz-se necessario estarinserido na e com a escola, dialogare
criar com ela outras possibilidades de uma educagao democratica.
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Gilles Deleuze e Félix Guattari publicaram o livro “O que é filosofia?’,
em1992. Essa obra é, sobretudo, um mergulho na construcao do conceito,
aludindo que o filésofo é amigo do conceito, do conceito em poténcia. Todavia,
nao se preocupa o bastante com a natureza do conceito como realidade
filoso6fica. Prefere considera-lo como conhecimento ou uma representacao
de dados, que se explicam por faculdades capazes de forma-lo ou de utiliza-
-lo. Mas o conceito ndo é dado, é criado, esté por criar; ndo é formado, ele
proprio se pde em si mesmo, supde planos. Parafraseando os autores, todo
conceito remete a um problema, todo conceito tem uma histéria, componen-
tes, e se define por eles. Os conceitos nao se criam sozinhos, eles dependem
do filésofo para vir ao mundo. Nao ha conceito simples. Todo conceito tem
componentes, e se define por eles. Tem, portanto uma cifra. E uma multipli-
cidade, embora nem toda multiplicidade seja conceitual. Nao ha conceito de
um s6 componente: mesmo o primeiro conceito, aquele pelo qual uma filoso-
fia “comeca”, possui varios componentes, ja que nao é evidente que a filoso-
fia deva ter um comeco e que, se ela determina um, deve acrescentar-lhe um
ponto de vista ou uma razdo. Descartes, Hegel, Feuerhach nao somente nao
comegam pelo mesmo conceito, como n3o tém o mesmo conceito de comego.
Todo conceito é ao menos duplo, ou triplo, etc. Também n3o ha conceito que
tenha todos os componentes, ja que seria um puro e simples caos: mesmo os
pretensos universais, como conceitos Gltimos, devem sair do caos circunscre-
vendo um universo que os explica (contemplacio, reflexdo, comunicacao...).

Todo conceito tem um contorno irregular, definido pela cifra de seus
componentes. E por isso que, de Platdo a Bergson, encontramos a
ideia de que o conceito é questdo de articulacio, corte e superpo-
sicao. E um todo, porque totaliza seus componentes, mas um todo
fragmentario. E apenas sob essa condicio que pode sair do caos
mental, que n3o cessa de espreita-lo, de aderir a ele, para reabsor-
vé-lo (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 27).

Mas para compreender o que é conceito em Deleuze e Guattari (1992),
é necessario entender o plano de imanéncia no qual ele esta inserido, isto
é, os fatos que se relacionam com o conceito. O plano de imanéncia nesses
autores rompe com a possibilidade de tratar um conceito apenas como
sendo absoluto.
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Entdo, um conceito é absoluto em si, mas esta sempre relacionado a
um vasto campo de consideragoes e conceituagdes. Assim, um mesmo termo
pode apontar para dois ou mais conceitos diferentes.

Portanto, um conceito nunca esta isolado, ecoa multiplicidades, torna-se
explicito o que por vezes esta implicito, e para entender o seu sentido precisa-
mos descobrir os outros conceitos que integram a sua estrutura conceitual.

Partindo dos apontamentos dos autores, passamos ao plano conceitual
das experiéncias e experimentos. Nao é pretensao enquadrar a experiéncia
em organizagdes conceituais, pois sabemos que esse termo ndo se esgota
na sua etimologia, mas trabalhar a partir da ideia de conceito a multiplici-
dade da experiéncia no campo das afetacGes. Significa, portanto, “pensar a
experiéncia ndo a partir da distin¢ao entre sujeito e objeto, mas a partir do
estar no mundo como a primeira unidade existencial” (LARROSA, 2018, p. 21).

Abracados em uma perspectiva cartografica, consideramos importante
registrar algumas distin¢bes entre experiéncia e experimento, uma vez que
a cartografia trabalha com a experiéncia, ndo com o experimento.

Como possibilidade de alinhavar alguns apontamentos sobre o campo
conceitual das palavras experiéncia e experimento, elaboramos a Tabela11a
seguir, trazendo a baila algumas caracterizagoes.

Tabela 11: Apontamentos sobre Experiéncia e Experimento
Experiéncia Experimento

Nao hd distincao entre sujeito e objeto, é 0 Ha distincdo entre sujeito e objeto.
estar no mundo como unidade existencial.

Nao pode ser planejada de modo técnico. E planejado, é manipulado para a obtencio
de um resultado.

Nos atravessa, nos estilhaca; E previsivel...
Eimprevisivel..

Fonte: Amaral, 2019.

Larrosa (2011) nos da pistas para pensarmos esses possiveis apontamen-
tos. De acordo com o autor “a experiéncia, ao contrario do experimento, nao
pode ser planejada de modo técnico” (LARROSA, 2011, p. 11). O experimento
é planejado, manipula-se objetos para a obtencao de um possivel resultado.
Todavia, a experiéncia nao é planejada, é uma abertura ao inusitado que nos
estilhaca pelo simples fato de nos atravessar:

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Mas talvez possamos separar experiéncia e experimento de uma
maneira mais analitica, enunciando outros principios da experién-
cia ou, melhor, enunciando de outra maneira, com outras palavras,
alguns dos principios que trabalhamos até aqui. [...] Se um experi-
mento tem que ser homogéneo, isto é, tem que significar o mesmo
para todos os que o leem, uma experiéncia é sempre singular, isto é,
para cada um a sua (LARROSA, 2011, p. 15).

Se um experimento é por definicao, antecipavel, ainda que seja
antecipavel, ainda que sua antecipagdo dependa de um célculo de
probabilidade, a experiéncia ndo pode ser antecipada. Nao se pode
saber de antemao qual vai ser o resultado de uma experiéncia, onde
pode nos conduzir, o que vai fazer de nés (LARROSA, 2011, p. 19).

Assim como na cartografia, na experiéncia sempre algo imprevisivel
acontece, que simplesmente nos passa de forma muito singular. A experién-
cia é situada com suas irregularidades e imprevistos.

A experiéncia sempre tem algo de imprevisivel (do que n3o se pode
verde antemao), de indizivel (do que ndo se pode dizer de antem3ao,
do que ndo esta dito), de imprescritivel (do que ndo se pode escrever
de antemao, do que n3o esta escrito). E mais, a incerteza lhe é consti-
tutiva. [...] A experiéncia é um talvez (LARROSA, 2011, p. 19).

Experiéncia... que nos passa, que nos toca, que nos é estranho, mas que
atravessa a nossa condicao de ser. Nas palavras do autor:

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca.
Nao o que se passa, nao o que acontece, ou o que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para
que nada nos aconteca. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja
observava a pobreza de experiéncias que caracteriza 0 nosso mundo.
Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais
rara (LARROSA, 2002, p. 21).

O encontro é provocado pelas experiéncias singulares, que nos passam e
nos tornam outros, é uma “relacdo com o mundo em que estamos inseridos”
(LARROSA, 2018, p. 21), ou seja, “a experiéncia como o que compoe uma forma
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de vida; e o conhecimento da experiéncia como conhecimento corporalizado,
incorporado, encarnado (LARROSA, 2018, p. 22).

Aexperiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos aconteca
ou nos toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: parar para pensar, parar para
olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar
e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar
a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivara
arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA, 2004, p.160).

Larrosa (2018) traz a experiéncia como maestria no oficio “como uma
maestria que nao se tem apenas como uma capacidade ou um saber-fazer de
carater técnico, como uma ferramenta, mas sim que esta incorporada naquilo
que é, na maneira propria de cada uma de fazer as coisas” (LARROSA, 2018,
p. 22). Entdo, apresentamos o percurso das nossas travessias, partindo das
nossas proprias inquietacgdes, no (des)enrolar dos detalhes das mesmices do
cotidiano repentino.

Nosso ser é devir...

A producio do existir se estabelece no encontro potente com o
outro, efeito dos movimentos proximais singulares que tricotam
modos de ser e estar no mundo movente. No mover das micropoliti-
cas que tecem cotidianos, que tecem modos de “diferir” o diferente,
apontam existéncias outras de (des)caminhos possiveis. Aprender
com o movimento de uma sala de aula, perpassa a identidade do
ser pedagogo, do nosso ser em poténcia. Construcdes outras? De
sujeitos possiveis, habitando através da multiplicidade, outras
aprendizagens, espacos, outros modos de aprender em devir. Assim,
o devir pedagégico do ser pedagogo vai se arrumando no tear de
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varios fios que se harmonizam entre si, produzindo subjetividades
e modos de fazer educacio, de fazer escola, de (re)inventar escola
frente a inventividade da vida. Modos que apontam a existéncia do
existir dentro dos espagos-tempo ancorado ao multiplo, ao diverso,
ao singular. Modos que ndo permitem segmentacdo e nem um
ponto final, talvez. Nosso ser é devir, sempre! (Fragmento inicial,
caderno cartografico, Arildo Amaral, maio de 2017).

Diante do préprio campo de trabalho, organizamos nossas escritas a
partir dos trechos do nosso caderno cartografico, das experiéncias descritas
nesse (re)encontro com a propria escrita e com o lugar epistémico. Concomi-
tante a entrada no mestrado, comecamos a escrever sobre o oficio do
Orientador Educacional. Logo, iniciamos a elaboracdo do caderno, trazendo
nossas elucubracoes cartograficas do mergulho no campo da pesquisa e dos
encontros corriqueiros com as escolas:

Escrever ndo tem outra fungdo: ser um fluxo que se conjuga com
outros fluxos —todos os devires-minoritarios do mundo. Um fluxo
é algo intensivo, instantaneo e mutante, entre uma criagdo e uma
destruicdo. Somente quando um fluxo é desterritorializado ele
consegue fazer sua conjugagdo com outros fluxos, que o desterri-

torializam por sua vez e vice-versa (DELEUZE; PARNET,1998, p. 63).

A palavra caderno ganha expressividade no livro “P de Professor”,
de Jorge Larrosa (com Karen Rechia), publicado em 2018. Em uma das
conversas que o livro traz, Karen questiona sobre a importancia do caderno
para Larrosa.

Larrosa (2018) diz:

Dentre os artefatos escolares fundamentais esta sem divida o
caderno. Se o livro é material de leitura (o que seda aler), o caderno
é material de escrita (o suporte do que se convida a escrever). Meu
estudar comeca assim: estudar: algo acontece. Entre ler e escrever,
algo acontece. E continua: estudar: ler escrevendo. Com um
caderno aberto e um lapis na mao. Um livro no centro. Aberto. Um
branco na margem. Aberta. Etambém: escrever lendo. O buraco da
escrita, aberta, no meio de uma mesa cheia de livros. (LARROSA,

2018, p. 91-92).
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O caderno esta no meio da leitura (oralidade) e da escrita. Nesse
sentido, escrever seria registrar os percursos, promovendo existéncia. E
continua Larrosa (2018):

O estudo é um ler com lapis em mao e escrever em uma mesa cheia
de livros. Estudar € ler anotando, ou de outra maneira, a nota de
leitura, a notatio, é uma das modalidades de escrita prépria do
estudante [..]. [..] a l6gica que ndo é s6 de fixacio, ou inclusive da
interpretacio, mas o da ressonancia. Trata-se de provocar efeitos de
ressondncia, isto é, que a anotacgao seja o signo de umarelagao entre
oqueseleu, ouviu, ouescutou, e alguma experiéncia do estudante,
alguma outra leitura, algum outro filme, alguma outra conversagao,
algum outro pensamento. E af que a nota comeca a ser produtiva
e ndo reprodutiva. E ai que a anotacio comeca a ser, de alguma
maneira, um inicio de escrita (LARROSA, 2018, p. 92-93).

Longe de qualquer perfeicao que petrifica... A escrita do nosso caderno é
uma escrita local, que situa os atores e negociagdes no percurso da pesquisa.
E uma escrita como composicao (CLARETO; ROTONDO, 2010). Essas artesa-
nias se constituem no coletivo uma possibilidade contra os fluxos in/
excludentes, uma vez que nao busca impor dogmas, mas desterritorializar
as imposicdes. Por meio da transcricdo de quem narra conseguimos perceber
cada detalhe lentamente:

Trata-se, entdo, de problematizar a escrita com aquilo que apresenta
de mais intempestivo: a sua forma, a sua expressao, a sua possibili-
dade de acompanhar processos de vida, a sua maneira de dar a ver
e enunciar as linhas por onde nos tecemos nas pesquisas, e que, ao

mesmo tempo e na mesma agulhada, nos tecem (RIBETTO, 2018, p. 3).

Vemos que est4 tudo ali..A espreita dos meandros da escrita do nosso
caderno, lancando-nos sobre o nosso oficio, sobre o nds e sobre os varios
outros em nos, isso requer cuidado de detalhes, reconhecendo a invencao, a
errancia do percurso e a delicadeza na escuta e nos manejos. Essa empreitada
nos remete em “distintas maneiras de dizer nos colocam em distintas relacoes
com o mundo, com nés mesmos e com os outros” (LARROSA, 2014, p. 58).

Reconhecendo o risco e os rabiscos, este caderno faz rendas e remendos,
ao compartilhar histérias de vida, afetacbes e teimosia. Aceitamos o risco.
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“Pelos meus textos sou mudado mais que pelo meu existir” (BARROS, 2010, p.
34). Pedindo licenga ao grande poeta Manoel de Barros, ousamos dizer: “pelo
nosso caderno cartografico sou mudado mais que pelo meu existir”.

Assim com Ribetto (2018) apostamos no minimo, nos cacos de uma
escrita como politica do detalhe:

Apostar ao minimo foi uma opcao pelo abandono das grandes
narragoes de fatos heroicos, os grandes projetos politico pedagdg-
icos, as inovadoras reformas educacionais, as premiadas praticas
de superpoderosos professores, etc. Essas sao narragdes possiveis,
claro, e, as vezes necessarias, porém foram produzidas, a maior parte
das vezes, para humilhar e invisibilizar praticas que se produzem
em uma lingua que acolhe o gaguejar da lingua dos sujeitos que
estamos cotidianamente produzindo escolas possiveis: nds(ou-
tros), gentes que habitamos os territdrios escolares e, com as nossas
praticas in(e)screvemos nos nossos corpos a experiéncia da repeti-
¢ao, mas também a possibilidade da fuga dos modelos dados a
priori (RIBETTO, 2018, p. 10).

“A aposta é no que a escrita tem de minimo: ser estranhada, problemati-
zada, mantida viva como problema na pesquisa. Feita estrangeira” (RIBETTO,
2018, p.16):

Como conhecer este mundo? Como conhecer neste mundo? Como
viver no intempestivo? Sufoco! Sem imagem de pensamento que
da seguranca da bolha do conhecer. Salva. Com o emaranhado das
forcas constituindo o mundo. Selva. Sem misica tranquila e transpa-
rente da bolha. Silva. Com a sede do insaciavel. Solva. Sem respostas

prontas e imediatas. Sulva (CLARETO, 2011, p. 20).

Os vestigios dos cacos presente no caderno cartografico “segue direcoes
diferentes, e formam processos sempre em desequilibrio” (DELEUZE, 1990, p.
155). O caderno cartografico “estd ali com vistas a uma escritura, ao trabalho
fino de uma disciplina, um trabalho que, de alguma maneira, tem que estar
relacionado com as anotacoes, inspirados por ela” (LARROSA, 2018, p. 95).

Nesse sentido, o caderno cartografico, nao é um resumo de conteldo,
mas “um estimulo para o pensamento, para a invencao, para a escrita”
(LARROSA, 2018, p. 95). Indo e vindo, aqui ali, seguindo o entre, singularida-
des produzidas pelo movimento capaz de criar outras fendas.
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Um caderno que passa do contorno molar para o molecular, dissolvendo,
reinventando, reinventando-se, para dar sentido ao que vamos ouvindo,
dizendo e promovendo em nossas pesquisas.

Escrever é preciso. A experiéncia, tomada como uma interrupcao do
automatismo da ac¢do e cultivo da atencao, para se abrirao estudo e a escrita.
O Diario de Campo é trazido aqui como personagem principal na construcao
de uma pesquisa cartografica. O desejo de habitar um espaco e um tempo
e dar sentido ao mundo fazendo-nos presentes nele sustenta o prazer no
estudo, busca de construcao/invencao de outros possiveis.

A escrita nos leva a uma (re)escrita de nés mesmos.
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No presente artigo, através dos relatos de experiéncias de coordena-
doras pedagogicas, apresentamos as percepg¢oes que elas possuem das suas
atribui¢des no interior das escolas. O mesmo tem como objetivo investigar a
atuacao do coordenador pedagégico.

Compreendemos que muito do que se vé hoje na atuacdo do coordena-
dor pedagdgico vem do contexto histérico da sua atuaciao. A compreensao
do contexto histérico é necessaria, conforme Franco (2006, p. 24), pois “[...]
analisando o passado, podemos refletir sobre o nosso presente, ampliando
nossa visao projetada do trabalho pedagdgico em um processo que envolve
reflexdes centradas na pratica e sobre a observagao dessa pratica”.

Valendo-se da metodologia qualitativa, que trabalha “com um nivel
de realidade que nao pode ser quantificavel” (MINAYO 2002, p. 21), através
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de discussoes e analises em grupo, coordenadoras pedagégicas das escolas
publicas municipais de Itaperuna relataram suas experiéncias nos encontros
denominados “grupos focais”. O grupo focal é uma experiéncia de carater
subjetivo, com foco nas particularidades dos individuos participantes,
aprendendo e revelando modos de ser e estar nessa funcao.

E uma técnica de pesquisa que avalia um tema proposto por meio de
dindmicas de grupo e rodas de conversa. Busca envolver os participantes em torno
dotemaaserestudado. O objetivo principal dos grupos focais é captar discursos,
relatos e experiéncias que nao poderiam ser expressos numericamente. A
ideia de grupos focais baseia-se nas entrevistas grupais, através das rodas de
conversas, onde o moderador atua como um facilitador da discuss3o.

Para que se possa iniciar o trabalho com grupos focais, o primeiro e
importante passo é a definicdo da escolha do objeto de estudo, neste caso
as percepcoes que os coordenadores possuem das suas atribuicoes. Neste
trabalho teremos a narrativa como método de investigacdo e interpretacao.
A escolha da narrativa se da pela possibilidade de obter profundidade nas
questdes trabalhadas no grupo. Mais do que ter pessoas dispostas para
o trabalho, faz-se necessario ter-se pessoas com repertdrio que possam
enriquecer a discussio.

A narrativa vale-se da habilidade de cada individuo de criar histérias,
contar e recontar fatos. Podemos perceber, conforme afirmacao da autora,
que no ato de narrar, destaca-se a experiéncia de cada pessoa:

[..] a narrativa, significa, antes de tudo, adotar como horizonte
tedrico e filoséfico a existéncia, compreendida na experiéncia vivida.
E compreender a experiéncia humana representa uma tarefa de
extrema complexidade, uma vez que o homem constitui-se numa
subjetividade que pensa, sente e tem na linguagem a expressdo da
sua existéncia. E esta é fluida, processual, semelhante e distinta de
todos os outros, o que exclui a possibilidade de explica-lo através de
verdades estaticas e aplicaveis a todos os outros seres [...] (DUTRA,
2002, p. 377).

Conforme Benjamin (1985, p. 205) “assim se imprime na narrativa a
marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso”. A investiga-
cao narrativa é uma forma de dar voz aos coordenadores pedagédgicos e, de
compreender, sob o seu mundo vivido, a sua experiéncia e o seu olhar sobre
o trabalho que exerce.
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O método de investigacao narrativa é propicio para se conhecer a
experiéncia do outro, pois contar a sua experiéncia é mais do que falar,
“[...] significa, além de tudo, uma forma de existir com-o-outro; significa
compartilhar o seu ser-com-o-outro” (DUTRA, 2002, p. 377)

Participaram dos grupos focais 06 Coordenadoras Pedagdgicas da Rede
Municipal de Ensino de Itaperuna, cidade de aproximadamente cem mil
habitantes, localizada no noroeste do Estado do Rio de Janeiro. Considerando que
o trabalho busca profissionais com experiéncias variadas, optamos por realizar
os encontros com 06 coordenadoras pedagdgicas, em Itaperuna chamadas de
orientadoras pedagdgicas, atuantes em escolas municipais de educagao infantil
a0 9° ano. A pesquisa em questio aconteceu no periodo de agosto a outubro de
2017, em um total de oito horas de conversas nos grupos focais.

Compreender os caminhos percorridos, as dificuldades e os avangos sao
fundamentais para que se compreenda o papel profissional do coordenador
pedagdgico. Muito do que se vé hoje na atuacdo do coordenador pedagdgico
e na percepcao que os professores tém dele vem do contexto histérico da sua
atuacio. A compreensdo do contexto historico é necessaria, conforme Franco
(2006, p. 24), pois “[...] analisando o passado, podemos refletir sobre o nosso
presente, ampliando nossa visdo projetada do trabalho pedagégico em um
processo que envolve reflexdes centradas na pratica e sobre a observacio
dessa pratica”.

Libaneo (2010, p. 47) lembra que “a histéria dos estudos pedagdgicos,
do curso de Pedagogia, da formacao do pedagogo e de sua identidade
profissional esta demarcada por certas peculiaridades da histéria da
educacao brasileira desde o inicio do século”.

2.1 0 contexto histérico

A contextualiza¢do histérica do tema ndo é facil, pois “exige a analise de suas
origens, transposicoes, relacoes e contradicdes no processo historico do contexto
brasileiro no ambito social, politico e econémico” (FRANCO, 2006, P. 24).

Neste trabalho serd apresentado um breve relato da acao educativa
em nossa histéria, seja na pessoa dos jesuitas, seja na pessoa dos inspetores
escolares, mas sem detalhamentos, visto ser de interesse a figura do especia-
lista em educacao a partir da década de 1960.
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A Companhia de Jesus exercia a fun¢ao educativa e fundou as primei-
ras instituicdes de ensino no Brasil.¢ O acesso ao conhecimento era (nica e
exclusivamente por meio da igreja.

Conforme defendido por Saviani (2012), o intuito era garantir a
manutencao dos preceitos da religido catélica. Ainda falando sobre a influén-
cia da religido catdlica, o autor diz que:

[..] a pedagogia cristd, de orientagdo catélica, gozou de uma
hegemonia incontrastavel no ensino brasileiro. Portanto, a teoria da
educacdo que orientou as primeiras atividades pedagdgicas em nosso
territério corresponde a pedagogia derivada da concepgao humanista
tradicional na sua vertente religiosa (SAVIANI, 2012, p. 74).

Exerceratividade de controle n3o foi um privilégio do periodo dos jesuitas.
As reformas pombalinas,” baseadas nos ideais iluministas, contrapunham-se
aos ideais religiosos, embora nos periodos que sucederam aojesuitico tenha-se
percebido a atuacao controladora e supervisora sobre as instituicoes escolares.
O professor exercia a docéncia e, juntamente com ela, a agao supervisora.

Outros momentos da nossa histéria poderiam ser citados para se falar
sobre a acdo supervisora e controladora que era exercida sobre os estabele-
cimentos escolares, de acordo com cada periodo e o que se produzia social e
culturalmente. Desde o Brasil Col6énia até o Brasil RepUblica isso aconteceu,
mas foi no periodo denominado Estado Novo que a figura do inspetor escolar
surgiu em maior destaque.

Sobre este momento histérico, Corréa e Ferri (2016, p. 44) dizem que
“[...] a pratica deste profissional passou a ser a forma eficaz de controlar a
qualidade da educacdo que se almejava na época, instituindo o poder da
ideologia politica dominante getulista® sobre a pratica educativa.” Ou seja,
além de acompanhar as instituicdes escolares exercendo papel de fiscaliza-
¢do, o inspetor tinha como papel garantir a ideologia getulista. Exercendo
um governo de carater populista, em suma, a sua ideologia era a censura
aos 6rgaos de comunicagao, a repressao a atividades politicas e a adocao de
medidas econémicas nacionalizantes.

6  Sobre este assunto ver Wrege (1993). Em sua dissertacao de mestrado, a autora faz uma imersao
na educacdojesuitica.

7 Reformas Pombalinas, em alusao ao Marqués de Pombal.

8  Periodo Cetulista, ou Era Vargas, foi o periodo em que o Brasil foi governado por Cetdilio Vargas.
Durou quinze anos, de 1930 21945.
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A figura do especialista em educacao surgiu com as crescentes
mudancas pelas quais o pais estava passando, no periodo de 1960, em virtude
do Golpe Militar.? Através de acordos firmados entre Brasil e Estados Unidos,
o cenario educacional sofreu varias interferéncias.

A formacao universitaria na década de 60 passou por intensas transfor-
macoes e a formacdo dos especialistas em educacdo também acompa-
nhou tais mudancas. Com a Lei da Reforma Universitaria— Lei n. 5540/68 —a
Pedagogia foi dividida em quatro areas ou especializacdes: Administracao,
Supervisao, Inspecao e Orientacao.

Libaneo e Pimenta (1999, p. 244), falando sobre a formagao dos profis-
sionais da educacio, em uma visao critica, dizem que:

Consolidava-se, assim, a ideia de formacdo especifica de técnicos em
educacao, definindo o exercicio profissional do pedagogo ndo-do-
cente. Uma dasjustificativas para a oferta das habilitacdes (adminis-
tragao escolar, supervisio escolar, orientacdo educacional, entre
outras) e para a profissionalizacdo do pedagogo era a ampliagdo do
atendimento as necessidades de escolarizacio basica, que tinha um
forte apelo na politica educacional da época.

Libaneo (2010), falando sobre o servico pedagdgico naquele contexto,
leva a pensar que, das areas da pedagogia, duas eram muito importantes
para a época. O orientador educacional, que, na lida diaria com alunos e
comunidade, garantia a ordem e organizacao tao exigidas no periodo militar,
e o supervisor escolar ou supervisor pedagogico, que, no contato diario com
professores, visava que desenvolvessem um trabalho eficiente e eficaz.

A Lei 5692/71 da a educacdo um carater mais tecnicista. Vale ressaltar que
o tecnicismo estava em alta, visto que o Brasil passava por intenso movimento
industrial nas fabricas, onde as demandas do setor produtivo eram grandes.
O desenvolvimento de um trabalho de qualidade vinha ao encontro do atual
momento do pais, que estava passando por uma onda de modernizacao.

Essa atuacdo fragmentada dos especialistas em educagao comecou a
declinarem meados de 1980, quando a educacao brasileira comecou a passar
por um processo de modernizagao em todas as areas e “também a partir de
um posicionamento critico em relacio ao capitalismo” (LIBANEO, 2010, p. 49).

Durante o periodo do Regime Militar, que perdurou por vinte e um
anos, viu-se no pais questdes como exclusdo social, o privilégio das classes

9 Tomada de poder em um pais pelas Forcas Armadas.
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altas em detrimento das classes mais baixas, manifestarem-se de forma
muito acentuada. O posicionamento critico da educacio fazia-se necessario.
Ainda no mesmo texto, Libaneo explica o motivo pelo qual foi necessario o
posicionamento critico:

Posiciona-se pelo entendimento da escola como lugar em que se
reproduzem as contradigoes sociais, portanto, um lugar de luta
hegemonica de classes, de resisténcia, de conquista da cultura e da
ciéncia como instrumento de luta contra as desigualdades sociais
impostas pela organizacao capitalista da sociedade.

Era necessario, mediante o cenario, que os profissionais da educacao
pensassem na escola de maneira global, e nao fragmentada, visto lidarem
com situacoes de cunho social, politico e pedagégico.

Em um contexto de muita critica ao capitalismo, a discussio sobre a
formacdo docente fica em evidéncia. A partir do final da década de sentenca,
surgem debates que tém como pauta principal a elaboracdo de uma base
comum nacional para o curso de Pedagogia, e entre as décadas de 8o e 90,
anteriores a sancao da versio atual da LDB, a discussao foi ampliada, tendo
como tematica principal a docéncia como a base dos cursos de Pedagogia
e como a base da identidade profissional de todo educador. Gallo (2009, p.
809), sobre as discussdes levantadas no momento, diz que:

Voltados para essa base comum nacional, organizada em eixos
curriculares, os estudiosos, especialmente os da ANFOPE (Associa-
¢do Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo),
defendiam a formacio pedagdgica do professor baseada na
docéncia, norteando-se na praxis educacional, o que gerou uma
reformulacdo curricular na maioria das universidades publicas e
particulares, que adotaram a docéncia como base da identidade do
curso de pedagogia e eliminaram as habilitacdes.

Frente as discussoes em questao e aimportancia da docéncia como base
da identidade profissional, ficou notdria a importancia “[...] de uma politica
global de formacao dos profissionais da educacao que contemple formacao
inicial, carreira, salario e formacao continuada” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p.
229). A reformulacdo proposta implicava “em profunda mudanca no préprio
sistema educacional” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 229).
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Asancao da LDB n. 9394/96," ocorreu sob fortes criticas por ter descon-
siderado algumas das discussoes das associagoes da época, dentre elas, a
ANFOPE.

Em todo o territério nacional, havia discussoes, debates, seminarios,
audiéncias publicas e encontros, no intuito de discutir a proposicao de uma
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional adequada a nossa realidade e
que nao estivesse “vinculada as politicas do Banco Mundial para a educacdo
na América Latina e, especialmente, para o Brasil” (ZANETTI, 1997).

A LDB n.9394/96, para as associacdes que lutavam por uma legislacao que
atendesse aos anseios e a realidade educacional brasileira, foi uma afronta as
propostas inovadoras e que buscavam romper com o modelo vigente. Segundo
o documento final do XVIIl Encontro Nacional da ANFOPE (2016, p. 8):

A aprovacdo da Lei n. 9.3943, de 20 de dezembro de 1996, um
projeto afinado com as politicas neoliberais em curso no Governo
de Fernando Henrique Cardoso (FHC), ndo contemplou os anseios
das entidades do campo educacional e de grande parte de educado-
res brasileiros do campo progressista. Isso fez com que a luta dos
educadores se intensificasse para coibir os ataques a formacao de

professores, ameacada pela descaracterizacdo e aligeiramento [...].

Apesar das muitas criticas a forma como foi implementada, a LDB n.
9394/96 foi um marco importante para o declinio da atuacio fragmentada
dos especialistas. A referida legislacdo esclarece quais seriam as atribuicoes
dos profissionais que trabalhavam conjuntamente com a equipe gestora das
escolas, sem fragmentacoes. Corréa e Ferri (2016, p. 49), apontam que:

[..] aresponsabilidade de trabalhar de maneira integral, tratando
assuntos cotidianos de modo global, sem distribuicao de papéis.
[..] e foi a partir deste contexto legal que a formacao dos especialis-
tas em assuntos educacionais deixou de acontecer nas graduacdes,

passando a ser oferecidos em cursos de pds-graduacao.

Ainda ha muita discussdao em torno do papel do coordenador pedagé-
gico e se o atual modelo dos cursos de Pedagogia corresponde as necessi-
dades reais das escolas e dos educandos, visto que, conforme Scheibe e

10 Aleide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB 9394/96) é a legislacao que regulamenta
o sistema educacional (publico ou privado) do Brasil (da educacao basica ao ensino superior).
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Aguiar (1999, p. 236), “o curso de Pedagogia, no percurso de sua existéncia,
talvez pela propria amplitude da area que o denomina, foi se amoldando aos
interesses hegemonicos dos projetos educativos vigentes”.

Frente a estas questdes, faz-se necessario que se assuma, diariamente,
uma nova roupagem da funcao onde o controle e vigilancia, tao presentes,
dariam lugar ao trabalho coletivo, ao trabalho articulado e a participagao.

2.20quealegislacao educacional diz sobre o coordenador
pedagogico?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n. 9394/96) detalha
os direitos e organiza os aspectos gerais do ensino em dmbito nacional. Ela
regulamenta os sistemas de ensino publico e privado do nosso pais.

A primeira LDB foi criada em 1961, sofrendo ajustes em 1968, “sancio-
nando a lei de 5.540/68, que reformou a estrutura do ensino superior, sendo,
por isso, chamada de lei da reforma universitaria” (CERQUEIRA; SOUZA;
MENDES, 2009, p. 2). Para complementar a lei da reforma universitaria,
houve o Parecer n. 252/1969, que instituiu as habilitacdes do curso de Pedago-
gia—entre as quais, a de supervisor escolar.

Os mesmos autores acrescentam informacoes sobre as mudancas pelas
quais a LDB vinha passando frente as demandas da época:

Para atender as demandas do ensino primario e médio foi necessa-
ria uma nova reforma, instituida pela lei 5.692/71, que alterou a sua
denominagdo paraensino de1.°e 2.° graus. Desta forma, as disposi-
¢Oes previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.
4.024/61, relativas ao primario, médio e superior foram revogadas
e substituidas pelo disposto nas duas novas leis sancionadas pelo
Congresso. (CERQUEIRA; SOUZA; MENDES, 2009, p. 2)

Placco et al. (2012) dizem que, com a promulgacdo da Lei n. 5692/71,
os estados brasileiros viram-se na necessidade de formalizar um profissio-
nal, do quadro das escolas, que pudesse se envolver diretamente na acao de
supervisionar as praticas educativas nas mesmas. As nomenclaturas desse
profissional poderiam variar de local para local: supervisor escolar, pedagogo,
orientador pedagdgico, coordenador pedagdgico ou professor coordenador.

Essa legislacao, Lei n. 5692/71, ajustou o cenario educacional a politica
que havia sido instalada no pais ap6s o golpe militar. Conforme Saviani
(1997), o ajuste da ideologia politica ao modelo de internacionalizacdo do
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mercado interno era necessario e exigia uma educacao que atendesse as
necessidades do mercado de trabalho.

A atual LDB foi sancionada em 1996 tendo em face as discussoes ocorri-
das frente a nova realidade educacional e politica. Em sua versao atual, ndo
ha tratamento especifico para a figura do coordenador pedagégico. A LDB
trata de forma generalizada englobando todos os profissionais da educacao
que trabalham nas funcbes administrativo-pedagdgicas.

Em seu artigo 64, a LDB diz que “a formacdo de profissionais de
educacao para administracao, planejamento, inspecao, supervisao e orienta-
cao educacional para a educacgio basica, sera feita em cursos de graduacao
em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao, a critério da instituicao de
ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional” (BRASIL, 1996).

Embora n3o trate especificamente sobre o coordenador pedagédgico, a
legislacdo é clara sobre quem podera exercer essas fungdes na escola: somente
profissionais graduados em Pedagogia ou pds-graduados, embora nio deixe
claro se pessoas que nao tem a formacao serdo impedidas de exercerem a
funcdo. Nesse rol de profissionais, inclui-se o coordenador pedagégico. Na lei,
fica explicita a orientagio para que todos recebam uma formacao comum,
garantindo-se a qualidade na formacao desses profissionais.

No Artigo 67 da LDB, ha a citacdo que explica que, para que haja o
exercicio de outras fun¢des que nao sejam a docéncia, faz-se necessaria
experiéncia préviaemsala de aula, inclusive para se atuar como coordenador
pedagdgico. “A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profis-
sional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das normas de
cada sistema de ensino” (artigo 67, §1.°).

Embora esteja garantido por lei que o exercicio nas fun¢des adminis-
trativo-pedagdgicas seja realizado somente por pessoas graduadas e/ou
pos-graduadas — nao especifica a area, mas subentende-se que seja em
areas pedagdgicas — e por pessoas com experiéncia prévia, percebe-se nas
escolas muitos profissionais sem a devida formacao, que, por estarem desvia-
dos de fungao, acabam assumindo cargos dessa natureza ou pessoas que
exercem o cargo por indicacio politica.

As atribuicoes do coordenador pedagdgico estdo descritas em diversas
literaturas, nas quais sao apresentadas uma grande quantidade de ativida-
des que este profissional desempenha/deve desempenhar no interior das
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instituicOes escolares. Ele “responde pela viabilizacdo, integracao e articula-
¢do do trabalho pedagégico-didatico em ligacdo direta com os professores,
em funcio da qualidade do ensino” (LIBANEO, 2008, p. 219).

Libaneo (2008, p. 221-222) lista uma série de atividades que sdo ineren-
tes ao trabalho do coordenador. Sao atividades que passam por coordenar o
trabalho pedagdgico dos professores, garantir a aprendizagem dos alunos,
auxiliar alunos com dificuldades, promover a integracao familia/escola,
dentre outras.

Os depoimentos das seis coordenadoras pedagédgicas, demonstram
claramente que todas, sem excecdo, tém total consciéncia do seu compro-
misso e das suas responsabilidades frente ao grupo que coordenam. Dentre
outras responsabilidades, foram citadas:

a) acompanhar o rendimento dos alunos, auxiliando-os no seu cresci-
mento e aprendizagem continuos;

b) promover a formacao continua dos professores;

c) auxiliar a direcao escolar na gestao da escola;

d) atender com atencdo e zelo pais, alunos e professores.

A coordenadora Andréa sintetiza os relatos das demais, ao dizer,
inclusive, que as suas atribuicdes estao descritas no Regimento das Escolas
Municipais de Itaperuna/R]:

Nas escolas da Rede de Ensino de Itaperuna a gente tem um @nico
regimento. Ele é o regimento das escolas da rede. O regimento esta
atualizado. E do ano de 2016. Ele é tinico. Ele ndo é adaptado para
a realidade de cada escola. Porque temos escolas sé de Educacao
Infantil, escolas que tém Educac¢io Infantil e 1.° ano de escolari-
dade, escolas de 1.° segmento, 2;° segmento, escolas do campo. E
nele estdo elencadas as func¢des do orientador pedagégico. Um
sem nmero de atividades. De qualquer forma, a principal fun¢do é
mesmo articular diregdo, secretaria, professor, aluno, familia. Entao
“agente” lida com todos eles. Um pouco assim. A engrenagem. Tudo
passa pelo orientador pedagégico. (ANDREA, grifo nosso)

A compreensao de que “tudo passa pelo orientador pedagdgico” esta
presente em sua fala. Sabe-se que a articulagdo entre todos os membros da
comunidade escolar faz parte do cotidiano do coordenador, sendo, inclusive,

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



um dos maiores desafios na sua rotina. E possivel chamar essa articulacio
entre todos os membros da comunidade escolar de trabalho coletivo.

Para Pimenta (1993, p. 80), “o trabalho coletivo tem sido apontado por
pesquisadores e estudiosos como o caminho mais proficuo para o alcance
das novas finalidades da Educacao Escolar [..]". O que Pimenta (1993) quer
mostrar é que, embora seja um movimento trabalhoso e desafiador, o
trabalho coletivo é de extrema importancia para que se alcance resultados
de exceléncia na escola.

Realizar um trabalho de qualidade perpassa também por acompa-
nhar sistematicamente as entregas e resultados. O Regimento
Escolar de Itaperuna enfatiza que esta é uma das suas atribuicoes,
“VIIl — avaliar, conferir e fiscalizar os langamentos e registros nos
diarios de classe de registro individual, orientando quanto ao seu
preenchimento’ (ITAPERUNA, 2016, p. 15)

O termo “fiscalizar” aparece como uma das suas atribuicoes, sendo
inerente ao orientador/coordenador realizar atividades de cunho burocra-
tico. Estas atividades podem gerar desgaste entre ele e os professores, visto
haver a necessidade de lembretes e cobrancas. Sabe-se que essas atividades
tendem a tomar boa parte do seu tempo e que ha a necessidade de muita
disciplina para nao “ser tomado” por este tipo de tarefa.

O coordenador é parte essencial para que o trabalho acontega, de
fato, coletivamente. A dimensao do seu trabalho vai muito além
de cobrar entregas, olhar planejamentos e atividades. O seu papel
profissional é amplo e diverso. Ele deve buscar atualizar-se por meio
de leituras e estudos, sendo sua atribui¢do o autodesenvolvimento.
Segue o que diz o documento sobre o assunto, “XVIII — pesquisar,
estudar e selecionar assuntos especificos de seu campo de atuacao,
procurando manter-se atualizado” (ITAPERUNA, 2016, p. 16)

Geglio (2006, p. 118) afirma que “é ele quem, num espirito de parceria
e coletividade, conduz o processo [...]", referindo-se ao coordenador pedagé-
gico como um importante agente integrador na escola devido ao seu relacio-
namento com todos os atores escolares.

Compreendendo-se o ato de educar como uma atividade intencional, o
planejamento torna-se fundamental para que os objetivos educativos sejam

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



alcancados. O planejamento nada mais é do que o norte a ser seguido pelo
coordenador na sua atuagdo, dentro das atribuicdes que lhe sao atribui-
das no Regimento Escolar. As suas responsabilidades abrangem diversas e
diferentes formas de atuacao, fortalecendo o papel do coordenador nas suas
diversas frentes de trabalho como formador de professores.

Entretanto, uma preocupacio quanto a atuagao dos coordenadores sdo
as diversas atividades que eles desempenham e que estdo fora da sua area
de atuacdo. H4 um imaginario comum de que o coordenador pedagdgico
é um “faz tudo”, um “bombeiro”, e ele acaba muitas vezes assumindo esse
papel. Este imaginario baseia-se na crenca de que, por lidar com alunos, pais
e professores, ele consegue dar conta de todas as demandas escolares.

Sobre este imaginario que permeia a atuacdo do coordenador pedagé-
gico, Lima e Santos (2007, p. 79-80) dizem que “deste imaginario construido,
muitas vezes, o proprio coordenador o encampa como seu e passa a incorpo-
rar um ‘modelo’ caracteristico forjado em crencas institucionais e do senso
comum”. Lima e Santos (2007, p. 79) complementam:

Varias metaforas sdo construidas sintetizando o seu papel e fungao
na escola com distintas rotulacdes ou imagens, dentre elas, a de
“bom-bril” (mil e uma utilidades), a de “bombeiro” (o responsavel
por apagar o fogo dos conflitos docentes e discentes), a de “salvador
da escola” (o profissional que tem de responder pelo desempe-
nho de professores na pratica cotidiana e do aproveitamento dos
alunos). Além destas metaforas, outras aparecem definindo-o
como profissional que assume uma funcio de gerenciamento na
escola, que atende pais, alunos, professores e também se responsa-
biliza pela maioria das “emergéncias” que la ocorrem, isto é, como
um personagem “resolve tudo” e que deve responder unidirecional-

mente pela vida académica da escola.

As atividades imediatistas, de improviso e emergéncia foram uma
preocupacao das coordenadoras participantes do grupo focal. Na série de
depoimentos a seguir, elas foram entrelacando suas falas e se percebendo
como “tarefeiras”, em muitas ocasioes:

Cuidamos de criangas que se machucam. Por exemplo, uma crianga
se machuca. Vocé tem que abandonar tudo pegar essa crianga e ir.
Poderia ser qualquer pessoa. Quem estivesse ali para dar o socorro
e tal, de certa forma, mas... (ANDREA)
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Um professor falta, a gente “cobre” ele na sala de aula. Falta material,
aequipe nos cobra. (GISELE)

Quem trabalha com alunos de 6° ao 9° tem que ouvir aluno todo
dia, né? (ANDREA)

Porque n3o tem o OE (orientador educacional). Porque, se tivesse o
OE, ele faria esse lado mais pessoal, psicolégico. A gente por ter esse
lado humano, a gente nao deixa passar. (DAIANA)

A fala delas demonstra como s3o “tomadas” diariamente por outras
atividades que nao sao de cunho técnico-pedagdgico, mas que precisam
ser feitas. “A partir destas concepcoes, percebemos o constante desafio que
os coordenadores tém em articular suas atribuicdes aos acontecimentos
inesperados” (CORREA; FERRI, 2016, p. 51).

Nao estamos dizendo aqui que o coordenador pedagdgico nao deva
envolver-se nas atividades da escola, visto compreender-se que situagoes
imprevistas acontecem e precisam ser solucionadas. Geglio (2006, p. 116)
adverte, entretanto, que:

[..] n3o podemos concordar com que essas acoes, alheias a funcao
do coordenador pedagégico, sejam uma constante em sua rotina, de
modo a se constituir em parte do seu trabalho, o que, consequente-
mente, resultard na reducao do seu tempo destinado as atividades
diretamente ligadas a sua funcao.

Nao houve em nenhuma fala a demonstracio de insatisfacdo narealiza-
cao das tarefas citadas. A preocupacio refere-se mais ao tempo e esforco que
elas demandam. Uma fala, em especial, demonstra que apesar do trabalho
e das inimeras tarefas, ha a satisfacdo no que se faz e também a compreen-
sao do quanto se é importante naquele espaco escola: Eu na verdade gosto do
que eu faco, independentemente se eu fago além. Eu gosto! (ANA)

Nos depoimentos a seguir, fica claro como as questoes familiares
enfrentadas pelos alunos impactam diretamente na atuacdo dos coorde-
nadores e no tempo demandado para atender a tais questoes. Elas deixam
claro em seus depoimentos, que nao é possivel nao haver o envolvimento e
sensibilizacdo com essas questdes:

Nés que trabalhamos em escola de periferia acabamos nos
envolvendo com os problemas das criancas. Vocé leva isso para
casa. Eu tive alguns casos assim com criancas que “a gente” entende
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que ndo tem comida em casa. L4 na escola eles chegam mais cedo
para “gente” dar o almogo. Vocé acolhe aquilo e quando chega ao
final de semana vocé pensa: Eai serd o que aconteceu nesse final de
semana? Como é que vai fazer? A “gente” comeca a se envolver. Vocé
comega a ouvir a familia. Chamo a familia e vocé vé que a realidade
vai muito além e que ali vocé n3o pode fazer muito. Tem o problema
do trafico que é uma realidade muito préxima nossa. Uma realidade
muito complicada. (GISELE)

As vezes “a gente” tem que intervir nos problemas da familia. L4 no
colégio onde trabalho, tém problemas, t3o sérios, mas t3o sérios,
que vocé tem que saber como vai lidar com isso sem comprometer
aescola, o adolescente e vocé mesma. Mas vocé também nao pode
se omitir. Porque vocé precisa cuidar. (AN DREA)

Exatamente. E nds temos que ter muito cuidado porque temos que
nos resguardar e resguardar a escola. Por que os dias s3o muito
dificeis, né? (ANA)

Em se tratando da questao de criangas pequenas, também tem a
questdo da frequéncia que temos que estar atentas. E isso é muito
sério. Porque, as vezes, o pai esta enfrentando um problema de
nado ter como levar a crianca a escola. Mudou de bairro. A crianca
esta parada e temos que ficar ali olhando as faltas. Entao tudo tem
que ser olhado. Nada pode ficar sem ser olhado e temos que saber
como falar. As vezes a pessoa esta passando por um problema tao
dificil e se vocé for fazer uma cobranca para ela é irrelevante naquele
momento. O filho esta doente, a mae esta doente, o pai esta preso.
(GISELE)

Todas as falas apresentam a educagao como, dentre outras coisas, um
ato de cuidar. Cuidados especialmente relacionados as tarefas cotidianas que
nao foram contempladas e/ou que foram negligenciadas pelas familias.

A compreensdo desassociada dos termos “educar” e “cuidar” acontece
ha muito, como se fosse possivel realizar uma acao sem a outra e vice-versa.
Cerizara (1999, p. 12) traz outras contribuicSes sobre a compreensao dos
termos ao dizer que:

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Para que se possa avancar na compreensao do uso destes dois termos
—educar e cuidar — é preciso lembrar, mesmo que brevemente,
a forma como creches e pré-escolas surgiram e se consolidaram
no Brasil. Durante as ltimas décadas, foi possivel constatar duas
formas de caracterizacio dos diferentes tipos de trabalhos realiza-
dos em creches e em pré-escolas: por um lado, havia as instituicoes
que realizavam um trabalho denominado “assistencialista” e, por

outro, as que realizavam um trabalho denominado “educativo”.

Forest e Weiss (2012, p. 3) dizem que “as instituicdes infantis, incluindo
as brasileiras, organizavam seu espago e sua rotina diaria em funcdo de ideias
de assisténcia, de custddia e de higiene da crianca”, sendo responsaveis pelo
cuidado com a crianca embasada em um modelo familiar/materno.

Kramer et al. (2005, p. 60) enfatiza que as nog¢des de cuidar e educar
caminham juntas. Segundo ela, “s6 se pode educar se também se cuida”.
Ela vai além ao afirmar que “cuida-se sempre, da educacao infantil a
universidade. Cuida-se de criancas, de jovens e de adultos”.

Avisdo de cuidar na educacao precisa estar voltada para o entendimento
e percep¢do da formacdao da pessoa como um ser humano no seu
desenvolvimento integral. Educacdo e cuidado devem acontecer de forma
integrada, sendo indissociaveis. “Para cuidar é preciso um comprometimento
com o outro, com sua singularidade, ser solidario com suas necessidades,
confiando em suas capacidades” (FOREST; WEISS, 2012, p. 5).

As coordenadoras deixam evidente que as tarefas relacionadas ao cuidar
demandam muito do seu tempo e energia, impactando diretamente no seu
trabalho e produtividade, sendo um dos principais fatores de intervencdo do
seu trabalho.

O que nao se pode perder de vista, entretanto, é que o cuidar e o educar
caminham lado a lado e que o ato de cuidar esta diretamente ligado ao ato
educativo. Compreende-se que as suas falas referem-se ao fato das escolas
ndo terem pessoal em quantidade suficiente que possa suprir as demandas
que o ato de cuidar exige.

Clementi (2006), em artigo publicado no livro “O coordenador pedagé-
gico e 0 espaco da mudanca”, fruto de uma pesquisa realizada com coorde-
nadores e educadores, escreve sobre fatores que intervém na atuacio do
coordenador pedagdgico dizendo que as familias, os professores, os funcio-
narios, os alunos, a direcao escolar, como atores integrantes da sua rotina,
sao os principais fatores de intervencao na atuacdo do coordenador.
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Ela nos leva a reflexdo de que é necessario que o coordenador
pedagdgico tenha maturidade para distinguir e reconhecer as interferéncias
que possam afetar a realizacao plena do seu trabalho. O coordenador deve
direcionar o seu trabalho levando em conta a realidade local, os atores que
compdem aquele espago, mas sem permitir com que interfiram na sua
tomada de decisdes e no desempenho das suas atribuicdes.

O seu fazer pedagdgico deve estar sensivel a realidade local, no sentido
de propor intervencoes pedagogicas e de fazer com que aquela comunidade
perceba que a escola ndo esta a margem das necessidades locais, pelo
contrario, é parte integrante daquela comunidade.

Cremos que a coordenacdo pedagdgica nao é um trabalho que se
faz sozinho. Essa certeza deu-se através dos relatos de experiéncias de
coordenadoras pedagdgicas e da percepgao que possuem do seu trabalho e
das suas atribuicoes.

Compreendendo quem é este profissional como construcao historica,
buscou-se delimitar quem seriam as pessoas que fariam parte do grupo de
trabalho, considerando o objeto desta pesquisa ser a atuagao de coordenadores
pedagdgicos nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Itaperuna.

Mas como ser imparcial sendo residente e atuante na area educacional
do municipio e conhecendo diversos profissionais que poderiam colaborar
imensamente com o trabalho? Buscando-se a parceria da Secretaria Munici-
pal de Educacdo no sentido de que indicasse as parceiras para este trabalho.
Somente trés exigéncias foram feitas: que fossem 6 pessoas que tivessem
repertorio, para que pudessem contribuir efetivamente com o trabalho, e que
fosse um grupo bem variado.

Profissionais escolhidas, passou-se para os trés encontros, os grupos
focais, onde o foco era a acdo da coordenacdo pedagdgica nas escolas. A
pesquisadora como mediadora das discussoes, provocando-as com questoes
e como ouvinte. Elas como narradoras de suas préprias experiéncias.

Através dos relatos das coordenadoras, foi possivel comprovar que elas
possuem uma boa percepcao do seu trabalho expressando, através das suas
falas, o quanto consideram o seu trabalho essencial nas escolas, entretanto,
foi possivel perceber sentimentos de angustia, imediatismo e, até mesmo,
incompeténcia por nao dar conta de todas as demandas escolares. As
demandas escolares surgem de todos os lados e a todos os momentos, e elas
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precisam estar atentas para nao serem “engolidas” pelas atividades cotidia-
nas, especialmente, as que se referem ao cuidado com os alunos, no sentido
literal da palavra.

O que o coordenador pedagdgico nao pode perder de vista, mediante
as demandas de urgéncia que lhe s3o apresentadas, é que o ponto central do
seu trabalho e da sua atuacdo é o professor, da mesma forma que o aluno é
para o professor.

O que pudemos constatar é que os coordenadores pedagdgicos, de uma
maneira geral, s3o pessoas comprometidas com o seu trabalho e sentem
orgulho do papel que desempenham, reivindicando autonomia para que
possam desempenhar melhor o seu papel profissional.
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SAUDE MENTAL E ENSINO:
NORMALIDADE E PROCESSOS DE
SUBJETIVAGAO

Erilza Faria Ribeiro
Maria Goretti Andrade Rodrigues

Programa de Pés-Graduacdo em Ensino - Universidade Federal Fluminense

Nos estudos sobre a medicalizacdo da aprendizagem com questdes que
perpassam a Satide Mental no encontro com o Ensino, enfatizamos a necessi-
dade de busca por construir linhas de fuga aos padrdes de normalidade que
sao colocados como referenciais imperativos e subjetivam aqueles que de
algum modo sao diferentes.

A partir de inquietacOes relacionadas a forma como as pessoas tém
buscado reafirmar a existéncia por um viés médico, de modo especial as
criancas que tém suas vidas atravessadas por perspectivas e intervencdes
clinicas e medicamentosas em busca de que seu desenvolvimento aconteca
dentro do que é considerado normal, comecaram a serem tracadas as linhas
dessa pesquisa.
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Atualmente tem-se produzido o lugar de muitas criancas no mundo a
partir de algo que elas nao fazem, de uma incapacidade, daquilo que falta
para serem reconhecidas. Portanto, consideramos a importancia de nos
voltarmos para esta questao e produzirmos reflexdes que viabilizem acdes
de transformacao deste cenario onde se produz pessoas estigmatizadas, que
nao acreditam em seu potencial e se percebem como alguém que é o que
nao deveria ser.

A busca por romper com olhares biologizantes em relacdo a questoes
sociais, politicas e pedagdgicas possibilita-nos questionar a normalidade
e os padrdes impostos, enfatizar as diferencas que constituem cada um de
nds e promover movimentos instituintes na contramao da cristalizacao dos
devires para uma abertura as possibilidades, produzindo novos pensamen-
tos em ato.

Como “forca do que acontece na politica do desejo, da subjetividade e
da relagao com o outro” (GUATTARI & ROLNIK, 2013, p. 9), a escola produz
subjetividades em massa, ou seja, requer uma norma (nica para todos os
estudantes, normalizando a tudo e sendo normativa em seus procedimen-
tos, ndo tendo o cuidado de se transformar de acordo com as singularida-
des. O desenvolvimento de padroes sobre padroes cria uma politica de
exclusio a todo tempo, pois sempre havera alguém que nao se enquadre. E
ai se comeca a busca por respostas, justificativas que expliquem o porqué de
alguém nao estar dentro dos padroes socialmente instituidos e deixa-se de
acolher a diferenga ou aquele que é diferente como alguém potente. Acaba
sendo depositado somente no corpo da pessoa o motivo para sua diferenca,
como se esta fosse algo prejudicial que se possui, ja que o ideal é serigual a
maioria. Desse modo, deixamos de perceber a poténcia que ha na singulari-
dade de cada um.

Preocupa-nos aquilo que é limitador das possibilidades de um devir,
os rotulos que instituem um s6 modo de ser e fazer. Assim, essa pesquisa
compoe um movimento instituinte de novos pontos de vista, de novos fazeres
e de novas formas de existéncia na escola e nas demais instancias da vida.

No processo de pesquisa foram sendo ampliados os espacos de
discussdo, mapeamento e compreensao dos movimentos desta cartogra-
fia. Enquanto opcao de caminho metodoldgico, a cartografia acontece por
meio da intervengao no campo considerando a presenca e implicagao do
cartégrafo, priorizando o caminho que vai sendo tracado sem determinacoes
ou prescricoes de antemao dadas. Neste percurso cartografico (DELEUZE,
GUATTARI, 2000), ao contrario de representar objetos ou a realidade, vamos
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acompanhando processos e movimentos, e tracando as linhas de tensiona-
mento que surgem no campo de forcas escolar. Com observacgio participante
e abertura aos encontros que acontecem em espacos diversos, o cartégrafo
mergulha nas intensidades da experiéncia e constréi o mapa de acdes que
acompanha se desenrolarem em um movimento de pesquisar com e nao
sobre o campo. O critério de avaliacao do cartégrafo se define conforme
o grau de abertura para a vida que cada um se permite a cada momento,
cartografar se relaciona com uma espécie de feeling do que se consegue
captar nos encontros que perpassam os movimentos da pesquisa.

Realizamos o tracado cartografico por meio das narrativas que despon-
tavam nas rodas de conversa. Para Benjamin (1994) a narrativa é um meio de
fazer intercimbio de experiéncias, assim, considerando as narrativas como
relatos e conexdes que se construiram entre e nas histdrias, conseguimos
compor o mapa de nossas a¢oes no campo cartografado. Através das narrati-
vas registradas em didrio de campo, criamos espacos de recriacdo e poténcia
nos discursos dominantes, compondo os fazeres possiveis na escola como
linhas de fuga as forcas que subjetivam os aprendizes. Destacamos entao que
a narrativa como um dispositivo para compor uma cartografia ndo se resume
asimples transcricao de fatos marcantes, mas envolve o acolhimento de uma
histéria de vida e de um fazer singular que parte da experiéncia.

Aqui trazemos notas intensivas dessas narrativas, relatando meméorias e
experiéncias que reverberaram em nossas discussoes e construcoes, no plano
afetivo dos encontros com os docentes. Através da linguagem as narrativas
d3o avera producao do que acontece nos espacos escolares e os fazeres que
de algum modo se destacam.

O percurso metodolégico foi realizado através da cartografia (DELEUZE,
GUATTARI, 2000), como um mergulho na experiéncia de onde se desenrolaram
os processos que foram sendo acompanhados e tracados num mapa de acoes
docentes em relacdo a alunos com dificuldades de aprendizagem diversas.

Como tornar o diagndstico secundario em relacdo ao que o encontro
com uma pessoa com dificuldade de aprendizagem pode produzir? Em torno
desse questionamento principal foram sendo conduzidas as discussoes das
rodas de conversa e foram surgindo narrativas que nos permitiram cartogra-
far algumas tensoes do cenério escolar atual e trouxeram pistas de como
superar a limitacao dos estudantes que se da por meio de um diagndstico.
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As intervencoes da pesquisa se deram com a rede de ensino de um
municipio no interior do Estado do Rio de Janeiro, situada na regiao Noroeste
Fluminense. Esta rede de ensino abrange escolas da zona urbana e rural,
atendendo desde a creche ao Ensino Fundamental |, que sao as turmas do
primeiro até o quinto ano.

Nos inserimos no campo de pesquisa em conjunto com os encontros do
PNAIC (Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa) que ja ocorriam
quinzenalmente com professores do primeiro ao terceiro ano do Ensino
Fundamental. Esta insercao foi sugerida pela Secretaria Municipal de
Educacdo da cidade para que convidassemos os docentes que ja se reuniam
a participarem das discussdes e movimentos da pesquisa.

O PNAIC é um compromisso formal que foi assumido pelos governos
Municipais, Estaduais, e Federal desde 2012, no intuito de garantir que todos
os estudantes estejam plenamente alfabetizados até os oito anos de idade e
ao final do terceiro ano do Ensino Fundamental, periodo em que as criancas
provavelmente estardo com essa idade. Através da formacao continuada de
docentes alfabetizadores, com o apoio de material especifico é que o PNAIC
visava alcancar esse objetivo, com base em eixos de acao complementares
como materiais didaticos e pedagdgicos para uso com as criancas, avaliacao,
controle social e mobilizacao.

Conforme Brasil (2012), 0 PNAIC considera que uma crianca alfabetizada
é aquela que é capaz de interagir por meio de textos escritos em diferentes
situacoes, |é e produz textos para atender diferentes propdsitos, compreende
o sistema alfabético e numérico para ter autonomia em atividades de
circulacdo social que tratem de tematicas diversas. Para efeitos de realizacao
do pacto, considera-se o chamado “ciclo de alfabetizacdo” o tempo suficiente
para a alfabetizacdo, ou seja, o periodo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, equivalente a seiscentos dias letivos, é necessario e suficiente
para que uma crianca aprenda a leitura e a escrita basica, desenvolva capaci-
dade de producido e compreensao de textos e tenha ampliado seu universo de
referéncias culturais em diferentes areas de conhecimento. Postula-se que as
criancas tém direito assegurado para aprender e desenvolver essas e outras
habilidades nesse periodo do ciclo de alfabetizacao, mas também o dever de
estarem alfabetizadas nesse mesmo tempo. O PNAICjustifica esses principios
do periodo de alfabetizacao argumentando que as criancas “que ndo sabem
ler e escrever textos com autonomia tém dificuldades para dar continuidade
ao processo de escolarizacdo e de participar de varias situacdes extraescolares”
(BRASIL, 2012, p. 18), comprometendo assim seu futuro e o futuro do pais.
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Ha pontos consideraveis a serem tensionados num modelo de ensino
disciplinador que determina os momentos e processos da aprendizagem,
definindo um padrao totalizante em relacio ao aprendizado dos estudantes
e a pratica dos professores. Parece ser estabelecida a exigéncia de que todos
aprendam ao mesmo tempo, desconsiderando os modos e periodos singulares.
Assim, corre-se o risco de estar produzindo uma rede de professores que tende
a uniformizacdo das classes e deixe de olhar aquele estudante que possui
caracteristicas distintas e mais especificas do que a maioria como alguém com
capacidade de producao de sentidos. Dai comeca-se a gerar a necessidade de
explicagOes e rotulagdes que venham de fora da escola parajustificar a dificuldade
de aprender como os demais, ao invés da busca por se aproximar, conhecer e
compreender as formas distintas de habitar o espaco escolar e aprender.

Por ter sido a porta de entrada para as intervencOes da pesquisa, o
PNAIC faz parte das forcas em jogo no cenério cartografado, pois imprime
nos docentes seus principios de uniformizacao de atividades e perspectivas
em relacdo aos estudantes. Um campo de forcas onde a hegemonia dos
principios de uniformizacao parece estar muito presente.

As atividades do PNAIC se encerraram com o fim do ano, mas o plano
comum com os professores de primeiro a terceiro ano do Ensino Fundamen-
tal permaneceu e assim, nossos encontros com os docentes passaram a
acontecer em conjunto com as reunides de planejamento— outro momento
em que os professores ja se reuniam, mensalmente.

Como a cartografia é multiplicidade, pode ser acessada de diversos
pontos, permitindo dai direcionar-se a qualquer outro ponto do territé-
rio e ainda ser atravessada por qualquer linha. Ao contrario de buscar uma
neutralidade, todas as variaveis interessam, assim incluimos na analise para
construcdo da pesquisa a implicacdo do cartégrafo — que nesse caso sdo
duas psicélogas — e os efeitos que sua presenca produz no campo. Através de
notas intensivas dessas narrativas, contamos o plano afetivo dos encontros
que ocorreram e a forma como reverberaram no fazer dos envolvidos — as
professoras, as psicologas/pesquisadoras e o grupo de pesquisa.

A todo tempo estamos produzindo o outro e a realidade. A respeito de
nosso relacionamento com uma crianga e o que se produz a partir dele, Maturana
(2002) diz que 0 modo como nos direcionamos a uma crianca vai influenciar na
formacao de sua personalidade, bem como em seu convivio social.
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Com as altas demandas escolares para profissionais de satde solici-
tando diagnésticos para as dificuldades de aprendizagem dos estudantes,
a Psicologia tem sido um meio de atender a essas questdes, porém muitas
vezes, lancando mao de um viés medicalizante. Contudo, no momento
em que um psicélogo sai do consultério e vai a escola para cartografar os
movimentos desse espaco, abre-se a discussao das questdes que atraves-
sam esse campo, ampliando o debate sobre a interface sadde e educacio,
tornando possivel a criacao de estratégias de acao com os aprendizes, uma
construcao compartilhada do cuidado.

A Psicologia produz diversos efeitos no encontro com a escola, pode ser
potencializadora das acdes pedagdgicas, um meio de reflexdo e superacao
dos pontos de tensao ou uma terapéutica focada nas normas e na correcao
dos problemas, adoecendo e individualizando as questdes, como uma
ortopedia, territorializando os processos.

N3o é incomum remeter a figura do profissional de saiide mental na
escola, mesmo travestido de pesquisador, o apelo para a solucao de determi-
nados problemas de aprendizagem, as vezes com o pedido de nomencla-
tura para «o que esse menino tem»? Resta-nos abarcar esse lugar de status
instituido, responder a partir das categorias diagndsticas que tentam abarcar
as infinitas formas de ser e se relacionar com a escola, ou criar dispositivos
que possam disparar uma discussao sobre a ideia de normalidade construida
socialmente, e as marcas nos processos de subjetivacdo de meninos e
meninas que a escola traca a partir de como olha para os estudantes que nao
aprendem como se espera.

Considerar a presenca do cartégrafo no territério de maneira nao
ingénua implica ter acesso as fungbes que a psicéloga ocupa quando vai a
escola. A maneira como habitamos a escola depende de nossas intencoes e
objetivos, mas, além disso, depende da forma como incluimos as demandas
dos educadores e compreendemos os usos que sao feitos da presenca de
pesquisadores e de profissionais da satide nas instituicoes educacionais. Se
nao consideramos e analisamos as demandas, corremos o risco de cair nas
raias do instituido sem poder questiona-lo, reforcando praticas de assujei-
tamento ao contrario de produzir praticas instituintes de novos modos de
habitar a escola.

Enquanto psicélogas e pesquisadores a insercao na escola ocorreu a fim
de mapear no encontro com docentes os trajetos que vao sendo delineados,
contribuindo para pensar os processos instituidos nesse campo, conside-
rando as forcas que diminuem as capacidades dos atores da educacao
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— os professores e os estudantes, trazendo a cena o fazer pedagédgico,
fortalecendo-o.

A producao de subjetividades limitadas por diagnésticos e o impera-
tivo do biopoder sobre questdes do aprendizado promovem o surgimento
de uma cultura de medicalizacdo. Entendemos que categorizar ou classificar
os aprendizes em qualquer espécie traz o risco de reduzirmos suas possibili-
dades como seres humanos e sociais.

Discutimos sobre a normalidade como referencial para estabele-
cer os padroes naturalizados que instituem um Gnico modo de ser e fazer,
reforcando a equalizagio de pessoas distintas. Contudo, partindo da ideia
de Canguilhem (2009) sobre a normalidade como os movimentos da vida
em expansao, entendemos que o normal é algo muito relativo a cada pessoa,
assim, ao buscar enquadrar a todos em um padrao acaba-se produzindo uma
grande quantidade de anormais.

Entende-se por medicalizaciao a acdo de transformar questdes da
existéncia humana em problemas de ordem exclusivamente biolégica,
indicadas a serem tratadas na area da satde. O diagndstico se constitui em
linha de forca da medicalizacao, pois, conforme Angelucci (2014), os procedi-
mentos diagnésticos tendem a um formato totalitario na visao de mundo
e na forma de se relacionar com as pessoas, pois as reduz a manifestacao
da doenca. Tomar o diagndstico como dispositivo medicalizante, significa
produzir sujeicao ao invés de autonomia, gerando limitacoes ao invés de
abertura a possibilidades. “Qualquer espécie de categorizacao é acompa-
nhada do risco de um reducionismo e de um achatamento das possibilida-
des da existéncia humana e social” (AMARANTE, 2013, p. 19).

Assim perguntamos que processos de subjetivacdo estdo em jogo
quando se recorre aos diagndsticos para justificar questoes de aprendiza-
gem? O que os transtornos identificados sustentam?

Sobre essa apropriagdo da escola pelos processos medicalizantes,
Collares e Moysés (2014) falam que “o ideério que rege o cotidiano escolar
esta cada vez mais permeado, atravessado pela disseminacao epidémica de
supostos transtornos” (p. 61). A escola tem pensado tanto nas nomenclatu-
ras e nas classificacdes, preocupando-se em incluir os diferentes no processo
de ensino, mas enquanto isso, deixa de discutir a ideia de normalidade
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construida socialmente e de se preocupar com as marcas que vai deixar na
singularidade de cada um desses aprendizes. A patologizagio da aprendi-
zagem tem provocado cada vez mais a reducio das potencialidades de
evolucao das pessoas identificadas com transtornos e déficits escolares.
Algumas caracteristicas da pessoa sdo destacadas e totalizadas negativa-
mente, tornando-se a defini¢do absoluta de toda a vivéncia. “Uma crianca
que nao-esta-aprendendo-na-escola é toda ndo aprender” (MACHADO,
ALMEIDA & SARAIVA, 2009, p. 29).

Muitas vezes, a escola produz a auséncia na crianca, enfatizando aquilo
que falta nela para ser ou agir de determinada maneira, despotencializando
suas caracteristicas singulares e positivas. “As praticas escolares, como tém
se dado, produzem sujeitos desiguais, oprimidos, impotentes, deficientes”
(MACHADO, ALMEIDA & SARAIVA, 2009, p. 22).

A salde é a capacidade de ser normativo em qualquer situacao ou
ambiente, ou seja, impor suas préprias normas de vida sem submeter-se a
normas externas, ja a doenca seria a limitacao do ser humano em uma tnica
condicao invariavel. Condicoes diferentes fazem surgir normas diferentes.
Assim, se 0 homem normal é tomado como aquele que é normativo, capaz de
instituir novas normas, nao seria adequado considerar um fato como normal
ou patolégico em si, mas como outras possibilidades de existéncia. Ndo seria
normal entao aquilo que impede a expansao da vida.

Como as normas sao forcas dominantes que funcionam como reguladora
das coisas, muitas institui¢des escolares atuam de forma individualizante,
culpando a crianca pela producado do fracasso escolar. Essas escolas tendem
a estabelecer como normas possiveis “o bom aluno, quietinho, participativo,
que aprende tudo, cuja familia acompanha os cadernos dos filhos... Quem
foge dessas normas torna-se o agressivo, o bagunceiro, o aluno que nao
aprende, cuja familia é desinteressada” (MACHADO, ALMEIDA & SARAIVA,
2009, p. 23). Nesse passo vao sendo produzidos os rotulos e diagnédsticos que
subjetivam esses estudantes e os colocam fora da norma, como incapazes de
alcancar os objetivos vindos de fora que sdo determinados sobre eles.

A diferenca tem sido produzida de forma negativa, como desigual-
dade em que alguém tem mais ou menos algo em relacido ao outro. Esse
processo de normalizacao aprisiona a diferenca num sistema negativo.
Comparativamente, o diferente ndo é normal, por ndo se aproximar do
“ideal”. Entretanto, sao os préprios “normais” que criam o desvio. E nos
espacos onde se tenta domesticar o anormal, enquadrando-o nas normas,
a ma cépia é recriada com mais forca. Cristaliza-se, assim, o diferente, ao
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separa-lo dos demais.

“Normalizar” significa escolher arbitrariamente uma identidade e fazer
dela“aidentidade”, a inica possivel, a Gnica identidade “verdadeira” (SKLIAR,
2006, p.19). Os padroes instituidos “anormalizam a tudo e a todos” (SKLIAR,
2006, p.18) e acabam por criar uma grande margem de anormais e diferen-
tes, pois se observarmos bem, poucas sao as pessoas que se enquadram
dentro de toda a producio e expectativa de normalidade.

Passos (2018) fala sobre a questdo da inadaptagao e da normatividade
enfatizando que estamos sempre vivenciando essa relagao, pois as situacoes
surgem e podemos nao nos adaptar inicialmente, mas num movimento
normativo conseguimos criar possibilidades para consolidar nossa existén-
cia no novo contexto. A normatividade é uma poténcia de criacao de normas
singulares, num sentido auténomo, portanto “é preciso pensar por tentativas,
sem determinismos autoritarios” (PASSQS, 2018, p. 6) construindo ferramen-
tas que possibilitem a adaptacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento.
Colocar em evidéncia outras forcas e produzir a aceitacao a outras possibili-
dades de existir é o desafio que se coloca no contexto educacional.

Nesse sentido, Deligny (2015) evita tudo o que surge como significado
definitivo e aponta para a importancia do encontro, aberto as circunstancias
e trocas que podem acontecer, permitindo e reconhecendo a producao de
formas distintas e singulares de habitar o mundo. Enfatiza assim a experién-
ciado encontro que acontece na alteridade impedindo que ocorra o que ele
chamava de semelhantizacdo, ou seja, estar com o outro sem buscar suas
semelhancas ao invés de reconhecer sua maneira singular de existir.

Ao falar do “traco acostumado” como efeito das naturalidades e
padrbes que produzimos com nossa forma de perceber, Monteiro (2016, p.
78) questiona: “O que o professor vé quando langa o seu olhar em dire¢do ao
aprendiz?”. Esse questionamento leva-nos a pensar que as criancas se tornam
objetos do nosso olhar numa perspectiva normalizada de desenvolvimento.
Assim, os olhares sobre os aprendizes vao se enraizando, se enrijecendo e
produzindo as marcas que os subjetivam.

Atualmente o olhar dominante na educacao tem sido por um viés
normalizado e medicalizante, que tenta semelhantizar todos e compreende
como sintomas organicos e individuais o que se intitula por fracasso escolar.
Esse olhar predefinido nos leva a marcar nossa linguagem e a nos referir aos
estudantes por seus rétulos, como “aquele que tem dificuldade de aprendi-
zagem” ou “aquele que tem problema de comportamento’, determinando e
limitando os caminhos que ele ird tracar.
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Dos fluxos de tensionamento percebidos nesse campo pesquisado,
fomos construindo um mapa dos modos de perceber e de ensinar criangas
com dificuldades de aprendizagem. Tomamos esses movimentos cartogra-
fados como processos de singularizacdo, de uma micropolitica.

Conforme fomos acompanhando ao longo do ano letivo, na processuali-
dade das praticas docentes por meio de suas narrativas, pudemos cartografar
alguns movimentos de ampliacdo e outros de reducio de limites e possibi-
lidades. O tracado desses movimentos nos permitiu registrar e discutir
sobre os tensionamentos que permeiam o campo, bem como potencializar a
criacdo de linhas de fuga as praticas enraizadas.

Notamos por meio de diversas narrativas a ideia que atualmente
permeia a pratica de que é essencial saber o que acontece com os estudan-
tes e que tipo de problema bioldgico especifico dificulta sua aquisicao de
novos contetidos ou seu modo de se comportar, pois assim saberdo a forma
como lidar em cada situacao. Assim também nessa conversa, a Prof.2 S ressal-
tou algo que considera importante, “O apoio clinico é muito importante
para lidar com os alunos com dificuldades, pois as vezes é sé um problema
emocional que esta o atrapalhando.”

Com isso, percebemos que esses profissionais talvez estejam capturados
por uma légica medicalizante, acreditando que suas possibilidades para ensinar
e se aproximar dos alunos com dificuldades de aprendizagem sao limitadas por
nao terem conhecimentos técnicos especificos para essa ou outra “patologia”.

Um traco importante deste mapa a ser pensado é o lugar de especia-
lista que é delegado ao psicélogo e que ele deve ter cuidado para nao ocupar,
caso nao queira fortalecer a I6gica medicalizante na escola. Nossa chegada
ao espaco de reunido dos docentes para pesquisar, levantou esperancas sobre
a presenca de um psicélogo entre eles para discutir e ajudar em assuntos
que, segundo eles, eram de nossa alcada, casos que se poderia resolver por
sermos psicélogas. Os professores demonstraram essa ideia que atravessa
o cotidiano escolar de forma naturalizada, delegando a alguém de fora do
contexto diario, um especialista, a possibilidade de solucionar questées
que perpassam suas praticas. No inicio da pesquisa, com nossa inser¢ao no
campo, os professores criaram expectativas sobre a presenca das pesquisado-
ras, como disse a Prof.2 A, por exemplo, “Que bom que vocé esta aqui, estou
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precisando de ajuda com uns alunos dificeis” (Informacao verbal. Prof.? A,
Diario de Campo, 2017).

Quando nos colocamos em campo é preciso estar atentos as funcdes que
ocupamos e ao lugar que tomamos no territério, para nao reproduzir proces-
sos cristalizados e deixar de elaborar novos posicionamentos e novas formas
de pensar as tensoes do ambiente educacional.

Como diz Rolnik (2014), sustentar a vida em seu movimento de
expansao, ser esse suporte, é o que cabe a um “psicélogo-cartégrafo”. Assim,
diante das questdes que surgem no campo da escola, a fungao coma psicolo-
gia ndo era simplesmente trazer respostas prontas ou solugoes magicas,
mas problematizar junto aos profissionais da educacio suas concepcoes e
praticas, buscando romper relacGes cristalizadas e produzir novas conexoes
com outras formas de sensibilizacao. Por isso se faz importante sustentar o
debate sobre o lugar do especialista, estando sensivel as brechas e rupturas
que permitam criar tentativas para a efetivacao do ensino e da aprendizagem.

E um grande desafio para um psicélogo no campo escolar deslocar-se
do encargo médico-assistencial que circunscreve sua pratica, criando novos
espacos de discussdo e compreensio da realidade. Tanto para o professort,
quanto para o psiclogo, ha uma cristalizacdo do sistema que exige eficién-
cia, performance e agilidade no desempenho e prescricdes de seu papel.
Nossa proposta foi pensar as praticas escolares, considerando a singulari-
dade do cotidiano, enfocando as potencialidades das pessoas que convivem
nesse contexto — professores, estudantes, gestores e psicélogo.

Nas rodas de conversa varios docentes se queixavam bastante dos
estudantes que tém mau comportamento, sao indisciplinados, desafiadores,
“Tenho uns alunos que tém péssimo comportamento, é muito dificil, pois eles
nao param” (Informacao verbal. Prof. U, Didrio de Campo, 2017).

Mas também houve reclamacao sobre os que sdo muito calados, as vezes
com sérias dificuldades de aprendizagem e de convivio com os colegas, “Ele
mal fala, nem pede pra ir ao banheiro direito, ndo brinca com os colegas... As
vezes eu preciso adivinhar o que ele estd querendo dizer” (Informacao verbal.
Prof.2 A, Diario de Campo, 2017).

Enfim, as queixas eram sobre os estudantes considerados problemas na
escola. Porisso, o relato do Prof. S, “Os casos mais criticos nos afetam muito,
pois nos sentimos impotentes e sem saber o que fazer” (Informacao verbal.
Prof.2 S, Diario de Campo, 2017).

Essas narrativas nos remetem a pensar sobre os padrdes instituidos, a
cobranca de um comportamento especifico esperado para o estudante na

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



escola (nem t3o agitado e nem tao calado), uma forma de aprender que
permita a assimilacido de conteldos o mais rapido possivel (se comecar
a demorar um pouco mais do que o “normal” ja se imagina que ha algum
problema), a cobranca de uma pratica docente que dé conta de tudo a tempo
e a hora... Na verdade, conforme Machado, Almeida e Saraiva (2009, p. 23),
“o problema n3o é a existéncia das normas, mas devemos nos lembrar de
que elas dizem respeito a valores morais; aprisionar a existéncia a uma (nica
norma significa fazer julgamento moral sobre o sujeito”.

Mapeando a situa¢ao do ensino, parecem surgir mais pontos de tensio-
namento e limitacdo da pratica do que de ruptura e ampliacdo. Um discurso
frequente nos encontros com os docentes era sobre a questao familiar dos
estudantes, “Os pais nao ajudam, as criancas tém um historico familiar
complicado, fica muito dificil pra nés ensinar sem a colaboracao da familia”
(Informacdo verbal. Prof. U, Didrio de Campo, 2017).

Nessa conversa vimos que na maioria dos casos, os professores atribuem
asdificuldades escolares, seja de aprendizado ou de comportamento, a forma
como a familia acompanha ou deixa de acompanhar os estudos de seu filho.
Ao dizer que as familias ndo se importam em ajudar a crianca e compor uma
rede juntamente com o professor e a escola, ou mimam demais e acabam
infantilizando a crianca, os professores ressaltam o desejo de apoio para
o processo de ensino que nao acontece como esperavam devido as formas
diferentes de cada familia.

Pensamos entdo sobre o paradigma medicalizante que coloca a crianga,
sua familia e o educador como os culpados pelos problemas educacionais,
produzindo as subjetividades dentro desse movimento naturalizado. Essa
situacdo também nos remete, de acordo com Machado (2004), a relagao que
os professores estabelecem com os familiares, que se d4 muitas vezes de
forma hierarquizada, onde uns julgam as a¢cdes do outro seguindo padrdes
ideais, sem a proximidade necessaria para conhecer a realidade singulare as
possibilidades que existem.

Acreditamos que quando se pensa que alguns estudantes possuem
problemas biolégicos para aprender e se responsabiliza a familia e a propria
crianca pelos resultados negativos, o que ocorre é mais uma esquiva do
problema do que a busca por uma forma de ajudar. Além disso, também se
retira a poténcia de fazer algo a mais pela crianga, com a crianga. Naturalmente
pensamos que é mais facil apontar o que precisa ser melhorado, encaminhar
para que alguém ajude nessa “recuperacao” e quando estiver da forma como
esperamos que esteja, retornamos a atencgao e o cuidado ao outro. Pode ser
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mais facil pensar, a propésito de um garoto com autismo: “Mas o que lhe falta,
o que lhe faltou?” — que seria, por exemplo, da ordem do amor—do que dizer
a si mesmo: “Mas o que falta aqui, ai, agora” (DELICNY, 2015, p. 163).

Romper com esse paradigma implica abertura para novas conexdes
entre os personagens do campo escolar, com uma mudanca de perspec-
tiva, considerando o que se tem e o que se pode fazer com isso que se tem.
Conforme Machado, Almeida e Saraiva (2009), o problema n3o é a auséncia
da familia nos manejos da escola, mas essa falta dominar sempre, ser sempre
ajustificativa e ndo permitir que nada além seja viabilizado.

Se olharmos somente para aquilo que falta para sermos de um modo
ideal, encontraremos sempre as “anormalidades”, como o personagem de
Machado de Assis (2009), o médico Simao Bacamarte, que de tanto procurar
a normalidade nas pessoas de sua cidade, acabou por considerar todos
anormais. Ou como retrata um dos desenhos de Francesco Tonucci (1997)
onde uma professora avalia as criancas e encontra em cada uma aquilo que
a faz ser anormal, achando normal somente aquela que mais se parece com
ela mesma, a que atende a sua expectativa sobre o modo de ser de alguém.

Quando um professor se ocupa em fazer criticas, buscando o que falta
no outro, se interessando mais por pontuar a incapacidade do estudante do
que conhecer suas capacidades, ambos se enfraquecem. Cria-se um distan-
ciamento entre eles (professor e estudante), numa batalha em que ninguém
vence, pois os dois lados ficam impotentes. Por isso, levantamos a discus-
sdo sobre a docéncia na perspectiva da presenga proxima, por acreditar que
quanto mais perto se esta do outro, mais se conhece seu modo de ser e mais
facil fica de estabelecer uma relacdo positiva e encontros potentes.

Certo dia, o assunto da reuniao de planejamento estava girando em
torno da Prova Unificada que foi aplicada para todas as turmas de Ensino
Fundamental | da rede municipal de educacao, por meio da qual foi possivel
perceber o nivel de aprendizado em que estdo as turmas e quais contetidos
precisavam ser mais trabalhados. A Orientadora Pedagdgica Eacompanhava
as aplicagbes dessa prova e nos contou um fato inusitado que aconteceu em
algumas escolas:

Algumas criangas estavam colocadas em um espaco separado dos
demais na sala de aula. Perguntei por que eles estavam ali e me
disseram que era a mesa dos que nio sabiam ou ndo faziam a prova
sozinhos. Eu adverti a equipe da escola e expliquei que n3o se pode
agirassim, segregando e reforcando rétulos, muito menos os rétulos
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negativos, pois é preciso acolher e acompanhar a todos os alunos,
nao deixar nenhum de fora. Achei aquilo um absurdo! (Informacao
verbal. Orientadora Pedagégica E, Diario de Campo, 2017).

Refletindo sobre esse relato, lembramo-nos do trecho em que Machado,
Almeida e Saraiva (2009) escreveram sobre uma situacdo semelhante, de
uma turma onde também havia uma “mesa do ndo” com criangas que nao
atendiam as expectativas de aprendizado e comportamento, conforme o
restante da turma e por isso, eram agrupados e segregados. Essas autoras
(op. cit.) sugerem que romper com essa producao cristalizada nao é simples-
mente acabar com a existéncia fisica dessa mesa, posicionando essas criangas
em outros assentos na sala de aula, mas vai além disso, pois o que ha princi-
palmente é a estigmatizacio e o confinamento dessas criangas numa institu-
cionalizacdo invisivel. O que se faz necessario é considerar o “ndo saber” e
0 “ndo se comportar” como possibilidade de aprender, de vir a saber, como
capacidade geradora de poténcia ao contrario de limitadora e criadora de
auséncias. Acima de tudo é preciso termos cuidado para, ao olharmos para os
estudantes, termos a sensibilidade de perceber o que eles sabem, o que eles
fazem, pois se olharmos somente para o que eles ndo possuem, encontrare-
mos sempre problemas e falhas a serem corrigidas, além de tornarmos mais
dificil a forma de nos relacionarmos com eles para ensinar algo, se acredita-
mos que nao tém capacidade para aprender.

Para Miguel (2018), a principal tentativa ou a tentativa que norteia
todas as outras, é construir um espaco de convivéncia que nao faca desapa-
recer uma diferenca em prol de outra, mas que algo entre surja, dando
espaco para as singularidades. Com sua pratica Deligny (2015) nos ajudou
a compreender que é necessario e possivel inventar maneiras de habitar
um territério de acordo com cada nova situacdo vivida, compartilhando
o cotidiano e tecendo relacdes de composicao através da rede produzida
junto a criancas. Assim, em um processo de singularizacao frente as forcas
que teimam em subjetivar, entendemos o professor como um “criador de
circunstancias”, alguém que sabe aproveitar os momentos abrindo-se a
experiéncia e construindo um fazer junto com o estudante no presente.
Aquele que usufrui do acaso, valorizando o que ha de inesperado em cada
experiéncia, o professor atento ao que pode surgir é capaz de criar diversas
tentativas e produzir inimeras vivéncias.
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Acolhendo as angustias dos docentes nas tensoes de suas praticas e
promovendo a potencializacio de fazeres outros, de acordo com as circuns-
téncias foi possivel propor um exercicio de pensamento e problematiza-
cao das praticas de ensino com os sujeitos da educacio e nao sobre eles,
promovendo o estremecimento dos corpos e seus fazeres.

Todas essas narrativas de profissionais que habitam o espaco escolar,
independente de serem consideradas mais ou menos positivas ou promis-
soras, serviram para nos darmos conta de como tém sido os percursos de
ensino em nossas escolas, possibilitando a discussdo e apropriacdo critica
do conhecimento produzido nos encontros que delinearam nosso mapa.

Ociclo de alfabetizacdo em periodo determinado, a progressao automa-
tica de classe —uma processualidade forcada que pode prejudicar ao invés de
ajudar, acelerando passos da aprendizagem — para estudantes que tenham
comprovadas por meio de laudos clinicos as supostas caracteristicas de seu
funcionamento organico que dificultam sua aquisicao de conhecimentos
sistematizados, a exigéncia dessa comprovacao para utilizacao de certos
recursos de ensino... Fica o questionamento sobre o sistema educacional
dos nossos municipios, do nosso estado e do nosso pais, com suas regras e
exigéncias normalizadoras. Serd que é somente a pratica docente que tem
sido medicalizante ou todo o sistema que conduz a essas formas de perceber
e agir no meio escolar? As barreiras a serem enfrentadas na contramao da
patologizacdo da aprendizagem sdo tanto micro quanto macropoliticas.

Esta cartografia compGe os movimentos de um campo singular para
onde trouxemos discussoes gerais do ensino e da cidadania, do respeito a
singularidade do outro, que somos cada um afinal. Manejos e negociacdes
se deram a todo tempo.

Com quantas narrativas se faz uma histéria? Com quantas histérias
se faz um caminho? O que trouxemos aqui foram tracos de varios percur-
sos que remontam possibilidades para a reflexao e a pratica do ensino e da
aprendizagem.
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INTERDISCIPLINARIDADE E
MATRICIAMENTO EM UMA CARTOGRAFIA NO
CAMPO DA SAUDE MENTAL E COLETIVA

Tania Fernandes Ferreira
Programa de Pos-CGraduacdo em Ensino / Universidade Federal Fluminense
Maria Goretti Andrade Rodrigues

Programa de Pés-Graduac@o em Ensino / Universidade Federal Fluminense

A questao de interdisciplinaridade esta para além do termo, uma vez
que um Gnico pensamento ou definicdo ndo abarca a amplitude do tema,
muito menos a complexidade, estando para além das fronteiras do saber
técnico, das defini¢des simples, ou mesmo de uma mera descricao.

Miracema foi eleita para a pesquisa, em funcdo do trabalho como
psicéloga no CAPS desse municipio desde 2002, de uma das autoras.
Miracema pertence a Regido Noroeste Fluminense, que também abrange os
municipios de Aperibé, Bom Jesus do Itabapoana, Cambuci, Italva, Itaocara,
Itaperuna, Laje do Muriaé, Natividade, Porcitncula, Santo Anténio de Padua,
S30José de Uba e Varre-Sai (TCE-RJ, 2017).

De acordo com o relatério do estudo sécio econémico de Tribunal de
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Contas do Estado do Rio de Janeiro (TCE-R], 2017), desde os seus primérdios
até o fim do século XIX, Miracema contou com intensa vida econémica e social,
verificando-se grande surto progressista na época em que suas lavouras de
café, arroz, milho e feijao abarrotavam os mercados, aos quais chegavam em
lombos de burros, via S3o Fidélis e, a partir de 1883, pelo ramal da estrada de
ferro Santo Ant6nio de Padua. Em 1891, o governo atribuiu-lhe a categoria de
distrito de Santo Antdnio de Padua. Em 1921, surge o Instituto Afranio Peixoto,
originando, em 1922, o Ginasio de Miracema e a Escola Normal (a terceira do
estado). Com o progresso da localidade, a populacdo passou a pleitear, junto
as autoridades estaduais, a criacao do municipio. Apds dezesseis anos de
luta com intensa participagao popular, conseguiu-se que o municipio fosse
emancipado pelo Decreto n. 3.401, de 7 de novembro de 1935, com instalacdo
em 3 de maio de 1936. Em 1943, foi o municipio elevado a categoria de
comarca. Miracema recuperou-se da derrocada do café e iniciou a cultura do
algodao para abastecer a fabrica de tecidos Sao Martino. Concomitantemente,
desenvolveu a cultura da cana-de-aclicar em agao conjunta com a usina Santa
Rosa. Foi crescendo a cultura do arroz irrigado, juntamente com a pecuaria
leiteira, que hoje é a principal atividade rural do municipio.

Em 2013, Miracema tinha uma populacdo de 26.843 habitantes,
correspondente a 8,5 % do contingente da Regiao Noroeste Fluminense,
com uma proporc¢ao de 94,3 homens para cada 100 mulheres. A densidade
demografica era de 88,1 habitantes por km2, contra 59 habitantes por km?
de sua regido. A taxa de urbanizagdo correspondia a 92 % da popula¢do. Em
comparacao com a década anterior, a populacdo do municipio diminuiu 0,8
%, a 4.2 maior reducdo no estado.

A populacido de Miracema, em 2016, foi estimada em 26.607 pessoas. O
municipio esta situado na faixa de desenvolvimento humano alto. Segundo
dados do TCE(R)) (2017), o IDHM passou de 0,502, em 1991, para 0,713, em 2010.
Isso implica um crescimento de 42,03 %. A dimensao cujo indice mais cresceu
em termos absolutos foi educacao (mais 0,304), seguida por longevidade e por
renda. Miracema ocupa a1.514.2 posicao em relagdo a 5.565 municipios do Brasil.
Em relacdo aos outros municipios do Rio de Janeiro, esta na 41.2 posicao.

Aestratégia saide da familia, com a participacdao dos agentes comunitarios
de satide — ACS e das equipes de salide bucal — ESB, pretende superar o antigo
modelo exclusivamente centrado na doenca, passando a uma agao preventiva
que devera sempre se integrar a todo o contexto de reorganizacao do sistema
de satde. Conforme o Ministério da Satide (BRASIL, 2010), a estratégia satiide da
familia favorece a reorientacao do processo de trabalho, com maior potencial
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de aprofundar os principios, diretrizes e fundamentos da atencao basica,
de ampliar a resolutividade e impacto na situagio de satide das pessoas e
coletividades, além de propiciar uma importante relacdo custo-efetividade.

Um ponto destacado é o estabelecimento de uma equipe multiprofis-
sional (Equipe de Satde da Familia — ESF) composta por, no minimo: médico
generalista, ou especialista em satide da familia, ou médico de familia e
comunidade; enfermeiro generalista ou especialista em salde da familia;
auxiliar ou técnico de enfermagem; e agentes comunitarios de satide. Podem
ser acrescentados a essa composicao os profissionais de satide bucal. Existem
dois tipos de equipe de satide bucal, quais sejam: a modalidade |, composta por
cirurgiao-dentista generalista ou especialista em satde da familia e auxiliar
em salde bucal; e a modalidade I, que inclui um técnico em satde bucal.

A tabela a seguir (Tabela 12) demonstra a evolucdo dessa politica no
estado do Rio de Janeiro nos Gltimos dez anos e aponta a dificuldade que
existe para sua implantacao, aquém do que esta credenciado pelo Ministério
da Satde e com insuficiente nivel de cobertura, em que pese alcancar aproxi-
madamente metade da populacao:

Tabela 12: Evolucdo do Programa Satde da Familia no Estado do Rio de Janeiro

Equipes de Saude Bucal

Agentes Comunitarios de Saude Equipes de Saude da Familia Modalidade | Modalidade I

N°de  Credenciadas = 3 Credenciadas 3
Ministério Implantadas o Implantadas pelo Ministério Implantadas
comeSF  daSaide da Saide

14617 8.511 85 45
2008 9 14.790 9.922 35% 89 2.266 1.440 3% 67 611 510 75 54
2009 90 15.337 10.205 36% 88 2.342 1.477 3% 69 651 532 82 56
2010 kd 15.544 11.334 39% 90 2.365 1.633 34% 74 911 647 198 89
2011 9 16.190 13.005 45% 920 2.408 1.880 39% 76 947 720 193 166
2012 92 18.015 14.643 50% 89 2769 2124 45% 77 1377 816 429 205
2013 k4 18.118 14.328 49% 80 2773 2160 45% 77 1.396 830 429 1985
2014 Ly 18.147 14.625 50% 91 2.816 2.377 49% 79 1.443 867 428 217
2015 92 18.447 14.524 50% 92 2.828 2.352 49% 80 1.447 822 428 224
2016 92 18.447 14.834 5% 91 2.836 2.497 52% 78 1.459 897 416 222

Fonte: TCE(R]), 2017, p. 57.

Em dezembro de 2016, um municipio ndo tinha equipe de salide da
familia e quatorze nao dispunham de equipe de satde bucal. Miracema
apresentava o seguinte quadro:

Quadro 8 : Situagdo do Programa Satde da Familia em Miracema(R]) —2016

Equipes de Saide Bucal

Agentes Comunitarios de Saide Equipes de Saide da Familia
Modalidade I Modalidade Il
Proparcio Proporgio
Credenciadas Credenciadas Credenciadas
de cobertura ke de cobertura A P
popiacionsl Tetn Dﬁ;; l‘g:'rs;m Implantadas o ndd: mm Implantadas pe:;; n;s“:m Implantadas
estimada estimada

Credenciados
Teto  pelo Minisiério  Implantados
da Salde

Fonte: TCE(R)), 2017, p. 57.
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Em 2019, segundo informacoes obtidas na Secretaria Municipal de
Salde de Miracema-R], o municipio contava com onze equipes de ESF. O
mapeamento parte do acompanhamento de rodas de conversa previstas
como criagao de um comum junto as equipes de ESF, nos meses de novembro
de 2019 a outubro de 2020, a serem realizadas quinzenalmente junto as
equipes de ESF. Paralelo ao lugar de pesquisadora existe a trabalhadora do
CAPS e o grupo de mulheres conduzido por, e que conduz, uma das autoras
que aqui escrevem, que compoOe a rede de relacoes trazidas pelas usuarias
e que em um fazer dinamico de troca e producao de vida e subjetividade
nos remete ao lugar da interdisciplinaridade como perspectiva de
transformacao.

Tomamos como parceiros nesse “sonho-trajeto” os atores das Estratégias
de Salde da Familia, responsaveis pela Atenc¢do Basica do municipio. Vamos
nesse percurso partilhar, juntar e rejuntar, dividir, subtrair, somar e multipli-
car, numa perspectiva integralizada de cuidado em sadide mental. A pesquisa
em curso, “Matriciamento em Sadde Mental: perspectiva e realidade do
Programa de Salde Mental de Miracema (R])”, busca cartografar experiéncias
de matriciamento da equipe do Centro de Atencdo Psicossocial do municipio
de Miracema (R]) junto a Atencdo Basica. Nossa ferramenta de aproximagao
ao campo é a “Roda de Conversa”, também chamada de método Paidéia de
acordo com Campos, Figueiredo, Pereira Jinior e Castro (2014), entendida
na perspectiva desses autores como permitindo ampliar a capacidade das
pessoas para lidar com informacoes e interpreta-las, compreendendo a si
mesmas, aos outros e ao contexto. Por isso, com a criacao desse plano comum
contribuimos para a troca de experiéncias e para o desenvolvimento de
maneiras de lidar com questdes dificeis, ampliando a possibilidade de acio
das pessoas sobre as relacdes que estabelecem.

Entendemos a cartografia como uma pesquisa intervencao, onde
pode emergir um campo comum, uma vez que o processo de conhecer
e fazer sdo indissocidveis e que ha intervencao no ato de pesquisar.
Isso porque o ser humano e o mundo que habita, ou seja, sujeito e
objeto sao mutuamente constituidos e implicados e emergem em um
campo de forcas que os posiciona em processos de co-producao matua
e simultidnea, em uma perspectiva de significacdo possivel (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2017).
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O cientificismo da era moderna fragmentou o real e para dar conta da
objetividade e através do reducionismo o ser humano transmutou-se em
um ser que passou a enxergar o real sob o prisma da “inquestionavel” razao.
Sobre este fato, Sistherenn e Cruz (2017) destacam que o nascimento do
pensamento moderno, a partir de seu espirito critico, colocou em cheque a
tradicdo do conhecimento vigente até entao.

O avanco das ciéncias criou o ser técnico voltado para experiéncias
empiricamente comprovadas, transformando o real em particulas desmem-
bradas do seu todo, desqualificando a complexidade da experiéncia humana
e seus processos subjetivos. O advento trouxe entdo os especialistas, respal-
dados pela divisao e o reducionismo caracteristico da modernidade. Esse
cientificismo trouxe “a hiperespecializacdo que retira os objetos do seu
contexto e fragmenta-os, a fim de melhor conhecé-lo, mas acaba por separar
aquilo que deixa de ser o que é quando esta fora do todo” (SISTHERENN E
CRUZ, 2017, p. 4).

Essa hiperespecializacao enraizou-se no saber humano, entranhando-se
nas urgéncias de um tempo em que o desenvolvimento n3o valorizava o que
nao servisse ao empreendimento tecnoldgico, que nao fosse ergonomicamente
Gtil ou o que n3o se comprovasse como “verdade”. Desta forma, especializar-se
garantiu ao homem o poder sobre a complexidade da existéncia e o dominio
sobre o real, com a afirmacio de uma cientificidade pura e incontestavel.

A disciplina nasceu dessa fragmentacao especializada, pois:

[...] pelo desenvolvimento das ciéncias e as consequentes exigén-
cias da sociedade por respostas aos problemas sociais, econdmicos,
culturais, de satide, de producdo de alimentos, de habitacdo, de cura
das doencas e outros, entendeu a academia ser necessario discipli-
narizar o conhecimento para o maior aprofundamento de cada
area pelos estudiosos, favorecendo os requerimentos da populacio
(OLIVEIRA EMOREIRA, 2017, p. 07).

Entdo, passou a disciplina a constituir o formato da transmissdo do
conhecimento se aplicando tanto “as disciplinas cientificas (ramos do saber)
como as disciplinas escolares (entidades curriculares)” (POMBO, 1994, p. 11).

E de acordo com Pereira (2008, p. 2), “no final do século XIX, as
ciéncias haviam se dividido em muitas disciplinas e a busca pela interacdo
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entre as disciplinas ecoa forte no sentido de promover um didlogo entre
elas”. Nesse sentido a interdisciplinaridade eclode como um conceito cuja
pratica pretende propor um didlogo entre os diversos saberes, uma proposta
de interacdo dialégica dos diversos campos do conhecimento, na intencao
de romper com o carater reducionista e exclusivista de conhecer a realidade.
E com relacdo ao conceito ha “uma posicao consensual quanto ao sentido e
a finalidade da interdisciplinaridade: ela busca responder a necessidade de
superacao da visao fragmentada nos processos de producdo e socializacao
do conhecimento” (THIESEN, 2008, p. 545). Na mesma perspectiva o autor
destaca que “a interdisciplinaridade como um movimento contemporaneo
que emerge na perspectiva da dialogicidade e da integracao das ciéncias e
do conhecimento, vem buscando romper com o carater da hiperespecializa-
cao e com a fragmentacao dos saberes” (THIESEN, 2008, p. 546).

Embora tenhamos na atualidade inimeras proposicoes e discussoes
em torno do tema da interdisciplinaridade, ha ainda divergéncias entre
muitos tedricos e pesquisadores com relacdo ao seu efetivo entendimento
e aplicabilidade.

A palavra interdisciplinaridade esta, de acordo com Pombo (1993, p.
174), “demasiado vulgarizada”, pelo fato de permear diversos setores funcio-
nais e profissionais, segundo a autora, “dos engenheiros a jornalistas, dos
empresarios aos organizadores de coléquios e congressos de todos os tipos
e assuntos, ela entrou na linguagem de todos os dias e invadiu todos os
espacos”. E no mesmo sentido destaca ainda que, “a interdisciplinaridade
resume-se entao a ideia de reuniao”. Desta forma, trabalhar interdiscipli-
narmente seria como reunir-se em torno de um assunto para rapidamente
conhecer e ter uma nocao geral da situacdo apresentada. Por este e, também
alguns outros motivos, que Pombo (1993, p. 174, grifos da autora) diz que “de
tdo vulgarizada, a palavra esta gasta ao ponto de, para alguns, poder mesmo
aparecer como vazia”.

Talvez uma das maiores criticas que se tem com relacdo a
interdisciplinaridade é ado uso do conceito nas diversas esferas do conhecimento
e praticas profissionais, sem um efetivo conhecimento da proposta, um
verdadeiro atendimento a proposta sem o real entendimento dela.

Encontramos em Thiesen (2008, p. 548) que, “mais do que identificar
um conceito para interdisciplinaridade, o que os autores buscam é encontrar
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seu sentido epistemoldgico, seu papel e suas implicacoes sobre o processo
de conhecer”. O conhecimento sob o dominio das ciéncias modernas foi
fragmentado, disciplinarizado, e nesse sentido Pombo (2004) ressalta que
a ciéncia moderna através de uma metodologia que lhe permitia “esquarte-
jar” cada totalidade cindiu o todo em pequenas partes e subdividiu cada uma
dessas partes até os mais infimos elementos partindo do principio que mais
tarde poderia recompor o todo e reconstruir a totalidade, a ideia era de que
otodo éigual a soma de suas partes.

Partindo do fato de que o escrutinio da razao submeteu o processo de
conhecer a um objetivismo empirico, que negava todo e qualquer indicio de
incerteza, torna-se evidente que os processos subjetivos caracteristicos da
existéncia humana foram excluidos do ato de conhecer, passando ent3o a
aquisicao do conhecimento a ser parte de um projeto que desqualificava tudo
que nio estivesse relacionado as bases cientificas do saber (COSTA, 2002).

Desta forma o ser humano aprendeu a classificar, conceitualizar,
descrever e obter respostas exatas e precisas quanto as suas questdes de
qualquer nivel, dedicando-se a um trabalho voltado a descricao da realidade
observada. Esse foi o contexto em que se desenvolveram as modernas
tecnologias, para dar conta do imediatismo humano e do desejo por
encontrar padrdes e recorréncia em todas as experiéncias (COSTA, 2002).

Tanto se buscou pela padronizacao e descricio dos métodos que os
estudos e os achados das pesquisas cientificas sempre convergiram nesse
sentido. Todo o conhecimento deveria ser conceitualizado e traduzido em
métodos e férmulas que pudessem ser replicadas e ensinadas sob uma légica
especializada e tecnicista de transmissao do saber.

Talvez encontremos nesse ponto uma reflexdo acerca do entendimento
sobre ainterdisciplinaridade, uma vez que esta vem sendo inserida nos mais
diversos contextos, mas que, principalmente no campo cientifico e educacio-
nal, podemos observar efetivo destaque, numa tentativa de romper com as
praticas isoladas dos especialismos.

As diversas orientacoes acerca de uma relagio interdisciplinar entre
os saberes vém sendo a tonica de diversos debates por diferentes autores e
pesquisadores do assunto. Tem-se buscado esclarecer porque a interdiscipli-
naridade efetivamente n3o acontece, e uma hipotese é a de que seus atores,
na verdade, ndo sabem o que ela significa. Nesse sentido, Pombo (1993, p.
173) refere que um “problema, e é de grande monta, resulta do facto de ser
muito dificil, sendo mesmo impossivel falar da interdisciplinaridade porque

”

ninguém sabe o que isso é!”. Nesse sentido podemos cogitar da necessidade
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de pensar sobre o tema, refletir as bases do trabalho que “se diz” interdisci-
plinar, mas que muitas vezes sio traduzidos como reunides de especialistas
acerca de um problema.

Esses especialistas produzem um determinado pensar sobre a situacao-
-problema e se dispdem a elucida-lo a partir de suas perspectivas isoladas e
formatadas nointerior de suas especificidades, construidas no isolamento de
suas disciplinas. Nao ha o olhar sobre a totalidade do problema e sim olhares
subdivididos, formas fragmentadas de pensar que juntos conjecturam
sobre a realidade apresentada, num gesto quase que caridoso de aceitar
o pensamento alheio. Na verdade, parecendo ser uma falsa reproducao
da ampla proposta do que seria na verdade um trabalho interdisciplinar
(POMBO, 1993).

Embora muito se tenha avancado em tecnologia e recursos modernos
para as diversas demandas da vida humana, muito ainda se precisa refletir
sobre a forma como essas bases modernas estdo constituidas, pois sem
divida um longo caminho ainda ha de se percorrer para a concretizacao de
uma verdadeira pratica interdisciplinar, que abarque a existéncia humana
em sua totalidade e complexidade.

Partindo do ponto de que a interdisciplinaridade busca uma visao
integradora, rompendo com a fragmentacao do conhecimento, podemos
inferir que tém em seu escopo caracteristicas de acao. Seria uma forma
atuante de perceber e conhecer o mundo e os fen6menos da vida a partir de
sua complexidade, necessitando para isso uma ressignificacao do papel do
ser humano como inserido num mundo complexo de relacoes e interacoes.
A esse respeito vimos em Fazenda (2010, p. 3) que “as questoes da interdis-
ciplinaridade precisam ser trabalhadas numa dimensao diferenciada de
conhecimento—daquele conhecimento que nao se explicita apenas no nivel
da reflexao, mas, sobretudo no da acao”. Sob essa perspectiva a acao seria um
movimento intrapessoal, um voltar-se para si, num exercicio de resgate da
subjetividade e da valorizacao da existéncia humana com vistas ao “compro-
metimento, o envolvimento e o engajamento” (FAZENDA, 2010) com a sua
praxis.

Nas reflexdes de Perez (2018) a interdisciplinaridade é mais que
conhecer e saber fazer: trata-se de uma forma de realizagao humana e que
privilegia o aspecto afetivo, na medida em que a concebe como uma atitude
que leva ao crescimento humano. Nestes termos n3o basta um saber-fazer
interdisciplinar numa perspectiva de cumprimento a normas e orientacoes
inscritas em producoes normativas, que determinem formas de producao e
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transmissao de conhecimento e, também, praticas do trabalho em equipe, é
necessario transpor os limites de determinacdes e regulamentagoes pré-es-
tabelecidas, promover “praticas transgressoras” (MOREIRAJOSE, 2010, p.57),
num envolvimento onde essas praticas levem a reflexao e a mudanca.

Essa mudancga precisamos identificar no individuo social como
promotor das potencialidades da vida. Nao ha efetiva possibilidade de
transformacdo das praticas hegemonicas e segmentadas herdadas do
empirismo da ciéncia moderna, se nao houver por parte do ser humano
uma mudanca profunda, que o faga, a partir de seus processos subjetivos,
leva-lo “a uma percepcao em totalidade de seu papel no mundo e do papel
dos outros que com ele interagem” (FAZENDA, 2010, p. 5).

E na perspectiva da interacio que buscamos evidenciar aimportincia
de praticas interdisciplinares no cuidado com o outro, mais especificamente
os cuidados em satde mental. Como tema deste estudo destacamos a
interdisciplinaridade no campo da satide, mais especificamente no cuidado
em salide mental, sobre o qual delineamos essa pesquisa.

Na atualidade os servicos de atencao e cuidado em salide mental
encontram-se sob a influéncia das praticas herdadas do cientificismo
moderno. De certo que muito se transformou no que se refere a clinica
psiquiatrica no Brasil.

Buscamos lancar nosso olhar sobre as atuais praticas do cuidado
em salide mental, uma vez que esse dominio também foi alvo de um
cientificismo racional. Mas, as tecnologias da ciéncia moderna nao
trouxeram beneficios para essa area humana, o psiquismo sempre foi para
a ciéncia algo que nao podia explicar. A racionalidade da ciéncia ndo podia
explicar a diversidade da subjetividade humana, por esse motivo promoveu
um movimento excludente e higienista, praticado por seus especialistas
tecnocientificos, que relacionavam o sofrimento psiquico a perda da razao
e aimpossibilidade da convivéncia em sociedade.

Sob este prisma os anos obscuros da satide mental do ser humano
atravessaram décadas de enclausuramento e torturas fisicas e medicamen-
tosas, que mutilavam e eliminavam a subjetividade humana, produzindo
corpos vazios de sentido e vida. Muitos foram isolados em hospitais psiquia-
tricos, retirados da sociedade por apresentarem comportamentos dissonan-
tes aos padrdes socialmente aceitos e por isso eram doentes e loucos. As
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internacoes em hospicios eram as formas de tratamento destinadas a esses
“casos”, onde eram oferecidos “tratamentos” mais diversos, e a maioria deles
descritos como desumanos.

A crueldade nos hospitais psiquiatricos era tao grande que um sem
nimero de pessoas foi a 6bito nestes lugares, mas essas mortes ndo eram
registradas, e muitos simplesmente desapareceram como se nunca tivessem
existido. Em Amarante (2007, p. 62) encontramos relato que descreve os
horrores da época. Ele conta:

Jamais me esqueco da histéria de uma mulher que foi presa em
uma cela forte em um hospicio e 14 foi esquecida, a tal ponto que
faleceu, de fome e frio! Tamanho era o descaso, que somente muitos
anos depois, seu corpo foi encontrado, ja petrificado. A silhueta
mumificada indicava o tanto de sofrimento naquela mulher em
posicao fetal, em completo abandono. Seu crime era ser louca!
Curiosamente a marca da silhueta no saiu com nenhum produto de
limpeza, nem mesmo com 4cidos. Ficou ali como dentncia e grito de
dor. Quando a dire¢do soube que a noticia estava correndo para fora
do hospicio, mandou arrancar o piso. Mas antes que isso ocorresse,
conseguimos fazer a fotografia e a publicamos na Revista Satide em

Debate, n. 13 (1981).

Assim foi até o final dos anos setenta, quando praticas mais humanas
de cuidado em salide mental foram importadas da Itdlia e Franca, criando
novos processos de transformacao do cuidado em satide mental. Dispositivos
territoriais e singularizados foram criados, onde o ser humano pudesse obter
cuidado mais humanizado a sua satde psiquica. De acordo com Amarante
(2007) os primeiros registros dessa mudanca foram apds a Segunda Guerra
Mundial. Os horrores da guerra promoveram enormes transformacoes na
sociedade, pois a partir das Guerras Mundiais, o autor ressalta que a sociedade
passou a refletir sobre a natureza humana criando possibilidade histérica para
as transformacdes psiquiatricas. Amarante (2007) ainda pontua que ap0s a
Segunda Cuerra (1939-1945), a sociedade dirigiu seus olhares para os hospicios,
que as condi¢bes de vida dos pacientes que ali estavam internados ndo eram
em nada diferentes daquelas dos campos de concentracio, devido a absoluta
auséncia de dignidade humana, nascendo assim as primeiras experiéncias de
reformas psiquiatricas (grifo do autor), que ocorreram em diversos paises, e as
mais marcantes deram-se na Inglaterra, Franca, Estados Unidos e Italia.
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As conquistas sociais a partir dos movimentos populares também
foram fundamentais para a transformagao ocorrida em meados do século
XX, nas mais diversas areas da sociedade e, em especifico, na satiide mental.
A Reforma Psiquiatrica descortina uma nova perspectiva de rompimento com
as praticas excludentes e estigmatizadas da época, buscando um novo olhar
sobre os transtornos psiquiatricos, e também, uma mudanca com relacdo a
atuacao dos profissionais.

Em paralelo ao movimento da Reforma Psiquiatrica, outros movimen-
tos também ocorriam pelo mundo, como no caso da interdisciplinaridade,
que surge por volta da década de 70 em contraponto a hiperespecializacao
em curso no periodo e os entraves na produciao de conhecimento demanda-
dos por ela, principalmente nas areas de ensino e pesquisa. Embora sua
historicidade remonte a épocas anteriores, o debate sobre interdisciplina-
ridade surge a partir do Seminario Internacional do Centro de Pesquisa e
Inovacgao do Ensino sobre Pluridisciplinaridade e Interdisciplinaridade em
1970, na Franca (MENEZES; YASUI, 2013).

Na satde como um todo iniciou-se uma reorientacdao das praticas
realizadas até entdo pelos diversos profissionais, embasadas por esse novo
modo interdisciplinar de praticar o cuidado em sadde. Tal se deu a partir da
ineficiéncia das praticas exercidas até entao, por serem estas pautadas no
cientificismo e no especialismo, com sua marca dicotomica e fragmentada
de veroindividuo.

Deu-se entdo a busca por um cuidado em salde integralizado, que
abarcasse a complexidade do ser, inserido em seu contexto; um cuidado
feito em sua totalidade, que pudesse unir a diversidade de composicoes
da realidade humana e que nao produzisse a descaracterizagao do ser e
a compartimentalizacdo dos processos humanos. Que este pudesse ser
cuidado de forma integral. Nesse sentido é destacado que:

A integralidade no Sistema Unico de Sadde brasileiro (SUS) é
entendida como garantia de acesso a todos os niveis do sistema, para
que o usudrio tenha atendida sua demanda, sem que se desarticu-
lem as dimensdes da promocao e da assisténcia em sadde. Contudo,
ha mais coisas em torno da integralidade e que dizem respeito a um
modo de se fazerem praticas e de se construirem politicas de sadde,
tais como: acolher sofrimentos, entender singularidades e culturas,
estabelecer escutas interessadas, relacoes dialdgicas, etc (MENEZES
EYASUI, 2013, p.1821).
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Essa énfase na integralidade encontrou na interdisciplinaridade
possibilidades de mudanca na qualidade da assisténcia as demandas de
satde dos individuos, uma vez que propde didlogo entre os diversos saberes
e praticas profissionais.

Porém no que diz respeito a saide mental, objeto deste trabalho,
a aplicabilidade da proposta de uma dialogicidade entre os saberes que
atuam no cuidado em salide mental encontra entraves na sua execucao, que
brevemente tentaremos aludir.

A partir de vivéncias experienciadas nos mais de vinte anos em Sadde
Mental e nos mais de sete anos no Centro de Atencao Psicossocial, no munici-
pio de Miracema, no Noroeste do Estado do Rio de Janeiro, buscamos, frente
asdificuldades, considerar alguns aspectos que possibilitem reflexdo acerca
do cuidado em satide mental.

Nao ha divida que com os avancos tecnoldgicos e a melhoria da
qualidade de vida, proporcionado pelas diversas descobertas da ciéncia, o ser
humano adentrou o novo século carregado de possibilidades e perspectivas.
Porém, com relagao ao aspecto psiquico tais avangos nao proporcionaram
efetivo impacto, pois assim como nas diversas areas da satde, as dificuldades
encontradas impedem a aplicabilidade de uma légica interdisciplinar de
cuidado.

Gomes e Deslandes (1994) abordam que muitas so as dificuldades de
um fazer realmente interdisciplinar em salde, e que as principais seriam
a forte tradicdo positivista e biocentrada do modelo vigente, reforco dos
espacos de poder devido a disciplinarizacao, departamentalizacao das
instituicoes de ensino e, principalmente, a dificuldade na operacionalizacao
dainterdisciplinaridade, seus conceitos, métodos e praticas.

Na verdade, o que acontece nos dispositivos de cuidado em salde
mental, e em especifico naquele reportado no paragrafo inicial deste tépico,
é o desencontro entre as praticas profissionais e a real dificuldade em se
realizar um trabalho interdisciplinar. Nao pode deixar de ser destacado
que alguns profissionais, principalmente psicélogos e assistentes sociais,
se mostram suscetiveis as tentativas de promocao da perspectiva do Apoio
Matricial, porém isso nao descreve a totalidade da equipe.

Na atualidade, os dispositivos vém sendo atravessados por praticas
excludentes e compartimentadas, baseadas em cuidados fragmentados,
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cujas bases sao oriundas do entao criticado modelo exclusivista dos especia-
lismos, com atendimentos e encaminhamentos feitos sob uma légica
medicamentosa e tecnicista. Algo que acontece principalmente nos atendi-
mentos em psiquiatria. Neste caso em especifico a légica biologicista e
medicamentosa mostra-se como principal entrave para o didlogo entre as
praticas. Sobre tal dificuldade, Menezes e Yasui (2013, p. 1821) destacam que:

é possivel haver singularidades na formagao do psiquiatra que
o afastam ainda mais de um fazer interdisciplinar em satide. Na
atual realidade da formacao psiquiatrica, portanto, a maioria
das residéncias em psiquiatria se da dentro de grandes hospitais
psiquiatricos, com caracteristicas fortemente asilares, enquanto boa
parte dos profissionais —ao terminarem sua formagao —trabalhara
em servicos de salide mental cuja orientagao se pretende alternativa
ao modelo asilar. Em suma, a atencao psicossocial tem recebido boa
parte dos psiquiatras formados em grandes asilos, o que gera uma

situacao paradoxal.

Entdo, o que se descortina sdo cuidados extremamente voltados para
a medicalizacao, cujo efeito tem alcancado proporc¢des epidemiolégicas.
Fazendo com que a pratica medicamentosa centralize as acdes de cuidado ao
sofrimento psiquico, criando um circulo vicioso de dependéncia quimica bem
como um reducionismo das questdes subjetivas a mera reducdo de sintoma.

Nao é desconhecido que a tecnologia proporcionou ao ser humano uma
variedade de beneficios que facilitaram a vida cotidiana, e também alavan-
caram diversos segmentos como comércio e indlstria e, ndo diferentemente
a este contexto, os medicamentos estdo af inseridos.

A medicalizacdo e a patologizaciao das questdes da vida tém sido, nos
dias atuais, uma das maiores problematicas do cuidado em satide mental,
e talvez a que mais produz entraves neste tipo de cuidado, uma vez que
biologiza e artificializa as experiéncias da vida humana e, ainda pode, num
prolongamento, cronificar sua existéncia. Na pratica da clinica psiquia-
trica seus especialistas tém encarado a pessoa em sofrimento psiquico
“como alguém que traz em si um desarranjo neuroquimico, passivel de
ser regularizado através de uma intervencao medicamentosa” (MENEZES;
YASUI, 2013, p. 1823).

Trabalhar numa perspectiva interdisciplinar poderia desvelar praticas
mais humanas no cuidado em satiide mental, isto porque se revela como
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uma proposta em que é imprescindivel o didlogo, a comunicacao, a troca e
a flexibilidade. Neste sentido o que permeia a pratica interdisciplinar sdo
acOes voltadas para um cuidado que leve em conta o ser em sua amplitude,
que integre e contextualize o processo do sofrimento psiquico, que una a
especialidade ea criatividade e, ainda, que integre as relacoes a subjetividade
do ser, tao desprezada pelas especialidades tecnocientificas, que através do
discurso bioquimico obscureceu a esséncia do ser humano.

Diante da exigéncia de praticas humanizadas no contexto da satde
os profissionais tém sido levados a reflexdo e transformacio do seu fazer. E
nos dispositivos de salide mental urge a mudanca da perspectiva tecnicista
do cuidado para praticas mais criativas que valorizem o poder do coletivo, a
importancia dos encontros e o acolhimento do ser que adoece.

Compartilhar experiéncias tem se mostrado uma poderosa estratégia de
transformacao das realidades dos cuidados em satide. Muitos profissionais
de diversos dispositivos tém relatado suas praticas no cuidado em satde
mental e que sao compiladas em artigos e teses das diversas categorias
profissionais que se alinham com as tematicas da satide mental e suas
complexidades. Essa diversidade encontra referéncia em diversas areas da
salde, em profissionais como psicélogos, assistentes sociais, enfermeiros,
psiquiatras, dentre outras categorias que compdem a rede de cuidado.

Destacamos entre os saberes centrais para os processos de transfor-
macao do modelo assistencial e das novas abordagens do campo da Saide
Mental e da Atencdo Psicossocial o conceito de matriciamento, como
perspectiva, como trajeto, a partir do desejo de promover praticas ampliadas
em salide mental, onde o cuidado possa ser transformado, numa valorizagao
de praticas interdisciplinares (CAMPOS, 2014).

Em relacio ao conceito de matriciamento, o modo de producio de
cuidado em satde na légica do apoio matricial rompe com a estrutura
hierarquizada dos encaminhamentos, ou seja, quem encaminha e quem
recebe o encaminhamento, permitindo a co-responsabilizacdo dos atores
envolvidos neste processo. No contexto da satide, de modo mais especifico,
0 apoio matricial vai articular maior integracao com a equipe ou profissional
de referéncia, com a intencdo de romper com o carater reducionista e
exclusivista de conhecer a realidade.
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Registramos cenas que denotam dificuldade de romper com a légica
dos encaminhamentos e assumir a postura de co-responsabilizacao, porém
nesse prop0sito, passa a ser crucial a producdo de espacos de discussao e de
co-gestao qualificados nos quais esses atores possam se inscrever.

O dialogo com a tematica parte do conceito da integralidade enquanto
oolhar que se amplia para o sujeito em todas as suas demandas e necessida-
des, ndo apenas enquanto aquele que adoece e precisa ser tratado.

No intuito de cartografar as experiéncias, urgiu estabelecer contato
“inicial”, e aqui colocamos este destaque uma vez que houveram iniciativas
anteriores no sentido de um matriciamento entre a equipe de salide mental
e a Estratégia de Satide da Familia, porém as mesmas se mostraram timidas
e longe da realidade do que entendemos como um coerente trabalho de
matriciamento. Ainda, o que se caracterizava até o momento eram acoes
pontuais, pautadas na légica de encaminhamentos e do atendimento
especializado (psiquiatria).

Em um marco da pesquisa aqui narrada foi realizada reuniao com
todas as enfermeiras das Estratégias de Salde da Familia, com a presenca
da Coordenadora das ESFs, bem como da equipe de matriciamento do
Programa de Satide Mental. O encontro se deu no Centro de Atencao Psicos-
social (CAPS) e teve como ponto chave uma conversa sobre a realidade do
acompanhamento dos usuarios do Caps pelas equipes das ESFs, a necessaria
articulacdo entre as equipes de ESFs e Salide Mental, bem como a énfase no
desenvolvimento de um trabalho em rede pautado na perspectiva do Apoio
Matricial, preconizado pelas orientacdes do Ministério da Saude.

Muitas foram as questdes discutidas no concernente ao atendimento
aos usuarios do Programa de Saide Mental, principalmente no que tange
ao direcionamento dos casos ao Caps, diante da recusa do Médico da ESF
em atender as demandas destes, por ter o entendimento de que “paciente
psiquiatrico é do Caps”. Os usuarios do Caps sdo vistos como exclusivos do
servico e por tal sdo direcionados a este, através de simples formularios de
encaminhamento e, as vezes, somente com orientacao verbal.

Também ficou evidente o desconhecimento por parte das equipes
das ESFs das acdes realizadas no Caps, bem como das diretrizes dessas
acOes pautadas principalmente no apoio matricial, que até este momento
nao fazia parte da realidade de trabalho das equipes. A informacao de que
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havia no Caps um grupo de Apoio Psicolégico de Mulheres em sofrimento
psiquico foi recebido com surpresa pelas enfermeiras, bem como suscitou,
por parte destas, curiosidade sobre ele como uma proposta de dar conta da
demanda que chegava a elas de diversos casos de pessoas com problemas
psicolégicos, mas que ndo iam ao Caps, muitos por desconhecimento, muitos
pelo preconceito e estigma do servico.

A “roda de conversa” possibilitou a emergéncia de processos subjeti-
vos alocados em falas como “além de todo o nosso servico temos ainda que
fazer mais isso”; “este atendimento deve ser da enfermeira do Caps”; “eu nao
vou fazer o trabalho da enfermeira do Caps”, discursos que marcadamente
denotavam a resisténciaa mudanca da forma de atendimento e a dificuldade
diante da perspectiva do atendimento a demanda da Saide Mental.

O encontro durou em média trés horas e foi permeado de uma certa
tensio diante da ideia de que o Programa de salide Mental estava a transferir
para as trabalhadoras a responsabilidade pelo atendimento aos usuarios
do Caps. Esta forma de entendimento sem sombra de ddvidas traz a tona
entraves que fazem com que a proposta do Apoio Matricial seja vista como
mera atribui¢do e acréscimo de demanda funcional, e ndo como uma
perspectiva de interven¢ao que busca o compartilhamento e horizontalizagao
das acoes, apresentando-se como uma ferramenta de transformacao da
realidade do cuidado em satde.

Os cuidados em satiide mental implicam a importancia de praticas
interdisciplinares no cuidado com o outro, praticas essas onde o conceito
de integralidade encontrou possibilidades de mudanca na qualidade da
assisténcia as demandas de satde das pessoas, uma vez que propdem
dialogo entre os diversos saberes e praticas profissionais.

Os profissionais dos servicos “especializados” em satide mental como
o Caps vém até entao reproduzindo em seu cotidiano praticas que em nada
podemos chamar de horizontais, de carater democratico, uma vez que
sustentam o cuidado em especialidades, principalmente o saber psiquiatrico,
cujo foco orienta-se em uma perspectiva medicalizante e iatrogénica.

Abordamos que a medicalizagao e a patologizacao das questdes da vida
tém sido, nos dias atuais, uma das maiores problematicas do cuidado em
salide mental, e talvez a que mais produz entraves neste tipo de cuidado,
uma vez que biologiza e artificializa as experiéncias da vida humana e,
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ainda pode, num prolongamento, cronificar sua existéncia. Trabalhar numa
perspectiva interdisciplinar poderia desvelar praticas mais humanas no
cuidado em satide mental, com presenca do didlogo que una a especialidade
e a criatividade.

Vimos nesta producdo que o Matriciamento sob a perspectiva de um
trabalho interdisciplinar onde a dialogicidade entre os profissionais da
Equipe de apoio (Satide Mental) e das equipes das Estratégias de Salde da
Familia, pode proporcionar mudancas no cuidado ao sofrimento psiquico
advindo uma producdo de cuidado que se baseie no sujeito como ser que
pensa, sente e sofre de forma singular, e que necessita ser aceito em suas
diferencas e singularidades.

Pensamos em uma producio de cuidado de carater ético-politico na
medida em que consideramos as pessoas como sujeitos do desejo, capazes
de serem responsaveis por suas escolhas, atos e histérias. Consideramos,
assim, que o apoio matricial, deve fazer parte de um conjunto de estratégias
de democratizacdo institucional.

Nesse sentido podemos dizer da pratica de um cuidado que, embora
especializado, ndo se prenda a um tecnicismo prepotente e iatrogénico, que
possa transgredir as formas hierarquizadas e fazer das experiéncias, das trocas
e da integracdo um vasto campo de perspectivas do bem-cuidar. Que sejam
essas perspectivas precursoras de acoes capazes de resistir as pressdoes de uma
modernidade materialista e individualista, que compartimenta e segrega.

Mister se faz pensarmos numa transformacao do cuidado que se
propde centrado no sujeito de forma integral e que o facamos a partir de
uma critica reflexiva, e que esta parta de um olhar sobre a prépria pratica,
que possamos transgredir a partir do nosso préprio fazer, e que este fazer seja
transformado em ag¢Ges criativas para em um comum sermos promotores de
um cuidar compartilhado.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Referéncias

ALVES, C. S. & SOUZA, M. ]. P Alinterdisciplinaridade na Satide Mental. Revista
Interdisciplinar em Saiide. Cajazeiras, v. 2, n. 1, p. 99-116, 2015. Disponivel em: de
http://www.interdisciplinaremsaude.com.br/Volume_3/Trabalho_o07.pdf. Acesso
em: 20 nov. 2019.

AMARANTE, P; PITTA, A. M. FE. & OLIVEIRA, W. F. de. Patologiza¢ao e Medicaliza-
caodaVida. Sao Paulo: Zagodoni, 2018.

AMARANTE, P. Das Psiquiatrias Reformadas as Rupturas com a Psiquiatria.
Saiide Mental e Atencao Psicossocial. 3. ed. Rio de Janeiro: Fiocruz, 2007.

BRASIL. Ministério da Satde. Secretaria de Atencao a Salde. Departamento de
Atencao Basica. Memorias da saiide da familia no Brasil. Brasilia: Ministério
da Sadde, 2010. Disponivel em: http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/
memorias_saude_familia_brasil.pdf. Acesso em: 16 nov. 2019.

CAMPOS, G. W. S; FIGUEIREDO, M. D; PEREIRA JUNIOR, N; CASTRO, C. P G. A
aplicacao da metodologia Paideia no apoio institucional, no apoio matricial e na
clinicaampliada. Interface—Comunica¢io Satide Educacao, Botucatu, n.18, 2014.
Supl. 1, p. 983-95. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/icse/v18s1/1807-5762-i-
cse-18-1-0983.pdf. Acesso em: 16 nov. 2019.

COSTA, Marisa Vorraber. Uma agenda para jovens pesquisadores. [n: COSTA,
Marisa Vorraber (org.). Caminhos investigativos. Outros modos de pensar e fazer
pesquisa em educacao. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. v. 2.

FAZENDA, I. C. A. Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade na formacao de
Professores. Idea¢ao Revista do Centro de Educacao e Letras, v. 10, n. 1, p. 93-103,
2008. Disponivel em: http://e-revista.unioeste.br/index.php/ideacao/article/
viewFile/4146/3191. Acesso em: 03 de set. 2019.

FAZENDA, I. C. A. A Formacao do Professor Pesquisador — trinta anos de
Pesquisa. Revista Interdisciplinaridade, v. 1, n. 0, p. 01-10, 2010. Disponivel
em: https://revistas.pucsp.br/interdisciplinaridade/article/view/16140/12177.
Acesso em: 18 set. 2019.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO


http://www.interdisciplinaremsaude.com.br/Volume_3/Trabalho_07.pdf
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/memorias_saude_familia_brasil.pdf
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/memorias_saude_familia_brasil.pdf
http://www.scielo.br/pdf/icse/v18s1/1807-5762-icse-18-1-0983.pdf
http://www.scielo.br/pdf/icse/v18s1/1807-5762-icse-18-1-0983.pdf
http://e-revista.unioeste.br/index.php/ideacao/article/viewFile/4146/3191
http://e-revista.unioeste.br/index.php/ideacao/article/viewFile/4146/3191
https://revistas.pucsp.br/interdisciplinaridade/article/view/16140/12177

PASSOS, E., KASTRUP V. & ESCOSSIA, L. da. Pistas do Método da Cartografia:
pesquisa-intervencao e producio de subjetividade. 4. ed. Porto Alegre: Sulina, 2015.

MENEZES, M. P. de & YASUI, S. A Interdisciplinaridade e a Psiquiatria: é tempo de
ndo saber? Ciéncia &Saide Coletiva, v. 18, n. 6, p. 1817-1826, 2013. Disponivel em:
https://taymarillack.fileswordpress.com/2017/09/212474750-amarante-p-saude-
-mental-e-atencao-psicossocial.pdf. Acesso em: 17 nov. 2019.

MOREIRA JOSE, M. A. Interdisciplinaridade de Ensino: Dialogando Sobre as
Questdes da Aprendizagem. Revista Interdisciplinaridade, v. 1, n. 0, p. 56-63,
2010. Acesso em: 25 set. 2019. Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/index.php/
interdisciplinaridade/article/view/16149. Acesso em: 16 nov. 2019.

OLIVEIRA, L. M. S. R. DE, & MOREIRA, M. B. Da Disciplinaridade para a
Interdisciplinaridade. Revista De Educa¢ao da Universidade Federal do Vale do
Sao Francisco, v. 7, n. 12, 2017. Disponivel em: http://www.periodicos.univasf.edu.
br/index.php/revasf/article/view/22. Acesso em: 25 set. 2019.

PEREIRA, I. B. Verbete Interdisciplinaridade. Dicionario da Educagao Profissional
em Saude, n. 2, p. 263-268, 2008. Disponivel em: http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/
dicionario/verbetes/inthtml. Acesso em: 26 ago. 2019.

POMBO, O. Interdisciplinaridade. Ambicdes e limites. Lisboa: Relégio d’Agua,
2004.

POMBO, O. Interdisciplinaridade: conceito, problemas e perspectivas. Interdisci-
plinaridade Reflexdo e Experiéncia. Lisboa: Texto, 1994. p. 8-14. Disponivel em:
http://webpages.fcul pt/~ommartins/mathesis/vocabulario-interd.pdf. Acesso
em: 26 ago. 2019.

POMBO, O. Problemas e Perspectivas da Interdisciplinaridade. In: SIMPOSIO
NOVAS PERSPECTIVAS DA CIENCIA E DA MATEMATICA. 1993. Disponivel em:
http://cfcul.fcul.pt/biblioteca/online/pdf/olgapombo/problemasperspectivas.pdf.
Acesso em: 03 set. 2019.

SISTHERENN, J. & DA CRUZ, I. S. Epistemologia moderna e contemporanea:
em defesa da complexidade do pensamento. In: ENCONTRO INTERNACIO-
NALDE FORMAC/:\O DE PROFESSORES E FORUM PERMANENTE DE INOVACAO
EDUCACIONAL, v. 10, n.1, 2017. Disponivel em: https://eventos.setedu.br> index.
php>enfope> article> download. Acesso em: 17 nov. 2019.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO


https://taymarillack.files.wordpress.com/2017/09/212474750-amarante-p-saude-mental-e-atencao-psicossocial.pdf
https://taymarillack.files.wordpress.com/2017/09/212474750-amarante-p-saude-mental-e-atencao-psicossocial.pdf
https://revistas.pucsp.br/index.php/interdisciplinaridade/article/view/16149
https://revistas.pucsp.br/index.php/interdisciplinaridade/article/view/16149
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/int.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/int.html
http://webpages.fc.ul.pt/~ommartins/mathesis/vocabulario-interd.pdf
http://cfcul.fc.ul.pt/biblioteca/online/pdf/olgapombo/problemasperspectivas.pdf

TRIBUNALDECONTAS DO ESTADO DO RIO DEJANEIRO (TCE-R]) Estudossocioe-
condmicos dos Municipios do Rio de Janeiro. 2017. Acesso em: https://www.tce.
rj.gov.br/todas-noticias/-/asset_publisher/SP]sTI5LTiyv/content/dados-sobre-
municipios-fluminenses. Acesso em: 26 nov. 2019.

THIESEN, ]. da S. A interdisciplinaridade como um movimento articulador no
processo ensino-aprendizagem. Revista Brasileira de Educacao, v. 3, n. 39, p.
545-554, 2008. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&
pid=51413-24782008000300010. Acesso em: 25 set. 2019.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO


https://www.tce.rj.gov.br/todas-noticias/-/asset_publisher/SPJsTl5LTiyv/content/dados-sobre-municipios-fluminenses
https://www.tce.rj.gov.br/todas-noticias/-/asset_publisher/SPJsTl5LTiyv/content/dados-sobre-municipios-fluminenses
https://www.tce.rj.gov.br/todas-noticias/-/asset_publisher/SPJsTl5LTiyv/content/dados-sobre-municipios-fluminenses
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782008000300010
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782008000300010

SOBRE 0S AUTORES

E Bacharel e Licenciado em Fisica e em Histéria, Doutor e Pés-Doutor
em Histéria das Ciéncias e das Técnicas e Epistemologia, pela Universidade
Federal do Rio deJaneiro e Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Atuou na
docéncia de escolas publicas e privadas, desde 1999. Atualmente é Professor
Adjunto da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri
(UFVIM). Membro de Grupos de Pesquisa em Ensino de Fisica e Histdria das
Ciéncias. Tem experiéncia em temas das ciéncias das religidoes. Autor, dentre
outros livros, de «A Fisica e o Meio Ambiente (Multifoco), «O Professor do
Jovem Imperador» (Vieira & Lent Casa Editorial), «Galileu na Sala de Aula»
(Livraria da Fisica).

Possui graduacao em Pedagogia pela Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro (2000), mestrado em Memoria Social pela Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (2004), doutorado em Ciéncias da
Educacdo pela Universidade de Aveiro (2009), pés-doutorado em Ciéncias a
Educacao pela Universidade de Coimbra (2012), ps-doutorado em Ciéncias
da Educacio pelo PPGE-UFR] (2018). E professora do PPG Ensino da Univer-
sidade Federal Fluminense, e coordenou a elaboracdo e o envio da proposta
do Mestrado de Ensino para Capes que foi aprovada em dezembro de 2014,
coordenando o referido curso de 2015 — 2017, ministrando disciplinas e
orientando discentes. Atualmente é professora associada da UFRR].

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



E licenciada em Letras - Portugués e Literatura; Especialista em Lingua
Portuguesa e em Ensino de Leitura e Producdo Textual; Mestre em Ensino
pela Universidade Federal Fluminense - UFF; E professora Docente | de
Lingua Portuguesa e Literatura da Secretaria de Educagao do Estado do Rio
de Janeiro (SEEDUC - R)).

Mestre em Ensino pela Universidade Federal Fluminense (PPGEn/
UFF), possui especializacdo em: Supervisao Escolar; Orientacdao Educacio-
nal; Docéncia no Ensino Superior; Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e Educacao Inclusiva. Graduado em Pedagogia pela Universidade
Federal Fluminense. E Supervisor de Ensino e Professor da Rede Municipal
de Educacao de Rio das Ostras/ R]. Colaborador externo no CEDER]/UNIRIO.
Membro do Grupo de Pesquisa em Educacio e Satide (GRUPES/UFF/CNPq).

E graduada em Pedagogia; Especialista em Educacio Infantil; Mestre e
Doutora em Educacao. Professora do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino
- UFF.

Atua na melhoria da qualidade do ensino através do desenvolvimento
de tecnologias com projetos de pesquisa, extensao e eventos que organiza.
Educador certificado e lider do Grupo de Educadores Google (GEG Padua);
lider do TECGrupo.Com (Grupo de Pesquisa TEC -Tecnologia, Educacio e
Cognicao); professor no Mestrado em Ensino (PPGEn) no INFES-UFF. Bacharel
em Computacao, Mestre em Computacao Aplicada (UNISINOS), Doutor em
Sistemas Eletrdnicos (POLI-USP), pds-doutor no BRAINN da FCM-UNICAMP.
E especialista em Psicopedagogia Institucional.

Nascida em S3o José de Uba — interior do estado do Rio de Janeiro.
Bacharela em Ciéncias Bioldgicas pela Sociedade Universitaria Redentor e
mestre em Ensino pelo Programa de Pés-Graduacdo em Ensino do Instituto
do Noroeste Fluminense de Educacao Superior da UFF.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Douglas Parreira Braga Garcia é professor de lingua portuguesa, cursou
Letras- Portugués/Inglés pelo Centro Universitario S3o José de Itaperuna
(2017), especializou-se em Lingua Portuguesa (2019) pela Faculdade Sao
Luis EAD. Atualmente é mestrando em Ensino no Instituto do Noroeste
Fluminense de Educacio Superior da Universidade Federal Fluminense
INFES/UFF. Exerce suas funcdes na Prefeitura Municipal de Cambuci —R], na
prefeitura Municipal de Muriaé- MG e também no Preparatério Gisele Simas
Cursos na area da satde para Concursos.

Graduado em Ceografia pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro
UER](1998). Atualmente é professor da Secretaria de Educacdo do Estado
do Rio de Janeiro. Tem experiéncia na area de Geografia. Mestrando do
programa de pds-graduacao em ensino da Universidade Federal Fluminense
-INFES.

Psic6loga Clinica e Palestrante desde 2014 com experiéncia em
psicoterapia de criancas, jovens e adultos, presencial e on-line. Pesquisa-
dora, Mestre em Ensino pelo PPGEn do INFES/UFF e Especializada em Saide
Mental e Atencao Psicossocial, integrante do Grupo de Pesquisa Sadde
e Educacdao (GRUPES/UFF/Cnpq). J4 atuou como Docente Substituta de
Psicologia da Educacdo no INFES/UFF.

E Doutor em Educacio pela Faculdade de Educacio da UFF. Mestre em
Matematica pela PUC-Rio e Licenciado em Matematica pela UER]. Professor
Adjunto Il da UFF e lotado na Faculdade de Educagio (FEUFF). Professor do
Programa de Pés-Graduacao Stricto Sensu em Ensino do INFES da UFF. Atual
coordenador do Subprojeto Interdisciplinar de Matematica e Fisica do PIBID.
Foi coordenador do Subprojeto de Matematica do Programa Institucional
da Residéncia Pedagdgica da UFF (2018-2020). Foi Coordenador Adjunto do
Curso de Especializacdo em Gestao Escolar (UFF/SEB/MEC/Ead - 2015-2017).
Atua nas areas de Educacao Matematica, Educacao Estatistica e Financeira,
Formacao de Professores e Politicas Educacionais.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Professora Adjunta de Salide e Meio Ambiente da Licenciatura Interdis-
ciplinar em Educacdo do Campo — Departamento de Ciéncias Humanas
(PCH) da Universidade Federal Fluminense (UFF). Membro Permanente do
Programa de Pés-Graduagio em Ensino da UFF (PPGEn). Coordenadora do
Laboratério de Estudos Decoloniais (LEDec). Possui doutorado em Educacao,
Cultura da Sustentabilidade e Desenvolvimento pela Universidade de
Santiago de Compostela (USC) — Espanha. Membro titular da Comissao
Permanente de Sustentabilidade da Universidade Federal Fluminense (CPS).

Possui graduacao em Licenciatura em Matematica pela FAFITA (1989),
mestrado e doutorado em Informatica pela Pontificia Universidade Catélica
do Rio de Janeiro (1999/2006) . Atuou como Analista de Sistemas de 1992 a
2003 na PUC-Rio, trabalhando como coordenadora de desenvolvimento e na
manutencao de sistemas de informacao corporativos, tendo como principal
produto desenvolvido em parceria com a PUCPR o Sistema de Bibliotecas
Pergamum. Trabalhou como professora Adjunta da Universidade Candido
Mendes e como Professora/Diretora de Ensino do IFF-Itaperuna. Atualmente
é professora adjunta da Universidade Federal Fluminense/INFES, atuando
também como professora do Programa de Mestrado em Ensino. Participa dos
Grupos de Pesquisa LAPIIS, ANOTI e GPINFEE (Lider). Atua em comités cienti-
ficos, tais como o SBIE, Ibero-Americana IADIS WWW/Internet, SBGAMES,
SIMPEP entre outros. Atua como pesquisadora na area de TDICs Aplicadas
ao Ensino e Educacdo, Mineragao de Dados, Mineracao de Texto, Integracao
de Banco de Dados, Bibliotecas Digitais e Educacdo a Distancia.

Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal Fluminense (UFF
2004). Especializacio em Educacio pela Faculdade Educacional da Lapa FAEL
(2011) Mestra em Ensino pelo INFES (UFF Santo Anténio de Padua R]-2018).
Trabalha como Pedagoga no Instituto Federal Fluminense desde 2009,
atuando também como Coordenadora do Grupo de Teatro Parada Artistica,
com uma trajetéria de diversas apresentacdes dentro e fora do estado do R],
inclusive em festivais estudantis de teatro em SP e R]. Integrante do grupo de
pesquisa FLORA - Filosofias, Logicas e Reescritas Académico-Afetivas.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



E doutorandaem Educacio na Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
na linha de pesquisa Instituicdes, Praticas Educativas e Histéria (2021).
Mestrado em Ensino pela Universidade Federal Fluminense (2017). Profes-
sora da Educa¢io Basica, atualmente faz parte da equipe da sala de Inspecao
Escolar de Santo Ant6nio de Padua/ Secretaria de Educacdo do Estado do
Rio de Janeiro, onde atua como Membro de Equipe Interna, catalogando e
organizando arquivos de Escolas Extintas. Instrutora Servico de Aprendi-
zagem Comercial — SENAC RIO. Mediadora presencial do Curso de Pedago-
gia— UNIRIO/CEDER]. Tem experiéncia na area de Historia, com énfase em
Histéria do Brasil Col6nia e Histdria da Educacao.

Mulher parda e sem deficiéncia, Mae de duas criancas e Professora
Adjunta da Universidade Federal Fluminense. Coordenadora do “Observaté-
rio sobre Inclusao em Educacao e Direitos Humanos”. Professora do Programa
de Pés-graduagdo em Ensino da Universidade Federal Fluminense. Com
pesquisa de pds-doutorado concluida em Bioética pelo PPGBIOS, tendo
sido bolsista PNPD/CAPES (2012-2013). Doutora em Filosofia pela Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro (2011). Mestra em Filosofia pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro (2006). Bacharela em Direito pela Universidade
Federal Fluminense (2005).

Possui graduacdo em Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura) pela Universi-
dade do Estado do Rio de Janeiro. E Mestre em Biologia e Doutor em Ciéncias
(Ecologia) pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro. E professor adjunto
na Universidade Federal Fluminense, onde coordena o Projeto Institucional
do Programa de Residéncia Pedagégica. E docente do Programa de Pés-Gra-
duacdo em Ensino (UFF) e do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias, Ambiente e Sociedade (UER)). E lider do Grupo de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias Naturais (ENCINA).

E licenciada em Fisica e Mestre em Ensino pela Universidade Federal
Fluminense. Realizou um intercdmbio em 2015, no qual teve a oportunidade
de estudar na Universidad Nacional de Rosario por meio do Programa da
Mobilidade Internacional da Universidade Federal Fluminense. Participou

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



como bolsista do Projeto de Iniciacao Cientifica: Deposicao de Filmes de
Carbono Amorfo Duro sob Substratos de Polimetilmetacrilato (PMMA), do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e do Projeto
Confeccao de Experimentos de Fisica com Materiais Reciclados de Baixo Custo.

Graduada em Pedagogia pela UNIRIO (2009). Mestre em Ensino pela
UFF (2018). Possui especializacdes em: Psicopedagogia Institucional e
Clinica, Gestao Escolar, Coordenacido Pedagdgica e Gestao Empreendedora
em Educacio. Professora da Educacao do Ensino Fudamental Il pela Prefei-
tura Municipal de Volta Redonda e Coordenadora Pedagdgica na rede privada
de ensino. Pesquisa sobre a formacao continuada do docente, a formacao do
docente no seu local de trabalho e a atuacdo do coordenador pedagégico
(suas percepcdes, demandas e necessidades).

Fez Graduacao (1994-1998) e Mestrado (1998-2000) em Ciéncias
Biol6gicas, ambos na Universidade Federal de Juiz de Fora. Ingressou
no Doutorado em 2003 na Universidade Federal do Rio de Janeiro, o qual
concluiu em 2008. Tem experiéncia profissional como professor iniciada
em 1995 ministrando aulas em cursos pré-vestibulares. Apés a conclusao do
Mestrado, e concomitantemente com o doutorado, atuou em uma escola
privada de ensino basico, duas universidades privadas e no Instituto Federal
de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Sudeste de Minas GCerais. Ingressou na
Universidade Federal Fluminense em 2011.

Graduada em Psicologia pela UFF, possui doutorado em Satde Piblica
pela FIOCRUZ e p6s-doutorado em Satide Mental e Atencdo Psicossocial pelo
LAPS/ENSP/FIOCRUZ. E Professora do Departamento de Ciéncias Humanas e
Coordenadora do Programa de Pds-Graduacao em Ensino no INFES-UFF. Lider
do Grupo de Pesquisa Educacdo e Satide (GRUPES/UFF/CNPq). Tem experiéncia
nas areas de Satide Coletiva e Educacdo, com énfase em satide mental, autismo,
cartografia de praticas inclusivas e redes de atencao psicossocial.

E Mestre em Ensino pelo Instituto do Noroeste Fluminense de Educacio
Superior (INFES), da Universidade Federal Fluminense (UFF), e graduada em

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



Pedagogia pela Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO).
Atua como mediadora do Consércio CEDER], nas disciplinas Educacao e
Trabalho; Educacao de Jovens e Adultos, Estagio Supervisionado e Trabalho
de Conclusdao de Curso | e Il. Tem interesse em Educacao da populacdo negra;
Variedades Linguisticas, Literatura Infantil e uso pedagdégico das Novas
Tecnologias de Informagdo e Comunicacao.

Possui Licenciatura em Quimica pela Unopar (2020), Licenciatura em
Ciéncias Naturais pela Universidade Federal Fluminense (2017), Mestrado em
Ensino pela Universidade Federal Fluminense (2020). Atuou em representa-
coes discentes, desde a graduacdo e atualmente esta como Vice-presidente,
da Executiva Nacional dos Estudantes de Ciéncias Naturais/da Natureza
(EXCINA). Desenvolve recursos didaticos para os ensinos de Ciéncias,
Biologia e Quimica, com foco no nono ano do Ensino Fundamental Regular,
e nas séries do Ensino Médio e na Formacao de Professores. Atualmente é
Docente da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEDUC/SP).

Possui mestrado em Ensino (INFES/UFF). Graduacdo em Licenciatura
em Matematica (UFF) e Ciéncias Bioldgicas (UENF). Especialista em Gestao
Estratégica Empresarial (UNIVERSO) e Gestdo Escolar (UCAM). Atualmente
é Professora de Matematica da Rede Estadual do Estado do Rio de Janeiro.
Autora de diversas obras infantis: A Floresta Encantada (2013), As Partes do
Ipé Amarelo - Tabebuia sp. (2014), Mel e a borboleta azul (2015), Alfabeti-
zando com Textos (2016), Caca e o rio Pomba (2018) e A lagarta Lala & Férias
de Melody (2020).

E Mestra em Ensino pelo Instituto do Noroeste Fluminense (INFES) da
Universidade Federal Fluminense (UFF). P6s Graduada em Educacio Fisica
Escolar pela (UFF) e licenciada em Educacdo Fisica pela Universidade Plinio
Leite (UNIPLI). Atua no Ensino Superior ha 2 anos, pelo Curso de Educacao
Fisica da Faculdade Unilagos, no Ensino Médio pela Rede Estadual de
Educacdo do Rio de Janeiro hd 13 anos e no Segundo Segmento do Ensino
Fundamental pelo Municipio de Magé ha 8 anos.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



E antropdlogo, professor do Programa de Pés-graduacao em Ensino
da Universidade Federal Fluminense. Pesquisa género masculino, direito a
moradia e rela¢Ges étnico-raciais.

Possui graduacdo em Ciéncias Naturais pela Universidade Federal
Fluminense e Mestrado em Ensino pela Universidade Federal Fluminense. E
integrante do Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias Naturais (ENCINA).
Desenvolve pesquisas relacionadas a producao de materiais didaticos para o
Ensino de Ciéncias. E Docente da Secretaria da Educacio do Estado de Sdo Paulo.

Mestranda em Ensino no Infes/Uff. Possui graduacao em Psicologia
pela Universidade Federal Fluminense. E Especialista em Terapia Cognitivo
Comportamental pela Universidade Candido Mendes. Atualmente é
psic6loga no Centro de Atencdo Psicossocial de Miracema-R], psicéloga
e diretora na Clinica de Medicina e Psicologia do Transito, atuou também
como Psicéloga Clinica em Terapia Cognitivo Comportamental em Consul-
tério Particular, exerce a funcao de psicologa Técnica do Conselho Tutelar
do Municipio de Aperibé-R]. Ja exerceu a funcio de Coordenadora de Saide
Mental nos municipios de Aperibé e Miracema (local onde implantou o
programa), coordenou o Centro de Referéncia da Assisténcia Social Il no
municipio de Miracema.

E Mestre em Ensino pela Universidade Federal Fluminense e Licenciado
em Matematica pela Universidade do Estado de Minas Cerais. Professor de
Matematica da Rede Piblica no Estado do Espirito Santo. Atua nas areas
de Educacao Matematica, Educacdo Financeira, Formacao de Professores e
Politicas Educacionais.

Doutor em Bioquimica Agricola pela Universidade Federal de Vigosa.
Mestre em Biociéncias e Biotecnologia pela Universidade Estadual do Norte
Fluminense. Médico e Bacharel em Farmacia pela Universidade Iguacu.
Bacharel em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Estadual do Norte
Fluminense. Professor Adjunto da Universidade Federal Fluminense com
experiéncia em ensino e pesquisa em Biociéncias e Satde.

DIALOGOS INTERDISCIPLINARES EM ENSINO



E ‘—\/—-' ISBN 978-65-5831-075-4
9‘786555 310754

CAPES N/~



	CAPA
	LISTA DE FIGURAS, POEMAS, TABELAS,QUADROS E GRÁFICOS
	SUMÁRIO
	1. AVALIAÇÃO DE UM JOGO DIDÁTICO SOBRE “CORPO HUMANO”, PARA OQUINTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL, POR FUTUROS DOCENTES
	2. JOGO DIDÁTICO PARA O ENSINO DA HISTÓRIA DA QUÍMICA: UMAPROPOSTA AVALIADA PELOS DOCENTES
	3. UTILIZAÇÃO DE TIRAS EM QUADRINHOS COMO MEDIADORA DOENSINO SOBRE DENGUE E AEDES AEGYPTI
	4. EDUCAÇÃO AMBIENTAL EM DIÁLOGO COM A APRENDIZAGEMBASEADA EM PROBLEMAS (ABP): PERCEPÇÃO DE ESTUDANTES DOENSINO FUNDAMENTAL
	5. LEITURA COMO GESTO QUE SE DESDOBRA NA DESCOBERTA DA ESCRITA
	6. O CABELO CRESPO E A IMAGEM NEGRA AFIRMATIVA NA LITERATURA INFANTIL
	7. HIPERTEXTO E ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA: UM ESPAÇO DEAPRENDIZAGEM INTERDISCIPLINAR PARA O TEXTO DISSERTATIVOARGUMENTATIVODO EXAME NACIONAL DO ENSINO MÉDIO
	8. BNCC NO ENSINO MÉDIO: UM CAMINHO PARA AINTERDISCIPLINARIDADE NO ENSINO E APRENDIZAGEM?
	9. RECURSOS DIDÁTICOS NA PERSPECTIVA DA APRENDIZAGEMSIGNIFICATIVA E DO PENSAMENTO COMPLEXO
	10. FORMANDO PROFESSORES, DIFERENTES MODOS EM UMA MESMASOCIEDADE (1950-1960)
	11. ANÁLISE DAS CONTRIBUIÇÕES DA IMPLEMENTAÇÃO DOSUBPROJETO DO PIBID DE EDUCAÇÃO FÍSICA NA FORMAÇÃO INICIALDE PROFESSORES DA UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE COM OSUPORTE DO SOFTWARE CHIC
	12. UMA INVESTIGAÇÃO SOBRE A FORMAÇÃO E ATUAÇÃO DOSPROFESSORES DE MATEMÁTICA REFERENTES À EDUCAÇÃOFINANCEIRA COM O SUPORTE DO SOFTWARE CHIC
	13. COMPONDO ESCRITAS PARA UM ESTUDO, INVENTANDO ESCOLAS:EDUCAÇÃO EM ERRÂNCIA E O DIÁRIO DE CAMPO
	14. UM OLHAR DO COORDENADOR PEDAGÓGICO SOBRE AS SUAS ATRIBUIÇÕES
	15. SAÚDE MENTAL E ENSINO: NORMALIDADE E PROCESSOS DE SUBJETIVAÇÃO
	16. INTERDISCIPLINARIDADE E MATRICIAMENTO EM UMA CARTOGRAFIANO CAMPO DA SAÚDE MENTAL E COLETIVA
	SOBRE OS AUTORES



