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Apresentacao

Pesquisas e proposicoes pedagdgico-curriculares na escolarizagdo
inicial da Educagdo Bdsica retine estudos de alunas egressas do curso
de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
sistematizados por ocasido da elaboragdo dos trabalhos de conclusédo
de curso, no primeiro semestre de 2013.

O exercicio da docéncia exige do professorado pensar agdes pedagd-
gico-metodoldgicas intencionais e, nisso se faz primordial o nexo
ensino-pesquisa. Nos cursos de formagao docente, o aluno-docente-pes-
quisador precisa ser orientado na pratica da pesquisa para aprender a se
inquietar, a se indagar, problematizando os contextos escolares e, dessa
forma, tendo condi¢des de produzir um repertdrio de alternativas peda-
gogicas. No curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande

do Sul, os Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC) consistem

[...] na prética de pesquisa, através das seguintes etapas:
1. elaboragio de um projeto de investigacdo com base ou
nas experiéncias do estdgio de docéncia, ou em outras
praticas pedagdgicas desenvolvidas ao longo do curso;
2. produgio escrita decorrente da referida investigacéo.
O citado trabalho deve configurar-se como um ensaio
contendo resultados da pesquisa proposta e desenvol-
vida, abordando temdticas novas ou ja estabelecidas no
campo da Educagio. Deve, também, evidenciar elabo-
ragdo tedrica e rigor conceitual nas analises. Ndo serdo
aceitos textos que se restrinjam a revisdo bibliografica ou

a relatos de experiéncias.'

! Trecho das Normas TCC do Curso de Pedagogia/UFRGS, disponivel em: <http:/
www.ufrgs.br/faced/comissoes/comgrad/normas_TCC.pdf>.



Estas normas estdo em vigéncia desde o ano de 2007, ocasido em
que se iniciou a nova proposta curricular do curso. Nas apresentacoes
orais publicas dos trabalhos, ocorridas ao final de cada semestre letivo,
0s comentarios a respeito dos mesmos sao recorrentes no que se refere
as relevancias das abordagens, as metodologias escolhidas, aos achados
apresentados e a necessidade de dar divulga¢ao aos estudos. Dai a ori-
gem desta publicacdo que retine estudos realizados em 2013.

Para um melhor entendimento do processo de elaborag¢ao dos
estudos apresentados neste livro, entendemos que se faz necessario um
comentario sobre a importancia da disciplina Reflexdo sobre a Prdtica
Docente - 6 a 10 Anos, no que se refere a constituicao de metodologias
investigativas pelas autoras.

Na ultima etapa do curso, 8° semestre, as alunas efetuam matricula
para a orientagao do trabalho de conclusao, que consiste em assesso-
ramento individual com o/a professor/a orientador/a no decorrer do
semestre letivo. Além disso, as alunas também cursam uma das disci-
plinas do grupo obrigatérias-alternativas dessa etapa, a saber: Reflexdo
sobre a Prdtica Docente — 0 a 6 anos; Reflexdo sobre a Prdtica Docente - 6
a 10 Anos; e Reflexdo sobre a Prdtica Docente — EJA. A sumula dessas
disciplinas é muito semelhante ao dar énfase a “orientacdo da escolha
do tema, do planejamento, da execucdo e da divulgacdo de um tra-
balho de investigacdo a partir da pratica docente”, diferenciando-se
apenas na énfase da faixa etdria da pratica, como pode ser observado
pelo titulo das mesmas. A maioria das autoras deste livro cursou a dis-
ciplina Reflexdo sobre a Prdtica Docente - 6 a 10 Anos, ministrada pela
profa. Dra. Elisabete Maria Garbin, e, por essa razao, fazemos algumas
consideragdes pontuais sobre o funcionamento dessa disciplina.

No plano da referida disciplina, disponibilizado as alunas, constam
os seguintes objetivos: “orientar na escolha de tematica de pesquisa, na
elaboragao de projeto e seu desenvolvimento relacionado as experiéncias
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docentes vivenciadas no curso de Pedagogia e estagio, com vistas a
elaboracao do Trabalho de Conclusao de Curso; e, construir condigdes
para que os/as futuros/as professores/as aprofundem, reflitam e desna-
turalizem determinadas posi¢des de sujeito-pesquisador a partir dos
conhecimentos oriundos de diversos campos tedricos das experiéncias
vividas durante o curso e estagio, para o desenvolvimento de pesquisas
relacionadas a faixa etaria escolhida para atuagdo docente”. Também
esta explicitada, no plano da disciplina, a especificidade da experi-
éncia de aprendizagem: “em termos metodoldgicos, a disciplina visa
instrumentalizar tedrico e praticamente alunas formandas em fase de
construgdo de Trabalho de Conclusdo, utilizando-se de produgoes tex-
tuais acerca do andamento dos trabalhos, apresentagdes orais dos tra-
balhos em andamento, constru¢oes individuais de mapas conceituais
acerca dos temas em estudo, leituras de produgdes académicas afins as
tematicas eleitas e palestras, envolvendo mestrandos e doutorandos do
PPGEDU/UEFRGS sobre seus trabalhos de investigagao”.

Conforme depoimentos das autoras que cursaram a disciplina, os
objetivos se efetivam em aulas que colaboram para a organizagdo da
pesquisa necessaria ao trabalho de conclusao, uma vez que a profes-
sora incentiva leituras de estudos investigativos e promove, em sala de
aula, discussoes sobre metodologias investigativas. Também favorece
discussdes sobre o andamento das orienta¢oes individuais, auxiliando
nos esclarecimentos.

Esta publicagdo visa destacar arelevancia e a necessidade de um exer-
cicio docente na Educacdo Infantil e/ou nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (seja em classes de criangas, seja em classes de jovens
e adultos) que compreenda o nexo primordial entre ensino-pesquisa.
Nosso desejo é contagiar as professoras e os professores que atuam na
escolarizacdo inicial da educagdo basica de modo que, sempre mais,
incorporem a pesquisa ao seu trabalho como elemento constitutivo
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da docéncia, na busca de proposi¢des pedagdgico-curriculares que

promovam um ambiente de aprendizagens proficuas.

Escolhemos organizar os estudos investigativos no livro dando
énfase aos focos de problematizagdo das pesquisas realizadas: alunos,
propostas curriculares e formacao docente. As leitoras e os leitores
poderao perceber que estes focos sao meros artificios, entretanto,
entendemos que podem servir para dar énfase aos temas que inquieta-
ram e motivaram as investigagoes produzidas com vistas as reflexdes,
problematizacgdes e proposicdes no d&mbito escolar em classes iniciais.

As oito pesquisas que compoem a Parte 1 deste livro focam o aluno.
Nos artigos estdo expostas as inquietagdes e os estudos das alunas-
-docentes-pesquisadoras com fins de produzir alternativas pedagdgi-
cas em sala de aula em prol das aprendizagens dos alunos.

"As dificuldades de aprendizagem de Vitor: aprofundando seus
fatores e buscando possiveis solugdes”, de Angela Cristina Sthamer
Gieseler, é um estudo de caso sobre um aluno do 4° ano do ensino
fundamental, de uma escola publica, que apresentava dificuldades de
aprendizagem na area de leitura e de escrita. O estudo teve como obje-
tivo investigar os fatores que podiam estar causando/agravando tais
dificuldades, bem como auxiliar o aluno na superagdo das mesmas,
por meio de agdes psicopedagégicas planejadas e desenvolvidas com
ele. Na sua argumentacao, a aluna-docente-pesquisadora posiciona-se
sobre o entendimento de dificuldades de aprendizagem e transtornos.

"Planeta Rooda 2.0: elaboragdo de projetos direcionados a alu-
nos com dificuldades de aprendizagem’, de Tassia Priscila Fagundes
Grande e Patricia Alejandra Behar, trata-se de uma pesquisa do tipo
estudo de caso realizada a partir de um grupo focal em que participa-
ram alunos de um curso de extensao, com tema preestabelecido. Teve
como objetivo analisar as possibilidades de uso do ambiente virtual
de aprendizagem (AVA) Planeta Rooda 2.0 por professores do ensino
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fundamental, com foco no desenvolvimento de projetos voltados a alu-
nos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

"Alfabetizacdo e letramento: a producio de Historias em Quadrinhos
em ambiente informatizado’, de Fabiana de Miranda Rocha, apresenta
uma experiéncia desenvolvida com o uso de histérias em quadri-
nhos impressas e do software HagaQueé, para a criagao de histdrias por
alunos de uma turma de 2° ano de uma escola publica. Ao analisar a
pratica pedagdgica envolvendo a produgio de histérias em quadrinhos
em ambiente informatizado, propde-se a refletir sobre a potencialidade
do uso dos recursos de laboratdrios de informatica para qualificar e
significar a alfabetizagdo e o letramento. Na sua argumentacao, a alu-
na-docente-pesquisadora posiciona-se sobre os conceitos de alfabeti-
zagdo e letramento e recorre aos estudos de Vygotsky e Ausubel para
embasamento sobre, respectivamente, o desenvolvimento das criangas e
aprendizagens significativas.

"Leitura do jornal, leitura do mundo: reflexes sobre uma pratica
de letramento numa turma de alfabetizagdo de jovens e adultos’, de
Bruna da Cunha Fagundes, que se embasou nas ideias de Paulo Freire,
teve como enfoque pesquisar de que modos um projeto escolar, envol-
vendo o uso do jornal, contribui para a apropriagdo da lingua escrita,
a reflexao critica de mundo e as praticas de letramento dos alunos de
uma turma de alfabetizagdo de jovens e adultos. A pesquisa partici-
pante envolveu a aluna-docente-pesquisadora em uma experiéncia
de docéncia compartilhada com a professora titular de uma turma
de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (EJA) de uma escola da rede
municipal de Porto Alegre, em uma proposta de realizagdo de um pro-
jeto de letramento envolvendo o uso do jornal.

"'Caprichem nas folhinhas" a infantilizagdo das praticas pedagdgi-
cas e a docéncia na EJA", de Marjori Bez Reus, trata-se de um estudo
de caso em que a autora problematiza a infantilizacao das praticas
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pedagégicas na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e propde uma
reflexdo sobre os argumentos que justificam sua manutengdo na escola.
A aluna-docente-pesquisadora embasa suas posi¢oes na compreensao
de letramento assim como ¢ pensada por Leda Tfouni.

"Relagoes de género nos sites de jogos infantis: entre a beleza e a
for¢a", de Cristiane Luiza Abbud Flores, analisa as representacoes de
género nos sites de jogos infantis disponibilizados na internet inti-
tulados como Joguinhos de Menino e Joguinhos de Menina. A aluna-
-docente-pesquisadora busca entender como esses jogos reproduzem e
impodem, implicitamente, determinados comportamentos, ditos como
adequados e corretos, tanto para os meninos como para as meninas,
ancorando-se na perspectiva tedrica dos Estudos de Género e dos
Estudos Culturais.

"Eu ndo escuto nada, s6 vejo: narrativas sobre 'ser surdo' e a educa-
¢do bilingue", de Priscila de Abreu Bortoletti, analisa, nas produgdes
culturais surdas, as narrativas sobre “ser surdo” e sua relacao com a
construgdo da educagao bilingue. Trata-se de uma pesquisa documen-
tal que envolveu descri¢do e analise de narrativas em Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), produzidas por académicos do curso de Letras-Libras.

"Sentidos da escola para os jovens e adultos surdos", de Simone de
Brum, enfoca alguns sentidos da escola para determinados jovens e
adultos surdos e procura melhor conhecer aspectos da cultura e da
comunidade surda. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com trés alunos surdos de turmas de educagao de jovens e adultos, de
uma escola de Porto Alegre. Na sua argumentagio, a aluna-docente-
-pesquisadora recorre ao campo dos Estudos Surdos.

As trés pesquisas que compdem a Parte 2 deste livro privilegiam as
propostas curriculares. As alunas-docentes-pesquisadoras escolheram
temas contemporaneos nas discussdes sobre os curriculos escolares.
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Expdem problematizagdes que podem colaborar nos debates sobre a
implementagdo e acompanhamento dessas agoes.

"Praticas avaliativas e progressao continuada na rede municipal de
Eldorado do Sul/RS: a énfase esta nas aprendizagens dos alunos?", de
Juliana Hass Massena, estuda a progressdo continuada da rede mu-
nicipal de ensino de Eldorado do Sul/RS, em especial os seus efeitos
sobre as aprendizagens dos alunos. Trata-se de estudo investigativo
que teve como objetivo central problematizar praticas de avaliagao
adotadas por professores da rede, analisando suas concepgdes sobre as
finalidades dos anos iniciais do ensino fundamental e o significado do
processo de aprendizagem de seus alunos.

"(Re)Conhecendo o povo Mbya Guarani: um olhar para os kyringue",
de Andréia Rosa da Silva Kurroschi, apresenta a temdtica indigena,
direcionando o olhar para os kyringue do povo Mbya Guarani da
Tekoa Anhetengua, do bairro Lomba do Pinheiro, municipio de Porto
Alegre/RS, especificamente as criangas que frequentam 3° e 4° anos
da escola indigena da aldeia. A investigacdo ancorou-se nas seguintes
questdes: quem sao as criancas Mbya Guarani da Tekoa Anhetengua?
Com o que se ocupam? O que fazem e o que mais gostam de fazer?
Como ¢ sua relagdo com a escola? Trata-se de pesquisa qualitativa, de
cunho etnografico, que buscou, na convivéncia com a comunidade e
posteriores anota¢des do didrio de campo, subsidios para descrever as
criangas Mbya Guarani e suas relagdes com a escola.

"Capoeira Angola na escola: uma alternativa a formagao integral dos
estudantes’, de Viviane Malheiro Barbosa, trata da dimensao educativa
da capoeira Angola, visando a implementagao da lei 10.639/03, ao con-
siderar, em sua abordagem, que o estudo sobre o tema e seus funda-
mentos tem uma contribui¢do especifica para a formacéao integral dos
sujeitos no contexto escolar. A aluna-docente-pesquisadora procura
expor contribui¢cdes que corroborem na pratica e no estudo da capoeira
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Angola na escola, como possibilidade emancipatéria para criangas,
jovens e adultos, tendo como fundamentos seu estudo e sua experiéncia

na capoeira. Foram realizadas entrevistas com trés mestres da arte.

As trés pesquisas que compdem a Parte 3 deste livro abordam a
formacao docente, sinalizando que, ao entender melhor os processos
de docéncia, é possivel exercé-la melhor.

"Pedagogia de Projetos: depoimentos de estagidrias de Pedagogia’,
de Catarine Machado Costa, produz uma reflexao, a partir de um estudo
de caso, sobre como as alunas-estagiarias do curso de graduacao em
Pedagogia da UFRGS vivenciaram a pratica da Pedagogia de Projetos.
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com alunas do curso de
Pedagogia da UFRGS que, assim como a autora, realizaram seus esta-
gios no segundo semestre de 2012 em escolas da rede publica de Porto
Alegre. Embasa suas posi¢oes sobre projetos de trabalho em Fernando
Hernandez e Josette Jolibert.

"O que ensinam os Estagios de Docéncia? A formagdo docente no
curso de Pedagogia da UFRGS", de Lidiane da Silva Machado, pro-
blematiza a formacgao docente para a educacgao infantil e anos ini-
ciais do ensino fundamental ao analisar as propostas dos Estagios de
Docéncia oferecidas na sétima etapa do curso de Pedagogia/UFRGS.
O estudo de caso apoiou-se na analise de conteudo de relatérios de
estagio de quatro alunas do curso de Pedagogia que realizaram seus
estagios nas diferentes modalidades oferecidas e também em entrevis-
tas semiestruturadas com as autoras dos relatdrios para complementa-
¢do dos dados. Ainda, foram analisados documentos do curso. Na sua
argumentacao, a autora recorreu as proposi¢oes de Maurice Tardif e
Philippe Perrenoud.

"Memdrias da formagdo: aprendendo a conhecer e a ser aquela que
ensina e aprende"’, de Isaura Teresinha Silva Barbieri, apresenta uma
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narrativa autobiografica, expondo medos e incertezas no processo de
formacao docente.

Tomara que estas catorze pesquisas sejam colaborativas ao inspirar
o professorado para exercer a pratica da pesquisa na docéncia em clas-

ses de educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental!

As organizadoras
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Parte 1 Alunos em foco



1

As dificuldades de aprendizagem de Vitor:
aprofundando seus fatores

e buscando possiveis solugdes
Angela Cristina Sthamer Gieseler

Este trabalho consiste em um estudo de caso desenvolvido com um
aluno do 4° ano do ensino fundamental, de uma escola municipal de
Novo Hamburgo, que apresentava dificuldades de aprendizagem nas
areas de leitura e de escrita. O acompanhamento desse aluno foi iniciado
no primeiro semestre de 2012, para a disciplina de Psicopedagogia, do
curso de Pedagogia na Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
e aprofundado no meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), em
2013. O estudo teve como objetivo investigar os fatores que podiam
estar causando/agravando tais dificuldades e auxiliar o menino a supe-
ra-las por meio de agdes psicopedagégicas planejadas e desenvolvidas
com ele. Como forma de coleta de dados, foram realizadas observagoes
da rotina escolar, além de entrevistas com a professora titular, com o

aluno e seus pais.

Neste artigo, apresentarei uma breve explicacdo das diferencas
entre dificuldades de aprendizagem e transtornos como também
farei referéncia a diversidade de fatores que podem influenciar



estas dificuldades. Em seguida, o leitor podera conhecer o “caso Vitor"
e seus fatores externos (escola + familia) e internos (entrevista + par
educativo), terminando a minha exposi¢ao com o planejamento e a

implementagdo da A¢ao Psicopedagogica e as consideragdes finais.

DIFICULDADES X TRANSTORNOS

As dificuldades de aprendizagem sao resultantes de diversos fato-
res e apresentam diferentes escalas de intensidade ou gravidade. Para
que as criancas com dificuldades recebam as intervencgoes corretas, é
preciso que se identifique, da forma mais precisa possivel, o nivel ou a
categoria das dificuldades. Segundo os Pardmetros curriculares nacio-
nais, essas dificuldades incluem “desde situacdes leves e transitdrias
que podem se resolver espontaneamente no curso do trabalho peda-
gogico até situagdes mais graves e persistentes que requerem o uso de
recursos especiais para a sua solugdo” (Brasil, 1998, p. 33).

Muitas vezes, as criangas apresentam apenas algo transitério, “os-
cilagdes no rendimento escolar relacionadas a aspectos evolutivos do
aluno ou decorrentes de metodologia inadequada, de padrées de exi-
géncia da escola, de falta de assiduidade do aluno e de conflitos
familiares eventuais” (Moojen; Dorneles; Costa, 2003, p. 108), estando
presente apenas em uma determinada etapa de sua escolariza¢io e se
tratando de algo que, com um trabalho pedagoégico direcionado e com-
plementar, estara solucionado. Para que essas manifestagdes sejam
superadas, como explica Corso (2008), o apoio da escola e da familia é

fundamental.

Todavia ha casos em que também se pode estar diante de uma difi-
culdade severa ou até mesmo de um transtorno. Ao falarmos de trans-
tornos, convém assinalarmos que a Organizacdo Mundial da Saude
(1993) os define como “comprometimentos especificos e significativos

! Para preservar a privacidade do aluno foi utilizado um nome ficticio.
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no aprendizado de habilidades escolares” (p. 237), sendo que as crian-
¢as com transtornos de aprendizagem apresentam dificuldades mais
persistentes que nao sdo completamente curaveis, mesmo com um tra-
balho mais direcionado, ou seja, estas dificuldades acompanhario o
aluno sempre, ndo apenas na infincia e adolescéncia, mas por toda a
vida (Moojen, 1999).

Em funcéo de a dificuldade de aprendizagem ser algo bastante com-
plexo, que envolve diversas testagens e a investigagdo de todos os
fatores determinantes do desempenho escolar, cabe a um profissional
especializado dar o seu diagndstico. Devem-se evitar, a qualquer custo,
os diagndsticos precipitados, os quais muitas vezes acabam rotulando

a crianga precipitadamente.

CUBO DE SYRACUSE: A DIVERSIDADE DE FATORES QUE
PODEM INFLUENCIAR NAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

O Cubo de Syracuse é uma 6tima representacao desenvolvida por
Corine Smith (1986, apud Golbert; Moojen, 1996, p. 85) para mostrar
os fatores responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem. Quando
observamos um cubo, nés o vemos como um todo, dado que nao olha-
mos para um dos lados isoladamente, mas sim para o conjunto. Por isso,
ele é uma representagdo perfeita das dificuldades de aprendizagem,
que também devem ser vistas de uma forma global, ja que sao diversos
os fatores — diversas faces do cubo — que podem causa-las.

Para que se possam compreender melhor esses fatores etioldgicos,
tdo relevantes no desempenho escolar, é importante compreender cada
uma das suas faces.
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Figura 1 - Cubo de Syracuse

De acordo com Golbert e Moojen (1996), a primeira face do cubo
é a que, na verdade, representa o todo e a ele se refere. Ela é chamada
fatores determinantes do sucesso ou fracasso escolar.

Outra das faces do cubo refere-se a fatores familiares. Dada a impor-
tancia da familia na vida de qualquer pessoa, é facil perceber o quao
relevante e decisiva ela pode ser no surgimento - ou no processo de
aceitagdo/adaptagao/superagao - das dificuldades escolares de uma
crianca. Segundo Weiss (1997), com a sua experiéncia clinica com
pacientes de diferentes classes sociais, foi constatado que por volta de
10 % das criangas que apresentavam dificuldades e foram encaminha-
das para diagnostico psicopedagogico tinham na relacdo familiar e
pessoal a causa das suas dificuldades.

Quando a familia deixa de ser uma fonte de protecdo para a crianga
e seu desenvolvimento psicossocial, pode ocorrer o inicio de uma
dificuldade de aprendizagem. Por isso, é essencial que os pais avaliem
sempre como os seus filhos se sentem no meio familiar, se este pode

ser considerado um ponto de referéncia, amor e seguranga ou se esta
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exercendo estresse na crianga devido a discussoes, desajustes e falta de
interagdo entre pais e filhos.

Os fatores bioldgicos, outra das faces do cubo, abrangem os aspectos
organicos, hereditarios e bioquimicos. Do mesmo modo que os fatores
do meio - como os familiares recém-abordados -, os fatores do orga-
nismo exercem uma importante fungdo no surgimento de dificuldades
de aprendizado. Por isso, cabe resaltar a importancia de se investigar
como estd a saude em geral do paciente. Segundo Pain (1985), ¢ de
extrema importancia que se facam exames de audi¢do e visdo, pois
criangas que apresentam algum problema nessas dreas podem ser vis-

tas como “o que ndo quer ler, ou ouvir”.

Os fatores hereditdrios também podem exercer um papel importante
no desenvolvimento intelectual, por isso é essencial que sejam analisados.

Os fatores relacionados a escola sio considerados alguns dos mais
decisivos no sucesso ou fracasso escolar de uma crianga, pois é na
escola que ela realiza descobertas voltadas ao letramento, a aritmética,
dentre outras. Para que as criangas tenham éxito nestas aprendizagens,
¢ fundamental que o ambiente seja acolhedor, estimulante, que seja
adaptado a realidade cultural dos alunos e aos seus valores. Para isso,
¢ necessario que o seu curriculo seja adaptado, com contetidos de qua-
lidade e de verdadeira relevancia para determinada regido, cidade e
realidade social. Caso contrario, as chances de ocorrerem dificuldades
de aprendizagem, além de evasdo escolar, sao muito grandes.

Deve-se observar também a relagdo entre aluno e professor, que,
quando problematica, pode propiciar o surgimento de dificuldades, ja
que ela influencia na motivagdo do aluno em fazer descobertas e apren-
der juntamente com a turma, além de afetar sua relagdo com o ensino.

A face do cubo relacionada as tarefas desenvolvidas na escola e sua

relagdo com o desenvolvimento cognitivo e nivel maturacional do aluno
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é, muitas vezes, subestimada. Porém seu valor é inquestionavel. Como
explica Corine Smith (1985, apud Golbert; Moojen, 1996, p. 90), “quanto
maior a congruéncia entre as caracteristicas da crianga e as caracte-
risticas do programa que lhe é previsto, maior ¢ a probabilidade de
sucesso escolar”. Esse fator é determinante no desempenho escolar, ja
que muitos dos problemas e dificuldades surgem quando sido ofereci-
das tarefas que ndo estdo de acordo com as capacidades cognitivas das
criangas. Por isso, é crucial que o professor saiba em que estagio de
desenvolvimento os seus alunos se encontram, para que todos possam

desfrutar da aprendizagem de acordo com as suas reais possibilidades.

A face referente as caracteristicas individuais foi escolhida para ser a
ultima analisada, pois, como Golbert e Moojen (1996) explicam, assim
se evita rotular e colocar a responsabilidade do problema na crianga
precipitadamente. Ou seja, deve-se sempre analisar os outros aspectos
e somente no final averiguar os fatores individuais da crianga. Ao
investigar as dificuldades de aprendizagem de uma crianga, deve-se
levar em conta a necessidade de observagdo do nivel de motivagdo, a
maturidade socioemocional, o funcionamento das suas estruturas cog-
nitivas em diferentes areas, além das caracteristicas da personalidade e

cardter, dentre outros fatores, como salientam esses autores.

Quando ha falta de motiva¢do em uma crianga, podemos pensar
em algumas questdes causadoras, como a falta de determinadas
habilidades cognitivas, que fazem o aluno se sentir “burro” e menos
capaz do que seus colegas, o que naturalmente afeta a sua autoestima
e, consequentemente, sua motiva¢ao em aula. Como se pode perceber,
a busca da compreensao das causas da dificuldade de aprendizagem de
uma crianca nao é, de forma alguma, simples, justamente por, muitas
vezes, existir uma linha muito ténue entre as dificuldades e o que é

considerado “normal”.
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0 CASO VITOR
Fatores externos

Conhecendo a sua escola

A escola em que Vitor estuda atende atualmente em torno de 350
alunos dos 5 aos 11 anos, da Educagao Infantil ao quinto ano do Ensino
Fundamental, em turno diurno. A maioria dos alunos ¢ de classe média.
Trabalham nesta escola em torno de 20 professores. O ambiente — tanto
das salas quanto dos corredores - ¢ colorido e alegre, limpo e organizado,
bastante acolhedor. A sua biblioteca é muito agradavel, sendo bas-
tante visitada e disputada pelos alunos. A leitura é muito estimulada
nesta escola, que também oferece varios projetos, como Judd, Danga,
Monitores Ambientais, Xadrez, Reporter e Midia, dentre outros.

Os profissionais da escola realizam praticas de formagao continuada
através de cursos subsidiados pela Secretaria Municipal de Educagao, o
que € essencial e considerado muito estimulante pelos professores com
quem conversei. Por ultimo, é interessante comentar que esta escola
tem um numero muito baixo de repeténcia, ndo chegando nem a cinco

criangas por ano, além de o nivel de evasao escolar ser literalmente nulo.

Conhecendo a sala e a turma em gue Vitor estuda

Na sala de aula do Vitor, estudam 24 alunos, organizados em quatro
colunas e sentados em duplas. Vitor esta na segunda fileira localizada
em frente ao quadro, sentado ao lado de sua colega Fabiana, uma

menina que o trata muito bem, mostra-se inteligente e dedicada.

A forma de avaliagdo da professora é, segundo ela, “por meio de
aspectos mais concretos, como trabalhos, leituras, avaliagdes escritas”,
mas ela também nao deixa de levar em consideragdo a participagao e o

comportamento em aula.
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A atmosfera, em geral, parece bastante amigavel. No entanto, nos
momentos em que a turma esta no recreio, na aula de biblioteca, na
educacao fisica, ou seja, em momentos fora da sala de aula e sem a
professora titular, as coisas nem sempre sao assim. Em relac¢do ao Vitor,
por exemplo, sdo visiveis a rejeicdo e o preconceito em atos e falas
das criangas, que consideram que ele apresenta um “perfil feminino”
(como foi definido por uma professora da escola), falando e andando

de forma diferente da maioria dos meninos.

Nesses momentos, fora de sala de aula, Vitor sofre com a rejei¢ao,
pois, apesar de algumas criangas brincarem com ele, sdo varios os que
nido o querem por perto. Mas ele parece nao se abalar com isso e conti-
nua correndo atras deles. Em um dos recreios observei, por exemplo, que
Vitor estava seguindo um destes meninos e, repentinamente, o abragou,

o que foi imediatamente respondido com chutes e xingamentos.

Em outro momento, durante a aula de biblioteca, a professora estava
lendo um livro relacionado as diferencas, e a turma comegou a rotu-
lar alguns colegas com as denominagdes trazidas pelo livro (como “o
aluno quietinho”, “o aluno bagunceiro” etc.). Vitor logo comegou a ser
chamado de “gay” e, como nao quis demonstrar estar se abalando,
entrou na brincadeira, chamando também outros colegas de outras
denominagdes. Ele e outro aluno insistiram tanto na “brincadeira” que
foram retirados da sala, e, ao falar sobre esse assunto em particular
com a professora, Vitor demonstrou abertamente sua magoa, come-

¢ando a chorar.

Conhecendo a professora da turma do

4° ano e a sua Visdo sobre Vitor

A partir do que foi percebido ao longo dos cinco dias em que reali-
zei observagdes nesta turma antes de comegar o trabalho com o Vitor,
conclui que a professora é uma profissional querida por todos e cari-
nhosa, com o tom de voz bastante suave, trabalha com as criancas com
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tranquilidade, o que acaba influenciando o andamento da aula.? Ela é
também muito respeitada por todos.

As atividades/contetidos sempre sdo propostos de forma questiona-
dora e a sua realizagao é mediada pela professora — que frequentemente
passa nas mesas para ver como estdo sendo feitas as atividades. Neste
ambiente, a participagdo dos alunos é promovida e favorecida em quase
todos os momentos: eles podem colaborar com seus conhecimentos
prévios, além de terem a oportunidade de mostrar seus saberes sobre o
conteido em andamento através de leitura e visitas ao quadro-negro.
Em todos estes momentos percebi, ao longo das minhas observagoes,
que a professora procura motivar e elogiar quando ha o acerto e, quando
ha um erro, tenta encontrar, em conjunto com a turma, a resposta cor-
reta. Por ja ter sido professora desta turma no primeiro ano, a cumpli-
cidade entre professora e alunos é muito grande. Notava-se o afeto tanto
dos alunos quanto da professora.

Realizei uma entrevista com ela, na qual foram feitas algumas per-
guntas relacionadas a ela, mas o foco foi o Vitor. Enquanto conversa-
vamos, fui transcrevendo suas respostas em meu notebook. Merecem
destaque os seguintes aspectos assinalados por ela:

- segundo o ponto de vista da professora até aquele momento, as
maiores dificuldades de Vitor estavam relacionadas ao convivio com o

grupo, a aceitagdo por parte deles;

- por ja ter sido professora de Vitor no primeiro ano, ela conhece os

pais dele e mantém contato com eles;

- 0 aluno é bastante participativo, acompanha o ritmo dos demais e
nao tem vergonha de falar ou tirar suas davidas;

2 Além do que observei das aulas para este trabalho, também fui sua aluna durante
dois anos na época em que estudei nesta escola, por isso conhego bem suas carac-
teristicas em sala de aula.
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- fragilidades: leitura — 1& sem ritmo - e a questdo emocional, ndo

parece saber lidar com a questao de identidade;

- 0 que consegue fazer bem: ele tem muitas qualidades, faz calculos
bem, copia com a letra bonita e o caderno é caprichado, faz desenhos

criativos, é carinhoso etc.;

— aulas de refor¢o de matemadtica e portugués: devido aos horarios
colidirem com o de um projeto extraclasse que ele estava realizando,
ele ndo as estava frequentando;

— a respeito do “jeito feminino™ a professora tem a impressao de
que ele age daquela forma por querer aparecer, pois faz também muitas
palhagadas. Ela acredita que ele nao saiba lidar com os seus sentimen-
tos e que, por isso, tenta sempre se mostrar para os outros, querendo
ser observado, visto por todos, o que acabava causando um certo pre-
conceito por parte de muitos alunos da turma;

— apesar de todo o preconceito, Vitor nao demonstrava, em momento
algum, abalar-se com os apelidos e exclusdes, aparentando estar sem-
pre feliz. Ela acredita que isso seja uma forma de se proteger.

Conhecendo um pouco do meio familiar de Vitor

Marquei uma reunido com os pais de Vitor, mas apenas a mae
compareceu. Segundo ela, o pai ndo pode estar presente por nao ter
possibilidade de faltar ao trabalho. A anamnese com a mée do aluno
ocorreu como uma espécie de conversa, com breves anotagdes minhas
em uma folha. Além disso, com o auxilio da gravagdo da sua voz, pude
transcrever da melhor forma a entrevista. Ao longo desta conversa,
percebi muitas questdes de grande importancia para este trabalho:

- tanto a gravidez quanto o periodo de bebé do Vitor foram bastante
tranquilos;

- Vitor é independente com a higiene pessoal e bastante organizado
com os afazeres domésticos e da escola;
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- quando bebé, ndo teve nenhum medo/inseguranga quando come-
¢ou a caminhar, descer escadas etc.;

- 0 garoto e sua mae sao bem proximos, brincam bastante juntos;

- em casa, Vitor gosta de brincar com a sua cachorrinha e andar
de bicicleta, em geral é bastante sossegado, gosta de atividades mais
calmas como desenhar, folhear livros, pintar etc.;

- continua dormindo com os pais as vezes, mesmo estando com 10
anos;

— alfabetizou-se no 2° ano do ensino fundamental — dizendo, aquela
época, que “agora ndo podia mais brincar”;
— sobre o pai: segundo a mae, ele é “quietdo”. Quando Vitor ingres-

sou na escola, na educa¢io infantil, prometeu a ele uma bicicleta se ele
nao chorasse;

— sobre a mae: ficava muito tempo longe por causa do trabalho, até
os 2 anos de vida do Vitor, ele ficava com a avo;

- durante a cesarea, no nascimento do Vitor, os médicos cortaram
acidentalmente a bexiga de sua mae, o que impossibilitou que ela ficasse
com o filho e 0 amamentasse, ja que ficava mais tempo no hospital do
que em casa. Ela s6 pdde comecar a cuidar normalmente dele apds 4
meses. Neste meio tempo, quem mais ficou com ele foi sua avo, ja que
o seu marido trabalha o dia todo.

Fatores internos

Refletindo sobre 0 que mudou entre um ano e outro

Esta subsecdo aborda as principais diferencas notadas ao comparar
as duas entrevistas realizadas com Vitor, uma em 2012 e a outra em
2013, com intervalo de um ano.

Na primeira pergunta feita ao Vitor - “Quais sao as coisas que mais
gostas de fazer?” —, obtive, nas duas vezes (2012 e 2013), a mesma resposta:
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“Estudar matematica!”. Percebi que o estudar - em geral — é muito
importante para ele, algo a que da prioridade. Como foi comentado
ao longo da entrevista com a mae, o garoto ¢ bastante organizado a
respeito dos estudos.

Um dado muito interessante é que, em 2012, Vitor relatou que o
que mais gostava de fazer eram calculos de adigdo e subtragdo, sendo
que, naquela época, ele tinha grandes dificuldades em matematica.
Com a ajuda da sua psicopedagoga, enfrentou essas dificuldades e na
segunda entrevista (2013) estava se saindo muito bem, obtendo nota 80
na sua ultima prova. Isso é motivo de grande orgulho e felicidade para
ele, algo que ele deixa transparecer quando fala sobre o assunto.

Ao questiona-lo quanto ao “O que ¢é legal e o que ndo ¢ legal na
escola e por qué?”, novamente as respostas foram as mesmas nos dois
anos. No entanto, em 2013 ele acrescentou que nao achava legal que os
colegas o chamassem de gay e utilizassem outros apelidos pejorativos;
0 que antes, no ano anterior, ja o incomodava, mas ndo o suficiente
para ser exposto na entrevista, desta vez teve destaque. Vitor acrescen-
tou ainda que isto o deixa muito chateado.

Na questdo “O que é facil e o que é dificil na escola?”, ele considerou
a prova algo bastante dificil nos dois anos, isso porque, segundo Vitor,
ela sempre contém perguntas dificeis. Um fator muito interessante esta
relacionado a sua resposta quanto a algo considerado fdcil para ele por-
que ele estabelece uma associagdo com a matematica (em 2012) e com
a leitura (em 2013), sendo que estas foram consideradas, pelas respec-
tivas professoras, suas maiores dificuldades.

Ao ser questionado quanto ao “que ele faz quando tem dificuldades
na escola”, houve novamente uma grande diferenca entre um ano e
outro. Em 2012, Vitor explicou que, quando tinha dificuldades em sala
de aula, ndo pedia ajuda a professora, tentava solucionar seus problemas
sozinho. Na época, outros dois alunos da mesma turma deram respostas
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semelhantes. Acredito que isso se devesse ao fato de esses alunos
terem medo de questionar a professora da época, que, apesar de nao
recriminar a turma ao tirar suas duvidas, aparentava ser mais séria, o
que talvez fosse o motivo de maior receio por parte dos alunos. Ja na
ultima entrevista, em 2013, relatou buscar auxilio da professora Angela
e que, quando ele busca essa ajuda, ela sempre responde de forma muito
calma e tranquila, com exce¢do dos dias em que estio em provas,
caso em que ele tem de achar as respostas sozinho. Quanto a questiao
“O que é ser bom aluno para ti?”, também houve algumas diferencas.
Em 2012, ele explicou que um bom aluno é aquele que “é educado e
tem amor pelos outros”, ndo enfatizando tirar notas boas ou algo nesse
sentido. Ja em 2013, Vitor realgou as suas proprias qualidades: “ser
estudioso, gostar de fazer o tema, participar e nao ficar ‘fazendo cara

feia’ para o que a professora pede”.

Para finalizar a entrevista, questionei “O que queres ser quando
crescer?”. A resposta foi imediata, “PROFESSOR!”, assim como no ano
anterior. Este seu desejo vem acompanhando-o. Parece ser algo que
realmente ele deseja. Ao perguntar acerca da matéria que gostaria de
lecionar, ele respondeu que nao tinha nenhuma predilecao, que gosta-
ria de ser “professor de qualquer matéria, desde que professor”.

Acho que essa vontade de seguir essa carreira vem justamente de
querer provar que ele é inteligente e capaz, da vontade de estar de volta
a escola, mas, dessa vez, no papel de um professor, com o intuito de
ajudar outros alunos, de mostrar sua capacidade e seus conhecimentos.

Par £ducativo — 0 que 0s

desenhos do Vitor demonstram

Na segunda parte da entrevista realizada com Vitor, propus uma
atividade denominada Par Educativo, um teste projetivo grafico muito
importante na avaliacdo psicopedagogica. Segundo Gola (1999, p. 55),
“as técnicas projetivas nos aproximam do funcionamento psiquico

33



do sujeito, facilitando o acesso a contetdos inconscientes. A proje¢do
nos conduz ao conhecimento do que nao é dito abertamente”. Este
teste funciona da seguinte forma: solicita-se que a crianga desenhe
uma pessoa que aprende e uma que ensina, sugerindo, a seguir, que
ela formule uma histéria oralmente ou por escrito envolvendo esses
dois personagens, dando nome e idade aos mesmos. E possivel, por
meio disso, interpretar as concepg¢des da crianga acerca das relagdes
ensinante-aprendente, do papel vivido na escola, em turma, de possi-
veis rejeigdes as situacdes escolares etc.

Comparando o primeiro Par Educativo, produzido por Vitor em
2012, com o seguinte, em 2013, algumas caracteristicas se mantiveram,
e novas questoes surgiram. Ao observar os dois desenhos, solicitados
com um ano de intervalo, percebi que, tanto no primeiro quanto no
segundo desenho, o garoto representou uma sala de aula com um pro-
fessor e um aluno (ver Imagens I e II).
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Imagens I e II - Par Educativo de uma pessoa que ensina e outra que aprende,
produzidos por Vitor nos anos de 2012 e 2013, respectivamente.

Fonte: Arquivo da autora.

No primeiro desenho, a mesa do professor ficava em um canto da
sala, e a do aluno, no outro lado. No entanto, mesmo a mesa do pro-
fessor estando distante da mesa do aluno, ele se encontrava parado ao
lado do seu aprendiz, auxiliando-o. Ja no segundo desenho, as mesas
estdo mais proximas, no entanto o professor ndo esta mais ao lado do
aluno, e sim mais proximo do quadro. Essas representa¢des nos per-
mitem inferir que, antes, o aluno precisava de alguém mais préximo,
auxiliando-o constantemente, depois ele nao precisava mais de tanta
proximidade, o que faria sentido no panorama de 2013, em que Vitor ja
conseguia lidar melhor com algumas de suas dificuldades.

E importante ressaltar que, no momento em que o segundo Par
Educativo foi proposto, Vitor havia se saido muito bem na primeira prova
aplicada naquele ano, relacionada unicamente a calculos matematicos,
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em que obteve nota 80. Acredito que essa nota possa ter influenciado
na representacdo de uma independéncia aparentemente maior do aluno

nesse desenho.

Uma das grandes diferencas evidenciada nos dois desenhos esta
relacionada as cores utilizadas. No primeiro, houve a predominancia de
cores mais quentes — vermelho e rosa, criando uma atmosfera aparen-
temente inquieta. Ja no segundo, tudo estava mais alegre, porém apa-
rentemente mais calmo, com o uso de vdrias cores diferentes, tais como
rosa, azul e verde. Isso nos permite ponderar que, talvez, na época do
primeiro desenho, o aprendizado fosse algo bastante dificil para o aluno.
Ja no segundo desenho, tudo parece estar mais leve, mais alegre, sendo
possivel especular que ele, nesse momento, vé a aprendizagem de forma

mais natural.

Quando solicitei que Vitor escrevesse sobre o que estava se passando
na época do primeiro desenho, ele disse: “Era uma vez um escola buitu
bonita e nela tinha uma profesora que imsinava um aluno que tinha
8 anos!”’ E interessante atentarmos para o fato de que ele nio disse
que “o aluno aprendia”, enfatizando apenas que “o professor ensinava”,
contraste que podemos notar de forma mais nitida ao lermos a explica-
¢do dele para o segundo desenho, em que escreveu que: “Essa histéria
o Vitor esta aprende coisas sopre matematica com a Angela e ela estava
esplicando pra ele”* Nesse desenho, percebe-se o aprendente como
sendo a representagdo do proprio Vitor, que adora matematica e estava
se saindo muito bem até entao (primeiro semestre de 2013).

No primeiro desenho, o aluno representado foi chamado de
Leonardo - ex-colega de Vitor que também tinha dificuldades de
aprendizagem - e a professora, Gabriela — uma vizinha de quem ele

3 Tradugao: “Era uma vez uma escola muito bonita e nela havia uma professora que
ensinava um aluno que tinha 8 anos!”.

* Tradugdo: “Nesta histdria, o Vitor aprende coisas sobre matematica com a Angela,
e ela estava explicando para ele”.
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gostava muito. Ja, no segundo desenho, Vitor representou a si mesmo
no menino que estava aprendendo e chamou de Angela a professora

que o estava ensinando.’

O que chama muito a aten¢ao na representacao de sala de aula dos
dois desenhos realizados no Par Educativo é que, em cada um, ha duas
cameras filmando, como as que existem nas entradas de prédios —
cameras de seguranca. Essas cameras surgiram também em outros
desenhos que ganhei dele ao longo das duas semanas que estive com esta
turma em 2012 e, também, depois, em 2013, quando apareceram em
desenhos feitos em dois trabalhos solicitados pela professora titular.
Considerando que estes outros desenhos retratavam ambientes externos
a escola — o quarto de Vitor, a natureza, um passeio feito pela cidade - e
que, mesmo assim, estes objetos se encontravam presentes, seja escon-
didos na grama, seja na parede do lado de fora da casa, na parede
do quarto etc., penso que eles podem representar a sensagao de ser
vigiado constantemente, ndo apenas pelos professores, devido as suas
dificuldades de aprendizagem, mas também pelos seus colegas de aula

que o rotulam e o chamam por nomes pejorativos.

ACAO PSICOPEDAGOGICA

Planejamento

A partir de todas as entrevistas, observagoes e reflexdes feitas até o
inicio do planejamento das intervengodes psicopedagogicas, percebi que
Vitor vinha obtendo grandes avancos em relagdo as suas dificuldades

anteriores em célculos matematicos, o que nitidamente lhe trazia grande

> Neste momento, indaguei ao Vitor a qual professora ele se referia: a professora
titular da turma dele ou a mim, ja que ambas temos o mesmo nome. Obtive como
resposta que era a mim, no entanto, ndo ha como saber exatamente se foi realmente
a mim que ele queria representar ou se esta resposta foi-me dada apenas para ndo
correr o risco de me deixar triste.
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orgulho. Este avanco se devia principalmente a sua psicopedagoga, com
quem Vitor fazia um acompanhamento semanal e que lhe auxiliou a
avangar e superar parte dessas dificuldades. Segundo sua mae, ele tinha
uma espécie de “bloqueio”, que ndo permitia que fosse adiante.

No entanto, algumas dificuldades ganharam maior destaque no ini-
cio de 2013, como a sua leitura em voz alta, pausada demais, a interpre-
tagdo de historias matematicas — questdo comentada pela professora - e,
ainda na drea da escrita, as trocas “surdas sonoras” P/B, C/G e J/G >
CH/X, ainda que apenas ortograficamente, ndo na fala.

Conforme ja abordado, outro fator que estava mais presente em
2013 do que no ano anterior e que incomodava bastante o Vitor dizia
respeito ao preconceito que ele vinha sofrendo por parte de seus cole-
gas de escola. Ele era insultado e ironizado de forma frequente, princi-

palmente nos momentos em que os professores nao estavam presentes.

Ao refletir sobre quais interven¢des poderiam ser realizadas com
esse aluno, eu tinha como objetivo realizar atividades cujo foco fosse
suas principais dificuldades escolares, mas trabalhando concomitante-
mente para ajuda-lo com sua autoestima. O aumento desse sentimento
se revelava um fator central para que ele conseguisse lidar melhor
ndo apenas com o preconceito que sofria com tanta frequéncia, mas
também com uma possivel angustia reprimida - por se perceber dife-
rente dos colegas — e com a frustragdo — que suas proprias dificuldades
na escola podem causar. Para atingir tais objetivos, realizei 10 sessoes
de 45 a 60 minutos cada, as quais serdo discutidas no item a seguir.

Implementagao

Na implementacdo desta a¢ao psicopedagégica, houve trés focos
principais no que se refere ao ambito escolar: o trabalho com a dificul-
dade relacionada a troca entre surdas e sonoras; a questao da produgao
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e interpreta¢do de textos; e o trabalho ligado a matematica, com a
interpretacdo de historinhas matematicas e o treino da tabuada.

Nas primeiras sessoes, ligadas as trocas entre surdas e sonoras, foram
propostas atividades como o Instrumento de Avaliagao Sequencial de
Consciéncia Fonolégica (Confias), que foi utilizado para propiciar a
reflexao do aluno sobre os sons das palavras, dado que possibilita que
ele escute fonema por fonema e, assim, perceba algumas diferencas
entre sons surdos e sonoros. Em seguida, foi feito um trabalho mais
profundo sobre essas trocas, o qual foi embasado no livro A escrita
ortogrdfica na escola e na clinica, de Sonia Moojen (2009). Para finali-
zar essa questao, foram realizados exercicios de sistematizagao das dife-
rengas entre surdas e sonoras para verificagao das aprendizagens.

Nas sessoes ligadas a producéo e interpretagao de textos, trabalhei o
livro Duas duzias de coisinhas a toa que deixam a gente feliz, de Otavio
Roth (2000), que culminou na criagdo de um livro préprio inventado
por Vitor. Nas ultimas sessoes, solicitei a ele a escrita de um texto que
trabalhasse mais um pouco suas habilidades de escrita e sua imagi-
nacdo, o qual deveria ser feito sozinho em casa e cujo tema foi “Como
sera o mundo daqui a 20 anos?”.

No que se refere as sessoes ligadas a matematica, o foco foram as
atividades sobre representacdo de quantidades, interpretacao de histo-
rinhas matematicas e tabuada.

CONSIDERACOES FINAIS

Quando, neste trabalho, optei por dar continuidade ao estudo de
caso sobre dificuldades de aprendizagem que havia iniciado em 2012,
estipulei como meu principal objetivo tentar auxiliar o Vitor a buscar
o caminho para solucionar algumas de suas dificuldades. Este auxilio

ndo passava apenas por questdes pontuais em portugués, leitura ou
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matematica, mas também por um trabalho cuidadoso relacionado ao
fortalecimento de sua autoestima.

A questdo do preconceito que o aluno vinha enfrentando, por se mos-
trar um pouco diferente da maioria dos seus colegas meninos, parece ser
o fator que mais influéncia exerceu na sua baixa autoestima. Foi possivel
perceber, ao longo do meu trabalho com ele, que este nao era o tnico
fator causador das dificuldades de aprendizagem que ele apresentava,
mas nao podemos ignorar a possibilidade de isso ter influenciado
ou colaborado em certo grau para o agravamento de suas dificuldades.
Concordo com Lemos (2007, p. 73) quando pontua que: “[...] de acor-
do com as teorias psicopedagogicas, o bullying® é considerado um dos
atuais causadores de problemas de aprendizagem, visto ser capaz de

desarmonizar as dimensdes cognitiva, simbdlica, orgénica e corporal”.

Creio que o Par Educativo e a A¢do Psicopedagdgica o ajudaram
bastante. O Par Educativo foi um ponto de entrada muito importante,
ja que, através de atividades ludicas como esta, as criangas expdem
seus sentimentos e preocupagoes, e é nestes momentos que ficam visi-
veis questoes inconscientes.

Através da implementacgao da Agao Psicopedagogica, conseguimos
alcangar 6timos resultados na area da escrita, tanto em termos de pro-
dugdo textual quanto no que se refere as trocas entre surdas e sonoras
que ele apresentava. Ao término de meu trabalho, ele continuava reali-
zando pequenas trocas, no entanto com uma frequéncia muito menor.
As suas dificuldades em interpreta¢do de histérias matematicas mos-
traram que seus problemas ndo estavam apenas na area da interpreta-
¢d0, mas também em fatores que sdo pré-condi¢des para ela, como a
tabuada. Apesar de nio ter sido o foco de meu trabalho com o Vitor,

¢ Segundo, Lemos (2007, p. 69), “bullying é um fendmeno de agressio velada, fisica,
verbal ou psicoldgica, capaz de acarretar enorme prejuizo emocional, psicolégico
e social no individuo vitimizado”.
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houve algumas melhoras nesta drea, e acredito que, se isso continuar
sendo trabalhado com o aluno, ha muitas chances de que ele evolua

ainda mais nesse sentido.

Quanto ao Vitor e a sua professora, esta experiéncia deixou ainda
mais clara, para mim, a importancia de uma boa relagio entre o ensi-
nante e o aprendente. A relagdo entre ambos é realmente muito boa,
algo que claramente tinha grande impacto em sua aprendizagem e em
seu bem-estar em sala de aula.

A escola em si também é muito participativa e consciente. Partiu
da coordenagao pedagogica, juntamente com a equipe diretiva, a ideia
de que Vitor buscasse o apoio especializado de uma psicopedagoga e,
quando expliquei que o foco do meu TCC seria ajudar este aluno, fui
muito bem recebida pela coordenagéo e direcao.

Ainda assim, considerando a complexidade dos fatores envolvidos
na situagdo do Vitor com seus colegas, percebo que ha outras a¢oes que
a escola poderia realizar para ajudar ndo apenas este aluno, mas outros
também, pois tratar da tolerancia do ser humano ao que é diferente é
um dos fatores bésicos da construcdo da cidadania. Trata-se de uma
questdo crucial que deve ser trabalhada ja na infancia, considerando
que esta é uma etapa da vida em que o individuo estd formando sua
personalidade, com seus gostos e costumes. Além disso, ao comparar a
entrevista realizada com a professora de 2013 com a que eu havia feito
com a professora do ano anterior, percebi que ndo parecia haver um
contato entre as professoras titulares e os profissionais especializados
que estavam trabalhando em determinados casos de alunos, como o
de Vitor e a sua psicopedagoga. Isso realmente é uma pena, pois, se
houvesse uma comunicagdo entre elas, seria muito mais facil a busca
de respostas para as dificuldades de aprendizagem dele e de outros
alunos. Observei que a coordenadora da escola faz visitas a psicope-
dagoga de tempos em tempos, no entanto, acredito que seria ainda
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mais importante a professora e a profissional estabelecerem uma troca
de informagdes constante, o que facilitaria esse trajeto para ambas as

partes e, principalmente, ajudaria mais o aluno.

Outro fator que foi surgindo ao longo do meu trabalho com o
Vitor e que exige atengdo estd relacionado aos mecanismos de defesa
a que ele parecia recorrer para nao se deixar abalar pelas dificuldades
que vinha sofrendo, tanto em termos escolares quanto em termos de
relacionamento com os colegas. Aparentemente, estes problemas nao
abalavam o seu “alto astral”, ja que ele se mostrava sempre muito alegre
e disposto a ajudar. Mas este “estar sempre muito alegre”, inclusive
nos momentos em que era alvo de gozagdes, e o fato de dizer que
considerava faceis as disciplinas nas quais ele, na verdade, apresen-
tava mais dificuldades nos permitem imaginar que isso fosse apenas
um mecanismo de defesa dele, ja que o “[...] método de negagdo, no
qual se baseia a fantasia de inversdo dos fatos reais nos seus opostos, é
empregado em situagdes em que é impossivel evitar uma impressao
dolorosa externa” (Freud, 1968, p. 105), sendo que estes mecanismos
constituem operagdes de protecdo do ego para assegurar a propria
seguranc¢a do individuo. Freud (1968, p. 92) explica ainda que

[...] o método pelo qual a “dor” e a ansiedade objetivas
sdo evitadas é muito simples. O ego da crianga recusa-se
a tomar conhecimento de uma certa realidade desagra-
dével [..] e, através das fantasias que a crianga cons-
tréi, ela se torna insensivel a realidade em questio, o
ego sera poupado a ansiedade e ndo precisara recorrer a
medidas defensivas contra os seus impulsos instintivos.

Com tudo isso, torna-se claro que, para ajudar Vitor, seria neces-
sario um trabalho bastante consistente envolvendo professora, escola,
pais, trabalho especializado (no qual me incluo), trabalho de conscien-
tizacdo dos colegas e de suas familias, sem descartarmos a importancia
de um acompanhamento emocional para o menino.
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Acredito que, mesmo que ainda houvesse bastante a ser trabalhado
ndo apenas com o Vitor, mas com seus colegas também, os meus obje-
tivos foram alcangados, ja que, além de um progresso na aprendiza-
gem, a sua relacdo com a turma também apresentou melhoras. Essas
evolugdes me deixaram muito satisfeita, visto que talvez o fato de o
Vitor estar recebendo esta aten¢ao direcionada tenha permitido, além
de melhoras pontuais nas suas dificuldades de aprendizagem, que ele
se sentisse acolhido, respeitado e valorizado, o que resultou em uma
melhora em sua autoestima e, consequentemente, nas suas dificulda-

des de aprendizagem e de relacionamento com os colegas.
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2
Planeta Rooda 2.0:

elaboragdo de projetos direcionados
a alunos com dificuldades de aprendizagem

Tassia Priscila Fagundes Grande

Patricia Alejandra Behar

A presente pesquisa busca analisar e discutir possibilidades de ela-
boracdo de projetos em ambientes virtuais de aprendizagem voltados
a alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. O objetivo
principal da pesquisa é responder a seguinte questao: “Como elaborar
estratégias pedagdgicas voltadas a alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem através do ambiente virtual de aprendizagem Planeta
Rooda 2.0?” Neste contexto, pretende analisar possibilidades de uso do
Ambiente Virtual de Aprendizagem (doravante referido como AVA)
Planeta Rooda 2.0 por professores do ensino fundamental, tendo por
base o projeto de trabalho com foco em seus alunos.

Para isso, foi realizado um curso de extensdo,' a fim de instru-
mentalizar os docentes para a utilizacdo do AVA, discutir propostas

' O curso de extensdo “Planeta Rooda 2.0: possibilidades didatico-pedagégicas
através de uma ferramenta tecnoldgica” ocorreu no periodo de 25/04/2013 a
23/05/2013 com aulas semanais e teve 8 participantes.



de planejamento pedagdgico que contextualizassem o uso do compu-
tador na escola e identificar suas concepgoes de dificuldade de aprendi-
zagem. Com esses subsidios, os professores receberam uma proposta de
elaboracgao de projetos individuais, tendo o Planeta Rooda 2.0 como
ferramenta, voltado para alunos com dificuldades de aprendizagem.
Um trabalho de abordagem qualitativa do tipo estudo de caso foi
realizado a partir de um grupo focal de participantes, com tema prees-
tabelecido e tomando como base um recorte desse curso de extensao.

Muitos docentes buscam aperfeicoamento na drea das tecnologias,
principalmente para utilizarem o computador de forma interessante
e atrativa nas aulas. Demonstram interesse em usar ferramentas edu-
cacionais, Ambientes Virtuais de Aprendizagem® (AVA) e jogos edu-
cacionais, a fim de encontrar formas que atendam a maneira como os
alunos atuais aprendem, buscando também auxiliar nas dificuldades
que os mesmos possam apresentar. Nesse sentido, o investimento
em recursos tecnoldgicos e a capacitagdo de profissionais do ensino
possibilitaram progressos nas estratégias dos professores que tinham
como intuito auxiliar na aprendizagem tanto dos alunos em geral

como daqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Tais dificuldades sdo cada vez mais destacadas no meio escolar. Os
discentes que, porventura, se sobressaem negativamente apresentando
notas baixas, falta de atengao, agitamento e atrasos em relagao ao restante
da turma sdo encaixados no grupo de alunos que apresentam dificul-
dades de aprendizagem. Sendo assim, esses alunos necessitam de uma
atengdo diferenciada dos docentes, para que consigam acompanhar o
desenvolvimento da turma. Portanto, os professores precisam estar pre-
parados para trabalhar com diferentes niveis de conhecimento e formas

2 Espaco na internet onde ocorrem interagdes entre sujeitos, normalmente por meio
de uma plataforma, na qual as intera¢des dos envolvidos tém como foco principal
a aprendizagem.
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de aprendizagens dos alunos, buscando estratégias e ferramentas que
sanem as necessidades de todos.

O AVA Planeta Rooda 2.0 constitui-se em um ambiente para edu-
cacgdo infantil e ensino fundamental o qual os professores podem uti-
lizar para trabalhos e interagdo com seus alunos. Neste ambiente, ha
espagos para escrita, desenho, compartilhamento de materiais, como
documentos escritos e videos, interagdo dos alunos com os colegas e
professores, avaliacdo, debates, entre outras atividades.

A seguir sao delineados os principais pontos abordados neste
artigo. Primeiramente, sdo elencados os termos "ciberinfancia” e "nativos
digitais", bem como é abordada sua diferenciagdo em rela¢ao aos "imi-
grantes digitais". Em seguida, sdo referenciadas algumas ferramentas
educacionais e ambientes virtuais de aprendizagem com vista a con-
textualizar a informatica na sala de aula. Logo depois, a importancia
de se trabalhar Tecnologias de Informagao e Comunicagdo (TIC) nas
turmas de alunos com e sem dificuldades de aprendizagem ¢é destacada.
Finalmente, enfoca-se o AVA Planeta Rooda 2.0 e como este pode
apoiar as praticas pedagogicas.

A CIBERINF ANCIA

Esse termo refere-se as criangas que nasceram ja em contato com
as tecnologias e as tém inseridas de forma naturalizada em suas ati-
vidades cotidianas. Por exemplo, interagem com celulares, notebooks,
tablets, entre outros, com tamanha habilidade que um adulto nao con-
segue acompanha-las no sentido de interagdo intuitiva. Os celulares
sao um bom exemplo: as criangas ja utilizam os mais modernos que
funcionam a partir do toque na tela, jogam, usam aplicativos e aces-
sam redes sociais. Basta alguns minutos para compreenderem a légica
da tecnologia e a usarem com destreza. Por outro lado, os adultos
demoram em se adaptar a forma de interagdo com o aparelho, por
estarem acostumados com as teclas convencionais.

47



De acordo com Dornelles (2005), assim como as demais crises mun-
diais, esta-se vivendo uma crise da infancia que se evidencia na busca por
novos modos de se ver e tratar as praticas com as criangas. Os espagos
que as criangas ocupam, dentro da nova cultura na qual estao inseridas,
produzem infancias globalizadas que tém contato diretamente com o
mundo. Nesse novo universo digital, as criangas estao interagindo, brin-
cando, criando de forma diferente, e a ludicidade das brincadeiras tam-
bém sofreu alteragdes. Segundo Dornelles (2005, p. 80), atualmente sdo

[...] em lan-houses informatizados que se produzem as
infancias globalizadas e este é o espago da ciberinfan-
cia, ou seja, da infincia on-line, da infadncia daqueles
que estdo conectados a esfera digital dos computado-
res, da internet, dos games, do mouse, do self-service, do
controle-remoto [...]. Esta € a infincia multimidia e das
novas tecnologias.

Segundo Levin (2007), devido as diferentes expressdes dos meios de
comunicacao, as experiéncias e vivéncias das criancas dos tempos atuais
se estruturam e se desenvolvem de maneira distinta das de qualquer
outra época. Com o surgimento da internet, a comunicagao e a intera-
¢do através do meio virtual tém se tornado mais presentes na vida das
criangas, em todos os aspectos, redimensionando, assim, a fungdo do

seu universo imaginario.

Ao irem para a escola, os ciberinfantes encontram uma realidade
com a qual nao estdo acostumados em casa: eles devem se concentrar
em um s6 assunto, muitas vezes ndo podem interagir com os colegas, e
o tempo é completamente diferente. Nesta perspectiva, os professores
vém buscando possibilidades de mudangas na sala de aula para TIC
atingir o interesse dessa nova geragao de alunos. Com isso, os professo-
res precisam confrontar suas praticas pedagdgicas com a nova demanda
de necessidades dos alunos a fim de valorizar a apresentacao dos con-
teudos pela perspectiva da turma.

4%



Vinculada a tais nogoes, é de significante auxilio uma formacao
para o docente que o contemple de forma a responder as especificida-
des e a necessidade de seus alunos e da sociedade que esta imersa nas
tecnologias de informagdo e comunicagao. Nesse contexto, as TIC pas-
sam a ser uma ferramenta que aproxima o professor dos seus alunos e
ambos da atual sociedade mundial.

0S NATIVOS £ IMIGRANTES DIGITAIS

O termo "nativos digitais" é usado para referir-se as criangas que ja nas-
cem em contato com as tecnologias, com a sociedade em rede e nao conse-
guem imaginar o mundo sem essa interagao tecnoldgica por meio da web.
Prensky (2001) caracteriza a atual geracdo de nativos digitais: a crianca é
um agente social “lendo” o ambiente a sua volta, a sua vida, de forma tinica
e particular, por meio de diversas interpretagdes simbolicas determinadas
pelas criangas entre si e com os adultos. A rapidez de informagoes se
sobressai na interagao dos nativos digitais com as tecnologias. De acordo
com Palfrey e Gasser (2011, p. 12), “Os principais aspectos de suas vidas —
interagdes sociais, amizades, atividades civicas — sao mediados pelas
tecnologias. E ndo conheceram nenhum modo de vida diferente”.

Os "imigrantes digitais", segundo Prensky (2001, p. 2),® sio “Aqueles
que ndo nasceram no mundo digital, mas em alguma época de suas
vidas, ficaram fascinados e adotaram muitos ou a maioria dos aspectos
da nova tecnologia [..]”. Portanto, trata-se de individuos que utilizam
as tecnologias e ainda as veem como novidade. Precisam de materiais
impressos e interagem na rede, na maioria das vezes, apenas com conhe-
cidos. Nesse contexto, os professores sao identificados como imigrantes
digitais, ja que, ao lidar com o computador, apresentam receio de manipu-
lagdo das ferramentas e inseguranca em relagio ao funcionamento correto
do equipamento. Também possuem dificuldades e receio em resolver os
problemas que surgem eventualmente, fato que os leva a pedir ajuda ou,

3 Tradugdo nossa.
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na pior das hipoteses, a evitar a interagdo com a tecnologia. O compu-
tador é usualmente utilizado para pesquisa, escrita de texto e criagdo de
desenho. As tecnologias de informagdo e comunicagao, para estes pro-
fessores, ndo sao ferramentas com as quais estejam habituados, visto que
a velocidade com que as informagdes circulam supera a velocidade com
que eles se adaptam as novas tecnologias. As relacoes e ligagdes entre
assuntos, as interacoes entre pessoas, conhecidas ou ndo, sdo realidades
presentes no mundo virtual, que lentamente passam a ser assimiladas e
aceitas pelos adultos. Segundo Lévy (2000, p. 27):

[...] Estamos em vias de penetrar em uma espécie de
além da cultura, cujo sistema simbolico poderia ser
formulado assim: virtualmente, tudo pode entrar em
relagdo com tudo. Este sistema de correspondéncia estd
intimamente ligado a uma descoberta pratica que marca
uma nova etapa do desenvolvimento humano [...].

Portanto, para a inser¢do da tecnologia na pratica educacional, prin-
cipalmente ao professor cabera desenvolver um novo olhar voltado para
as novas geragoes e para a forma como ira interagir com elas, pois, como
diz Silva (2013, p. 143),

[...] Usar a tecnologia nao é apenas trocar um material,
como caderno e caneta, por um computador. A mudanca
¢ muito mais profunda e extrema. O mundo futuro
vai exigir habilidades além das capacidades basicas de
memoria, atengdo e concentragdo, que foram suficien-
tes para escola do século XIX.

Com isso, é ressaltada a importancia dos estudos sobre tecnolo-
gias relacionadas a educa¢do na formagdo de professores, pois esse
conhecimento pode ajuda-los a elaborar novas estratégias pedagogi-
cas, envolvendo essa tematica e refletindo sobre o seu papel na apren-
dizagem dos alunos.
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AVA € FERRAMENTAS EDUCACIONAIS NA SALA DE AULA

As Tecnologias de Informag¢ao e Comunicagao (TIC) propiciam a
interagdo tanto com colegas, como com pessoas de todo o mundo, que
nem precisam ser alfabetizadas para isso, pois diversas ferramentas
apresentam intera¢ao por voz ou por imagem através de webcams. As
redes sociais, que sdo os meios mais populares para esse tipo de comu-
nicagdo, ja se aperfeicoaram nesse sentido, implementando a conversa
por voz e video em seu bate-papo, como o Facebook.

Além de interagir e se comunicar, as criangas navegam por outras
ferramentas relacionadas a criagao de sites e blogs, editores de imagens,
som e videos. Por sua vez, com a inser¢do da informatica na sala de aula,
muitos professores vém buscando alternativas para desenvolver estra-
tégias que contenham recursos tecnoldgicos em seu contexto, a fim de
tornar as aulas mais atrativas e proximas da realidade dos alunos.

Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) sdo, de acordo com
Behar (2009, p. 29), “[...] espacos na internet formados pelos sujeitos
e suas interagdes e formas de comunicagdo e interagdo que se esta-
belecem por meio de uma plataforma, tendo como foco principal a
aprendizagem”. Esse recurso ¢ de grande utilizagao para os professores
na Educacio a Distancia (EAD), podendo servir de suporte para aulas
presencias e semipresenciais, criando ambientes que vao além da escola.
Os professores podem utilizar com seus alunos as ferramentas que,
normalmente, os AVA apresentam - repositorio de arquivos, féruns,
bate-papo, espagos para exercicios diversos, entre outros. Nos AVA as
trocas através da interacdo sdo constantes, o que torna esse ambiente
rico para qualquer individuo, porque, independentemente de ser aluno,
tutor ou professor, todos sdo aprendizes.

A seguir sao elencadas algumas possibilidades de AVA e ferramen-
tas educacionais gratuitas, de facil acesso, tanto para docentes como
para discentes. Elas reforcam e exemplificam novas ideias que vém
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sendo implementadas pelos professores e recebidas e utilizadas pelos
alunos de forma satisfatoria.

Planeta Rooda

O Planeta Rooda 2.0* (http://www.nuted.ufrgs.br/planeta2/) é um
exemplo de Ambiente Virtual de Aprendizagem, livre,” voltado para
as criangas, que tem como ferramentas blog, férum, biblioteca, editor
de desenhos, player, entre outros que serdo apresentados neste artigo.

Weebly

Trata-se de uma ferramenta para criagao de paginas pessoais na
internet. O Weebly (http://www.weebly.com/index.php?lang=pt) é de
facil utilizagdo por ser intuitivo, ja que a insercao de grande parte das
possibilidades de itens na pagina ¢é feita por meio da agdo de arrastar
e colar. A pagina criada pode ter video, imagens, sons, links, arqui-
vos etc., e ¢ em portugués, o que agrada a maioria dos usuarios pouco
familiarizados com a tecnologia. Apresenta algumas funcionalidades
pagas, mas pode-se usar apenas a parte livre.

Pixton

E uma ferramenta para criagdo de Histérias em Quadrinhos (HQ),
de simples utilizagdo, ja que é totalmente editdvel quando salvo den-
tro da propria ferramenta. Possui uma grande variedade de elementos
para compor as HQ, e o usudrio pode escolher item por item, assim
como cenarios e personagens predefinidos. Conta com o recurso de
impressao do material, dando a possibilidade de criacao de HQ para
distribui¢des ou registro na escola.

* Planeta Rooda 2.0 possui esse “2.0” em sua nomenclatura por se tratar da segunda
versdo criada.

> Livre: o programa pode ser copiado, executado e até modificado pelo usudrio
gratuitamente.
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O Pixton (http://www.pixton.com/br/) possui a versao livre, porém
nem todas suas funcionalidades sao liberadas. Também possui versao

paga, voltada para escolas e empresas.

0 USO DAS TIC POR ALUNOS QUE APRESENTAM,
OU NAO, DIFICULDADES DE APRENDIZ AGEM

As Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC), presentes cada
vez mais na sociedade e em evolugdo constante, também estdo sendo
inseridas no ambiente escolar, de forma lenta e gradual, por parte dos
professores. E necessério, neste contexto, enfatizar a importancia do uso
das tecnologias com alunos com e sem dificuldades de aprendizagem.

Segundo Marchesi (2006), sao considerados alunos com dificulda-
des de aprendizagem: os alunos com atraso significativos nas apren-
dizagens escolares, com problemas emocionais ou de comportamento
e desmotivados. Existem trés possiveis variaveis que influenciam no
surgimento dessas dificuldades: psicoldgicas (relacionadas a fatores
cognitivos e psicoemocionais dos alunos); socioculturais (vinculadas
ao contexto social do aluno e as caracteristicas familiares); e institu-
cionais (associadas a escola, aos métodos de ensino, a curriculos mal

desenvolvidos, a poucos recursos).

As TIC na educagdo, em diferentes pontos, podem auxiliar na
aprendizagem, apresentando diversas possibilidades de interacao
entre os alunos. Neste sentido, as propostas de trabalhos coopera-
tivos entre grupo, utilizando ferramentas educacionais, auxiliariam
os alunos, principalmente aqueles com dificuldades, como escreve
Marchesi (2006, p. 36): “Nao ha duvida de que o trabalho coopera-
tivo dos alunos é uma estratégia positiva para aprender, pois ajuda
a elaborar a informacio, a conversar sobre ela e a buscar solu¢oes
negociadas com os colegas”.
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Os docentes, como imigrantes digitais na maioria dos casos, tém a
oportunidade de aprender com os alunos, buscar conhecer as tecnolo-
gias, softwares, ferramentas educacionais da web que estes conhecem,
gostam e utilizam. Entdo, professores mais seguros poderao selecionar
os recursos tecnoldgicos mais vidveis e montar a aula a partir das
sugestoes dos alunos. Esse processo de interagao entre professor e alu-
nos, no qual o docente oportuniza a sua turma participar das decisoes
sobre a construgdo da aula, também, segundo Marchesi (2006, p. 39),
¢ importante para os alunos desmotivados: “A percep¢do do aluno de
que se conta com ele e de que pode participar de alguma maneira das
decisdes que o afetam contribui para motiva-lo e para evitar que aban-
done as atividades escolares”.

Para alguns discentes que apresentam dificuldade de atencao, as
atividades que envolvem repeti¢do também sao importantes para suas
aprendizagens. A utilizagdo de memorizagdo repetitiva para automa-
tizar as relagdes cerebrais que o aluno vira a estabelecer é uma alter-
nativa. Alguns softwares e jogos educacionais desempenham bem esse
papel, pois trabalham com o ato de repetir para atingir metas, além
de inserirem histdrias e personagens para melhor contextualizagao da
atividade. Assim, o processo de automatismo ¢ importante para o aluno
realizar as atividades com mais seguranca.

O computador oferece diferentes formas de leitura, portanto o aluno
tem acesso a, além dos livros, outros tipos textuais, como as historias em
quadrinhos, cartazes, videos, o que torna a leitura mais atrativa e centra a
atengdo dos discentes. Marchesi (2006, p. 48) afirma que “[...] a utilizacéo
de formatos audiovisuais e auditivos, proprios do sistema de multimidias,
ajuda a processar a informagdo com maior eficacia, o que é especialmente
positivo para aqueles alunos com dificuldades de centrar sua atengdo”.

Dessa forma, as tecnologias da informagao e comunicagdo auxiliam
no aprendizado dos alunos com e sem dificuldades de aprendizagem,
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intervindo em diferentes pontos de percep¢ao dos discentes. Desde a
forma como ocorre a intera¢do até a frequéncia de uso influenciam
no modo como estes alunos irdo perceber os conteudos trabalhados
e fazer suas apropriagdes. Estes sdo alguns pontos a serem destacados
na utilizagdo das TIC na sala de aula, outros serdo referidos junto as
analises por estarem relacionados as dificuldades no aprendizado
especificas que surgiram durante a pesquisa.

E muito importante o papel do professor nesse processo, pois ele serd
o agente que fard a inser¢do das TIC na sala de aula, que as apresentara
para a turma, que ird planejar e propor as atividades. Cabe-lhe buscar
ferramentas sobre as quais tenha conhecimento, sentindo-se seguro
no trabalho com os alunos, dando retorno para suas atividades e

incentivando a participagdo de todos presencial ou virtualmente.

Apresentando o0 Planeta ROODA 2.0

O Planeta Rooda 2.0° é um AVA voltado para a Educagao Infantil e
o Ensino Fundamental. E caracterizado por ser ambientado no espaco
sideral. Tem, como op¢des de insercao nos ambientes dentro das turmas,
elementos decorativos (arvores, pedras e plantas) e funcionalidades que
sdo representadas por “iglus”. Por exemplo, cada professor pode:

e escolher, através do gerenciamento de turma, as ferramentas que
o auxiliardo a desenvolver suas praticas pedagogicas;

e utilizar diferentes possibilidades de interagdo/comunica¢ao nele
existente para propor a utilizacdo das mesmas de forma sincrona

e assincrona entre 0s usudrios;
e fazer o compartilhamento de links, imagens, textos, videos;

e realizar atividades individuais e em grupo;

¢ Disponivel em: <http:/www.nuted.ufrgs.br/planeta2/>. Acesso em: 25 jun. 2013.
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e registrar informagdes pessoais;
e gerenciar turmas/grupos.

Constitui-se em um ambiente centrado no usuario, ou seja, quando
habilitado pelo professor, 0 mesmo pode ter acesso a mais de uma tur-
ma/grupo com o mesmo login, assim como o aluno. O vinculo com
essas turmas/grupos pode variar entre professor, monitor e aluno,
dependendo da escolha dos recursos disponiveis.

Na Figura 1 ¢ mostrada a tela de login do Planeta Rooda 2.0, que
também da acesso a tela de cadastro.

W

Figura 1 - Planeta Rooda 2.0

Na geréncia do Planeta Rooda, o professor possui a liberdade de
escolher como serao as interagdes no ambiente, por exemplo, se no
forum, os alunos poderao somente responder ou também terdo a pos-
sibilidade de criar topicos e ainda se poderao excluir postagens ou se
isso cabera apenas ao professor.

Todas as funcionalidades dependem da escolha do docente, ou seja,
se a turma podera utilizar apenas a biblioteca e o player numa aula, se
na proxima também publicardo no férum. Também possui o sistema
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de aprovagdes de postagens e inser¢do de materiais no AVA, que s6
aparecerdo para todos quando o professor aprovar. O gerenciamento
da(s) turma(s) é feito pelo respectivo professor responsavel por ela(s)
(inicialmente) e por quem mais ele escolher posteriormente, como
mais professores, monitores e até mesmo alunos.

Atualmente as funcionalidades sio:

e Biblioteca’ (Figura 2): armazenamento de documentos, arquivos
e imagens:
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Figura 2 - Biblioteca

e Blog: pode ser blog pessoal do aluno, para registros pessoais, blog
da turma, ou até mesmo blog coletivo, com membros integrantes

da turma.

e Planeta Arte: criagdo de desenhos.

7 Disponivel em: <http:/www.nuted.ufrgs.br/planeta2/funcionalidades/biblioteca/
biblioteca.php?turma=205>. Acesso em: 25 jun. 2013.
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e Portfolio: desenvolvimento e armazenamento de projetos do

professor, ou da turma.

e Aulas: organizagdo das aulas, para auxilio e consulta do profes-

sor e dos alunos.

e Player® (Figura 3): armazenamento de videos.

Figura 3 - Player

e Foérum: espago para debates.

o Avatar’® (Figura 4): o usuario escolhe a caracteriza¢ao do seu ava-
tar, dentro das possibilidades disponibilizadas no sistema:

8 Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/planeta2/funcionalidades/rooda-
player/index.php?turma=205>. Acesso em: 25 jun. 2013.

° Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/planeta2/funcionalidades/criar_per-
sonagem/criar_personagem.php?id_char_as=416>. Acesso em: 25 jun. 2013.
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Figura 4 — Avatar

Portanto, este AVA, desenvolvido na Faculdade de Educagdo por
educadores, designers e programadores, possui diversas possibilidades
de utilizagdo na sala de aula por meio de suas ferramentas, dependendo
apenas da criatividade e das estratégias pedagogicas dos professores
que irdo usa-lo. Por ser de facil navegacdo e apresentar imagens nos
botdes de acesso, pode seu usado por alunos nao alfabetizados, pelo

fato de ser intuitivo.

Na proxima subsecdo é apresentada a metodologia de pesquisa ado-
tada para o desenvolvimento do estudo relatado neste artigo, mostrando
como os dados foram coletados, separados, categorizados e analisados.

METODOLOGIA DE PESQUISA

A presente pesquisa caracteriza-se como estudo de abordagem qua-
litativa do tipo estudo de caso. Por estudo de caso, entende-se uma
investigacdo que, segundo Yin (2005, p. 33), “compreende um método
que abrange tudo - tratando da légica de planejamento, das técnicas de
coletas de dados e das abordagens especificas a analise dos mesmos”.
Creswell (2007) caracteriza a pesquisa como de abordagem qualitativa
por ser uma coleta de dados emergentes realizada pelo pesquisador,
tendo o desenvolvimento de temas a partir desses dados.
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Como se disse antes, para obtengdo dos dados, realizou-se um curso
de extensao' no Laboratorio de Informatica do Ensino Superior (LIES).
Fizeram parte da pesquisa oito professores do Ensino Fundamental da
rede publica e privada e alunos da licenciatura.

Os dados foram levantados a partir dos registros das observagoes
e das contribui¢des/registros dos alunos no AVA Planeta Rooda 2.0 e,
também, via e-mail. Portanto, os dados foram coletados a partir dos
registros no AVA, por meio de férum, blog, aula, portfélio, biblioteca,
projetos elaborados, interagdes feitas por e-mail e observagdes da
pesquisadora. A atividade principal do curso foi a elabora¢do de um
projeto voltado para alunos com dificuldade de aprendizagem. Dessa
forma, buscou-se perceber como seriam elaboradas estratégias de
trabalho com o Planeta Rooda 2.0.

0 Curso de Extensdo

Foram abordados os seguintes temas: (1) Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) e os espagos digitais; (2) ciberinfancia - a gera-
¢do dos nativos e imigrantes digitais; (3) ferramentas educacionais de
aprendizagem; (4) letramento digital; e (5) concepgoes de dificuldades
de aprendizagem. No curso houve também a montagem de conteudo
e paginas HTML.

As aulas foram ministradas com o suporte de e-mail, do Objeto de
Aprendizagem (OA) Letramento Digital" e do AVA Planeta Rooda 2.0,
especificamente as funcionalidades: férum (ambos para interacao do gru-
po), portfdlio (projetos e publicagdo de arquivos), biblioteca (publicagao
de atividades e de materiais sugeridos pelos alunos), blog (publicacao de
atividades, de materiais sugeridos pelos alunos e interagao entre o grupo),
player (compartilhamento de videos e realizagdo de atividades), Planeta

! Disponivel em: <http://planetarooda20.weebly.com/index.html>.

" Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/objetos_de_aprendizagem/2012/Le-
tramento%20Digital/>.
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Arte (criagdo de desenhos), Planeta Pergunta (para criagdo de questiona-
rios e atividades de perguntas e respostas), aulas (para organizagao de
aulas criadas pelos participantes).

O espaco possibilitou a familiarizagdo dos participantes com este
ambiente digital e o registro das discussdes dos temas propostos. A
escolha do AVA Planeta Rooda 2.0 foi feita, justamente, com este intuito:
os participantes conhecerem o AVA e poderem utilizar os materiais
elaborados durante o curso com suas turmas.

O curso foi organizado em cinco encontros presenciais, uma vez
por semana, no Laboratdrio de Informatica do Ensino Superior. Além
disso, os participantes também realizaram atividades e leituras a dis-
tancia, totalizando uma carga horaria de 30 horas-aula. Os envolvidos
na pesquisa tinham as seguintes caracteristicas:

e 3 professoras do ensino fundamental da rede publica estadual;

e 1 professora de Sociologia e estudante de Ciéncias Sociais;

e 2estudantes daslicenciaturas, nas dreas de Matematica e Ciéncias
Sociais;

e 1 pedagoga;

e 1 nutricionista engajada em curso de educagdo alimentar nas

escolas.

As aulas do curso foram disponibilizadas em pagina na web criada na
ferramenta Weebly; nela foram socializados e-mails para contato com as
professoras e links para o Objeto de Aprendizagem “LetEdu - Letramento
Digital”, e o AVA Planeta Rooda 2.0. Neste foram armazenados os
materiais produzidos pelos alunos, além de ter funcionado como ambiente
para discussoes, resolucdes de duvidas e interagdes dos alunos da turma

entre si e com as docentes.

O Objeto de Aprendizagem LetEdu — Letramento Digital tem como
objetivo principal auxiliar professores da educacao infantil e do ensino
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fundamental no planejamento, no desenvolvimento e no uso das

tecnologias de informagdo e comunicagdo em sala de aula.

O curso foi organizado de forma que cada tematica fosse trabalhada
em um dia de aula, com atividades a distdncia no decorrer da semana.
Cada aula possuia um texto, desafios, sendo que duas aulas envolve-
ram apresentacdo de ferramentas educacionais, além de interagdes

virtuais/presenciais e leituras.

A seguir, apresenta-se uma tabela com as atividades propostas no

curso e seus enunciados:

Tabela 1 - Atividades do curso

Assuntos Atividade Enunciado
Apresentacio Resenha referente Escreva uma pequena resenha
sobre ao texto do Médulo salientando possiveis modificagdes
ciberinfancia, 1 disponivel no AO que vocé acredita terem ocorrido
imigrantes e Letramento digital na infancia nos ultimos anos.

nativos digitais

Discusséo sobre Férum abordando os Relate experiéncias que tiveram com

Informatica na temas “Informatica na os temas “Informatica na Educagdo”

Educacio e AVA Educagdo” e “o uso de e “o uso de Ambientes Virtuais de
Ambientes Virtuais Aprendizagem” e seus interesses
de Aprendizagem” em utilizar em sala de aula.

Histdria em Quadrinhos | Crie uma histéria em quadrinhos que
ilustre a Informdtica na Educagio.
Poste no seu blog.

Discusséo sobre Texto referente ao Escreva um pequeno texto apontando
Letramento texto do Médulo 2 0 que vocé entende por letramento
Digital disponivel no AO digital, explicitando as diferencas
Letramento Digital entre letramento e alfabetizagao.
Comentdrio sobre video Assistir ao video “Letramento
“Letramento Digital” Digital” e comentar no Player.
continua...
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continuagao

Discussdo sobre | Publicagdo na pagina do Escrever sua concepgao sobre “aluno
dificuldade de curso sobre a concepgao com dificuldade de aprendizagem”.
aprendizagem de dificuldade de

aprendizagem.
Projeto-postagem Monte um projeto ou planejamento
na Biblioteca e para alunos com dificuldades de
envio por e-mail. aprendizagem (ja conhecida pelo

professor, pois deverd especifica-la
no projeto) sobre um tema livre de
interesse de suas turmas, utilizando
os recursos informaticos disponiveis
(incorporar o Planeta Rooda 2.0
no planejamento e na aula).

Este projeto devera ser destinado a
um publico alvo (ensino fundamental:
1, 2°, 3°, 4° ano) de sua escolha.

Devera também ter objetivos,
justificativa, forma de avaliagdo
e materiais de apoio (textos,
videos, musicas, por exemplo).

O objetivo central desta etapa da pesquisa foi discutir e refletir
sobre propostas de planejamento pedagdgico que contextualizassem o
uso do AVA Planeta Rooda 2.0 no ensino fundamental com alunos que
apresentassem dificuldades de aprendizagem.

encaminhamento do estudo dos dados

A metodologia de analise de conteudo proposta por Moraes (1999)
foi utilizada para esse estudo. Segundo o autor, trata-se de uma inter-
pretacdo pessoal, por parte do pesquisador, relacionada a percepgao
que este tem dos dados. Sendo assim, o levantamento dos dados foi feito
a partir das leituras, tanto dos registros no AVA e no e-mail, quanto
dos registros e das observagoes da pesquisadora, buscando evidéncias
que respondessem a questdo da pesquisa. Tal processo possibilitou a
produgdo de analises a partir do referencial tedrico escolhido. Nessa
perspectiva, o processo de andlise foi construido em cinco etapas:
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e preparagdo das informagdes: momento em que os materiais
foram lidos e trechos foram destacados a fim de auxiliar no
desenvolvimento das proximas etapas;

e unitariza¢do ou transformagdo do conteido em unidades: os
materiais destacados foram relidos e separados de acordo com
titulos que auxiliassem na solugdo da questdo proposta pela
pesquisa;

e classificacdo dos dados para analise: os dados foram divididos em
seis tipos referentes as dificuldades de aprendizagem que surgiram
a partir dos materiais analisados - dificuldades na utilizacdo das
tecnologias e dificuldade motora; dificuldade de expressao oral e
escrita; dificuldade na compreensao/assimilacao do conceito de
numero natural e na resolu¢do de problemas com operagao de
divisao; aluno com hiperatividade; aluno com dislexia; aluno com
retardo mental leve, tragos de autismo e deficiéncia intelectual;

e descrigdao: houve a descrigdo das dificuldades e das estratégias
elaboradas pelo professor;

e interpretagdo: por fim, nesta etapa, sao produzidas a interpreta-
¢ao e a analise da pesquisadora a partir dos referenciais tedricos,
com o intuito de responder a questdo orientadora da pesquisa.

ANALISE DOS DADOS

A seguir é apresentada a analise dos dados, com base nos con-
ceitos abordados e na fundamentacio tedrica. Ela decorre das inter-
pretacdoes da pesquisadora, apoiada em recortes selecionados dos
projetos criados pelos professores e em participagdes dos mesmos
no Ambiente Virtual de Aprendizagem. Os nomes nao serdo uti-
lizados para preservar a identidade dos participantes, que foram
denominados aleatoriamente por letras. De forma particular, cada
sujeito buscou atender as dificuldades de seus alunos nos projetos
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elaborados, utilizando o Planeta Rooda 2.0 como ferramenta, o que

¢ mostrado a seguir.

Aluno com hiperatividade
O participante E trouxe a hiperatividade em seu projeto e propde o
seguinte:

[...] elaboro atividades dindmicas em que o aluno nao
tenha que ficar concentrado apenas em uma atividade,
visto que o plano ¢é voltado ao aluno com hiperati-
vidade. Assim cada atividade tem um tempo curto,
objetivando, desta forma, conseguir que o aluno faca
a sua aprendizagem de maneira satisfatdria.

Atividades curtas que envolvem leituras faceis podem ser inte-
ressantes e eficazes para alunos que tém dificuldade em manter a
atencdo: “E preciso ajudar os alunos a terem consciéncia de que as
tarefas podem ser feitas de forma mais facil se dirigirem a aten¢ao
para aquilo que é importante e utilizarem as estratégias adequadas”
(Marchesi, 2006, p. 47-48).

Aluno com retardo mental leve, tracos

de autismo/ deficiéncia intelectual

Nesta categoria, os participantes H e G apresentam distintas pro-
postas para trabalhar com seus alunos.

O participante H endereca as atividades a um aluno com “deficién-
cia intelectual”, um aluno mais velho, com idade igual ou superior a 20
anos. As atividades sugeridas envolveriam a tematica da consciéncia
ecoldgica e proporiam a utilizagdo da estratégia de reconhecimento
de imagens de, por exemplo, frutas, flores, arvores, entre outras, pos-
tadas no blog da turma pela professora. Os alunos deveriam realizar
a escrita dos respectivos nomes. Os comentarios com os nomes das
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imagens deveriam aparecer no campo de comentarios do blog. Outras
atividades envolveriam desenhos no Arte sobre qual fruta gostam mais
e apresentacao de video no player sobre as estruturas das plantas. H
sugeriu, também, a elaboragdo de cartazes em grupo e postagem no
blog da foto dos trabalhos.

As atividades apresentadas pelo participante H sao simples —
porém envolvem interagao e colaboragdo dos alunos - e pressupéem
que o professor esteja envolvido nas propostas, fazendo intervengdes
importantes que facilitardo a aprendizagem da turma. O trabalho com
pessoas com atrasos, devido a deficiéncia intelectual ou alguma outra,
requer um cuidado especial por parte dos docentes, pois existe um
envolvimento emocional que é de extrema importancia nesse processo.
Foi destacado isso no projeto do participante H e também no do par-
ticipante G, que segue:

Foco: aluno com retardo mental leve e tragos

autistas.

Autismo é uma sindrome complexa reconhecida

como uma desordem em espectro com varios graus

de intensidade.

Pessoas com autismo tém “atraso ou funcionamento

anormal” em algum grau nas trés dreas seguintes:

o interagéo social;

e comunicagao;

o padroes de comportamento que sio manifestados
através de interesses ou atividades estereotipadas,
restritas e/ou repetitivas.

O participante G destaca que seu aluno produz textos com coerén-
cia, mas tem dificuldade na motricidade fina. Sugere, entdo, a utili-
zagdo do teclado no computador, pois ele auxilia o aluno na escrita
rapida, livrando-o do obstaculo de atrasos na escrita por limitacoes

motoras. Destaca, também, a troca de informag¢des com os colegas nas
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ferramentas do Planeta Rooda 2.0, a fim de aumentar a socializagdo e
diminuir possiveis quadros de bullying.

G utilizou o blog para a construgdo de uma linha de tempo da
historia de vida do aluno e o Portfélio para estabelecer relagdes entre
fatos que tenham ocorrido em certas épocas de suas vidas e aconteci-
mentos mundiais. Ademais, sugeriu uma escrita reflexiva sobre suas
vidas, devendo o texto ser postado na Biblioteca para socializagao
com os colegas.

As estratégias elaboradas pelo participante G mostram que ele pro-
poe atividades que englobam o contexto dos alunos, suas histérias, o
que lhes da mais elementos para reflexdo na escrita que envolvam: (1)
emocao; (2) diferentes atividades em variadas ferramentas do Planeta
Rooda 2.0, destacando a interagdo com os colegas e a socializag¢ao dos
materiais produzidos; (3) e o trabalho em si, que, por ser relacionado
a memdria e trazer eventos pessoais dos alunos, traduz-se como agao
que estabelecera lagos entre os membros da turma e entre a turma e
o professor. Nesse contexto, afirma Marchesi (2006, p. 38) que a “[...]
corrente emocional que se cria entre cada aluno e cada professor é um
fator importante para entender as relagbes mutuas e a atividade de
aprendizagem”.

Dificuldade na compreensao/assimilacao

do conceito de niimero natural e na resolugao

de problemas com operagao de divisdo

O participante D utilizou os recursos do Planeta Arte para atingir
seu objetivo de auxiliar os alunos com dificuldades no processo de
raciocinio légico e na interpretagao dos problemas envolvendo ope-
ragdes de divisdo. Propos que os alunos desenhassem objetos e os
dividissem em grupos, seguindo os enunciados dos problemas. Isso
foi proposto algumas vezes com diferentes objetos e quantidades, a
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fim de que os alunos repetissem a tarefa até que seu objetivo fosse
compreendido pela turma.

Neste caso, 0 mecanismo de automatismo esta sendo desenvolvido.
Ele é muito importante para os alunos, pois trata-se do maior nimero
de processos automaticos que o individuo realiza. Com ele o aluno
realiza calculos, por exemplo, de forma segura e ndo cansativa, tendo
de resolver todas as partes do mesmo, pois ja compreendeu o conceito
e, também, o processo (Marchesi, 2006).

G também prop0s atividades no blog e no férum: a turma deveria
conversar no ambiente virtual sobre solugdes para os problemas, apre-

sentando, assim, diferentes formas de interacao entre os alunos.

Dificuldades na utilizagao das
tecnologias e dificuldade motora
O participante A justificou a escolha por essas dificuldades, afir-

mando o seguinte:

Nio basta saber que “tem rede”, é necessario apren-
der a utilizar os aplicativos e programas com
desenvoltura.

Devido as limitadas condi¢des da escola em que trabalha, ele reitera
que nao é possivel trabalhar com turmas inteiras na sala de computa-
dor, portanto, abordaria o tema com pequenos grupos. O foco seria
desde o basico — como melhorar a coordenagdo motora — até desen-
volver a leitura, a escrita e a atengdo. Por meio de tais ponderagdes,
percebe-se o cuidado do participante com o grau de conhecimento dos
seus alunos sobre as tecnologias, ja que se trata de uma comunidade de
baixa renda que frequenta a escola.

Ele se utiliza da ferramenta Planeta Arte para desenvolver a coorde-
na¢ao motora através da criacdo de desenho livre, e do player a fim de
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trabalhar a aten¢ao do aluno por meio de interpretagdo audiovisual. A
leitura e a interpretacdo de texto serao trabalhadas com um material
disponibilizado na Biblioteca. Também foram ofertados links com
assuntos referentes ao texto postado pelos alunos no blog da turma
para interagdo com os colegas. Nesse contexto, destaca-se a atividade
utilizando o recurso audiovisual a fim de envolver a atencdo do aluno
e indo ao encontro do que Marchesi (2006) afirma sobre os diferentes
recursos de leitura a serem usados de modo a tornar mais interessantes
as aulas para aqueles alunos que tém dificuldade em manter a atengao.
A abordagem da interagao com os colegas através do blog, envolvendo
a discussdo sobre o texto, também ¢ uma estratégia a se evidenciar,
pois o aluno exercita a leitura, a escrita e o raciocinio por meio da con-
versa no blog.

O participante C aborda as dificuldades motoras nas suas ativida-
des da seguinte maneira:

Alguns alunos apresentardo problemas para usar as
ferramentas, como mouse ou teclado, e o professor
deverd auxiliar e tomar o cuidado de nao deixar esses
alunos se sentirem excluidos.

Este participante deixa claro, no seu projeto, a atengao que se deve
dar ao aluno com dificuldade, o que remete a Marchesi (2006, p. 38)
quando afirma que “As emogdes do aluno condicionam sua atividade
intelectual e sua motivagao para aprender e, por sua vez, estdo con-
dicionadas pelas relacoes que o aluno experimenta com seus profes-
sores”. Ou seja, o participante C preocupa-se com a evolugdo do seu
aluno, sabendo que suas emogoes de fracasso podem dificultar seu
processo de aprendizagem.
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Aluno com dislexia
O participante F assim enuncia o conceito da dificuldade escolhida:

A dislexia é uma dificuldade que se manifesta justa-
mente na leitura, impedindo o aluno de ser fluente,
pois faz trocas ou omissoes de letras, inverte silabas,
apresenta leitura lenta e ainda dé pulos de linhas ao
ler um texto, dentre outras dificuldades.

Apresenta as seguintes estratégias para trabalhar com esse aluno:

o posicionar o aluno disléxico perto do professor,
para receber ajuda facilmente;

« elogiar de forma verdadeira o que o aluno fizer ou
disser bem, dando-lhe a oportunidade de “brilhar”;

o criar e enfatizar rotina para ajudar o aluno a adqui-
rir um sentido de organizagio;

« incentivar sua participagao;

« incentivar o uso do corretor ortografico de um
processador de texto para auxiliar o aluno com
dislexia.

Além dessas agoes, as atividades envolvem participagao do aluno em
tarefas de escrita em grupo no blog e comentarios sobre video do player.

O participante F enfatizou o cuidado que o professor deve ter com o
aluno, a atenc¢do que lhe é necessaria, o incentivo que se torna impres-
cindivel para que suas dificuldades nao se transformem em barreiras e
o fagam desanimar.

Dificuldade de expressao oral e escrita

Visando a melhorias da expressdo oral e escrita dos seus alunos, o
participante B tem por objetivo o incentivo a leitura e a produgéo de
géneros textuais em suas diferentes formas de linguagens midiaticas.
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O professor dara atendimento individualizado aos
alunos que apresentarem maiores graus de dificul-
dades. Serdo estimulados a trabalharem colaborati-
vamente, auxiliando-se mutuamente.

Nesse contexto, propds duas atividades em grupo. A gravacao de
falas de personagens criados pelos integrantes do grupo com posterior
postagem no player para comentarios dos colegas. E uma pesquisa cujo
roteiro deve ser elaborado pelos integrantes do grupo coletivamente e,
ao final de sua realizagdo, deve ser postada no blog do Planeta Rooda 2.0.

A interagdo com os colegas nas atividades auxiliara os alunos na
comunicacao, oralidade, desenvoltura, ji que terdo de decidir as vozes
dos personagens e grava-las, e posteriormente receber os comentarios
dos alunos sobre o feito. Segundo Marchesi (2006), ¢ importante que os
alunos com dificuldades interajam com os outros colegas que partici-
pam dos grupos como tutores, pois isso auxilia a centrar a aten¢do na
atividade. Do mesmo modo, ocorrem as trocas de ideias entre os colegas
com maior naturalidade, entdo o aluno pode se sentir mais a vontade ao
tirar dividas com o colega tutor em vez de com o préprio professor.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, foi possivel constatar que o Ambiente Virtual de
Aprendizagem pode ser utilizado com alunos que apresentam dificul-
dades de aprendizagem e, ainda, que o professor e suas estratégias de
acdo sao o que fazem a diferenga nesse processo. Independente de qual
seja a situagdo do aluno, o professor pode atendé-lo de forma satisfato-
ria, oferecendo atencao e incentivo, respeitando seus limites e dando-lhe
oportunidades de mostrar o que sabe, elevando sua autoestima.

O resultado deste estudo enfatiza a importancia de os professores
buscarem novos meios de proporcionar aprendizagem, sendo tecno-
légicos ou nao, pois o que faz a diferenca sdo as estratégias elaboradas
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pelos docentes. As tecnologias da informagdo e comunicagdo estdo
cada vez mais inseridas em todas as areas da sociedade, e usa-las na
educagdo, como mais uma forma de qualificé-la, é uma alternativa que
mostra bons resultados, ja comprovados.

Essas possibilidades nao se esgotam por si, pois sabe-se que os alu-
nos com dificuldades de aprendizagens necessitam de diferentes olha-
res e recursos para atender suas necessidades. Dentre estes, o Planeta
Rooda 2.0 mostrou-se uma alternativa.

Cabe assinalar, por fim, que a pesquisa que foi objeto deste artigo diz
respeito a um recorte do curso de extensao oferecido sobre o Planeta
Rooda 2.0, tendo possibilitado o conhecimento das suas funcionalidades
e a percepgdo de que elas se constituem em ricas possibilidades de
trabalho com os alunos. Futuros estudos poderiam averiguar a pratica
destes projetos em sala de aula, evidenciando quais os resultados des-
tas estratégias de acdo no aprendizado dos alunos que apresentam as
dificuldades destacadas neste texto.
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Alfabetizagdo e letramento:
a producao de HistOrias em Quadrinhos

em ambiente informatizado
Fabiana de Miranda Rocha

O presente capitulo pretende abordar questdes acerca do processo de
aprendizagem da leitura e da escrita apoiados pelo computador como
recurso para tal aprendizagem, através do uso de um software educa-
cional para edi¢do de Historias em Quadrinhos (HQ) com fins peda-
gogicos. O texto apresenta a analise de uma experiéncia envolvendo a
area da linguagem com uma proposta de leitura e criacdo de HQ no
ambiente informatizado de uma institui¢ao de ensino publica.

A experiéncia analisada foi realizada em uma escola da rede publica
estadual de ensino fundamental de Porto Alegre (Rio Grande do Sul).
Tal experiéncia culminou na elaboragdo do presente texto e foi norteada
pela seguinte problematica: Pode a pratica pedagdgica envolvendo o
computador como recurso de aprendizagem contribuir para os proces-

sos de alfabetizacao e letramento dos alunos?

Em muitos espagos escolares, os ambientes informatizados ainda
sdo vistos como mausoléus perto dos quais os professores tém certo
receio de chegar e temem a proximidade dos seus alunos. Portanto,



entendemos que seja importante pensar em possibilidades pedagogi-
cas que aproximem professores e alunos dos laboratoérios de informatica,
0 que pode enriquecer o processo de construcao dos mais diversos
conhecimentos, inclusive da leitura e da escrita.

Dessa forma, o objetivo geral do capitulo ¢ analisar a pratica peda-
gogica envolvendo a leitura e a producao de histérias em quadrinhos,
sendo a leitura realizada no suporte gibi e também no computador, e
a construcao das historias, no software HagaQué,' em ambiente infor-
matizado, a fim de refletir sobre a potencialidade do uso dos recursos
de laboratérios de informatica para qualificar e significar os processos
de alfabetizagido e letramento.

Como principais referéncias que inspiram as reflexdes feitas neste
texto, valemo-nos da perspectiva sobre alfabetizagdo e letramento
de Magda Soares (2007), concep¢do também discutida por Piccoli e
Camini (2012), da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel
(1982) e de estudos de Vygotsky (1998) sobre o desenvolvimento das
criangas. Refletimos, também, acerca de questdes referentes a relagao
entre tecnologia e educagdo a luz de concepgdes de Moran, Masseto e
Behrens (2000).

A analise realizada permitiu refletir sobre alguns pontos especificos
da experiéncia apresentada. Considerando os referenciais escolhidos,
constatamos que a construgdo de histérias em quadrinhos em ambiente
informatizado, mesmo estando os alunos em diferentes niveis de
desenvolvimento, pode propiciar uma ocasiao de expressao das ideias
proprias de cada um, o que da significado as produgdes e proporciona
um sentimento de satisfacdo com o material de sua autoria, enrique-

cendo, assim, os processos de alfabetizagdo e letramento.

! Software educacional para edi¢do de historias em quadrinhos com fins pedagé-
gicos. Seu uso é gratuito e pode ser livremente utilizado como um recurso de
aprendizagem.
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0S PROCESS0S DE ALFABETIZACAD £ LETRAMENTO
AGREGADOS AS HISTORIAS EM QUADRINHOS

Um dos grandes desafios da escola contemporanea é que todos
aprendam a ler e a escrever, e mais: que aprendam a fazer uso adequado
da leitura e da escrita em praticas sociais que envolvem essas ativida-
des. O fato de uma pessoa ser alfabetizada nao é socialmente suficiente,
é preciso desenvolver habilidades e competéncias que vdo além do
conhecimento da mecénica da leitura e da escrita para a participagdo
competente e efetiva nas mais diversas praticas sociais. O processo ini-
cial da escolarizagao enfatiza muito a aquisi¢do da leitura e da escrita,
uma vez que as habilidades e competéncias relacionadas a essas areas do
conhecimento darao base ao individuo para que outras possam ser con-
solidadas por ele, ndo apenas na escola, mas ao longo da vida.

Kleiman (1995) entende a escola como a mais importante das “agén-
cias de letramento”, mas assinala que ela se preocupa apenas com um
tipo de pratica de letramento, no caso, a alfabetizagao, sem foco nas
praticas sociais da leitura e da escrita. Partindo dessa premissa, enten-
demos que as praticas pedagdgicas que envolvem a leitura e a escrita
devem transcender os processos de aquisicao do cddigo: é necessario
que, aliadas ao ensino de codificar e decodificar simbolos e letras,
apontem aos educandos a fungado social da escrita.

Segundo Soares (2007, p. 15-16), alfabetizagdo ¢ o “[..] processo
de aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita”.
A autora salienta que alfabetizagdo é um processo de representagdo
de fonemas em grafemas e vice-versa, mas também é um processo de
compreensao/expressao de significados por meio do c6digo escrito. No
entanto, destaca que ele ndo tem um carater meramente instrumental,
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mas corresponde a um saber privilegiado e especifico. Sobre letra-
mento, ou alfabetismo,? Soares (2007, p. 33) nos revela que

[...] ndo é apenas, nem essencialmente um estado ou
condigdo pessoal; é, sobretudo, uma pratica social [...]
¢é 0 que as pessoas fazem com as habilidades e conheci-
mentos de leitura e escrita em determinado contexto, e é
a relacdo estabelecida entre essas habilidades e conhe-
cimentos e as necessidades, os valores e as préticas sociais.

Contudo, alfabetizagdo e letramento nao sdo praticas autbnomas,
indissociaveis, independentes, embora cada qual tenha sua especifici-
dade. Assim, ha de se ressaltar as palavras de Piccoli e Camini (2012,
p. 20) quando salientam, a partir da perspectiva de Magda Soares, que,
em se tratando de alfabetizagédo e letramento,

[...] seria preferivel conservar ambos os termos - alfa-
betizagdo e letramento — por meio do reconhecimento
das facetas de cada um: para letramento, a imerséo das
criancgas na cultura escrita, a participagdo de experién-
cias variadas com a leitura e a escrita, o reconhecimento
e a interacdo com diferentes tipos de géneros de material
escrito; para a alfabetizagdo, a consciéncia fonoldgica,
a identificacdo das relacdes fonema-grafema, as habili-
dades de codificagdo e decodificagido da lingua escrita,
o conhecimento e o reconhecimento dos processos de
tradugdo da forma sonora da fala para a forma grafica
da escrita. Das relagdes entre essas facetas, com origens
em processos diferentes, emerge entdo a ideia de alfabe-
tizar em um contexto de letramento, ou de “alfabetizar
letrando” como vem circulando amplamente.

Ao considerar que letramento ultrapassa as fronteiras escolares, é
imprescindivel que as praticas pedagdgicas foquem em alfabetizar e

letrar seus alunos para as praticas sociais nas mais diversas agéncias de

2 Termo utilizado por Magda Soares antes de a autora dar preferéncia ao termo
letramento.
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letramento que podem estar diretamente ligadas ao contexto dos alu-
nos e possibilitam diferentes formas de lidar com a leitura e a escrita.
Com relagdo as praticas de letramento no processo de alfabetizagéo,
acreditamos que as atividades de leitura e produgao de texto contri-
buem para a construgdo de sentido e das fung¢des da lingua escrita,
sendo um 6timo exercicio para o desenvolvimento do conhecimento

da lingua materna.

De acordo com os Pardmetros curriculares nacionais 1° a 4° séries
(Brasil, 1997), é importante dedicar especial atengdo ao trabalho de
leitura e produgdo de texto, mesmo antes de os alunos estarem de
fato alfabetizados. Dessa forma, as praticas pedagdgicas precisam
proporcionar aos alunos situagdes reais de leitura e de escrita para
que se desenvolvam no mundo letrado. Nesse sentido, as famosas HQ
podem ser um valioso recurso de aprendizagem, considerando que
elas estdo presentes no ambiente escolar e podem estar em outros
ambientes frequentados pelas criancas. Esse género textual é um impor-
tante instrumento para alfabetizar e letrar. As criancas demonstram
grande interesse por estas histérias mesmo antes de aprenderem a
ler, estando este género textual geralmente presente no processo de
alfabetizacdao. As ilustracdes sao um potencial atrativo e permitem
que as criangas explorem sua interpretagao subjetiva, alimentando,
assim, sua fantasia.

A potencialidade pedagogica das HQ se relaciona também ao fato de
que elas agregam ricos elementos ao processo de construcao de conhe-
cimento sobre a leitura e a escrita do leitor e escritor em formagao, pois
sdo um atrativo para os alunos e uma forma de inseri-los na cultura
escrita. Ao escolher esse género de texto, levamos em conta seu aspecto
ladico, que pode ser facilitador da aprendizagem da leitura e da escrita.
Tal peculiaridade evoca sentimento de espontaneidade e aciona a cria-
tividade, o que pode contribuir para que o sujeito se envolva de forma
prazerosa nas atividades propostas.
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Em sintese, entendemos as HQ como potencial veiculo de apren-
dizagem. Elas despertam o interesse das pessoas em geral, por suas carac-
teristicas ludicas e linguisticas, pois se utilizam de texto e imagem,
auxiliando no entendimento de conceitos e na ampliagdao de conheci-
mentos que, se fossem apresentados de forma isolada, provavelmente
ndo proporcionariam aos alunos a mesma facilidade de compreensao
que tal tipo de texto possibilita. Por isso, propiciar o contato dos alu-
nos com esse género textual, apresentando-lhes suas caracteristicas e
permitindo que experimentem atividades de leitura e construcao de
suas proprias narrativas, pode ajuda-los nos processos de alfabetizagao
e letramento. Ademais, sendo este um género discursivo de interesse
dos alunos, aumenta a possibilidade de haver um processo significati-
vo de aquisi¢do da leitura e da escrita, uma vez que o objeto de estudo
¢ acessado pelo individuo de forma prazerosa.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Outro grande desafio do professor é adaptar a pratica ao contexto
dos alunos, tornar as aprendizagens significativas para a realidade
deles, atender as suas necessidades, na medida do possivel, fazendo
com que aprendam e construam conhecimento. Nesse sentido, existe
a necessidade de conhecer bem os educandos e atentar para a forma
como aprendem a fim de planejar e propor atividades que valorizem
seus conhecimentos prévios para construirem estruturas mentais
que os auxiliem na compreensao de novos conceitos, nos processos
de aprendizagem.

Nessa perspectiva, a teoria da aprendizagem de Ausubel (1982) nos
diz que a aprendizagem significativa consiste num processo de ensino
que precisa fazer sentido para o educando, ou seja, a nova informagao
deve ancorar-se nos conceitos relevantes ja existentes na sua estrutura
cognitiva, sendo esta uma condi¢cdo imprescindivel para a aquisi¢ao
de novos conceitos, para a efetivacdo de aprendizagens. As interagdes
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significativas sdo, entdo, de suma importancia para que o sujeito inter-
prete, relacione e compare informagdes de modo a construir conheci-

mento. De acordo com Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 34),

A esséncia do processo de aprendizagem significativa é
que as ideias expressas simbolicamente sdo relaciona-
das as informagdes previamente adquiridas pelo aluno
através de uma relagdo nao arbitraria e substantiva (ndo
literal). Uma relacio ndo arbitraria e substantiva signi-
fica que as ideias sdo relacionadas a algum aspecto rele-
vante existente na estrutura cognitiva do aluno, como,
por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito
ou uma proposi¢do. A aprendizagem significativa pres-
supde que o aluno manifeste uma disposi¢do para a
aprendizagem significativa - ou seja, uma disposigéo
para relacionar, de forma ndo arbitraria e substantiva,
o novo material a sua estrutura cognitiva - e que o
material aprendido seja potencialmente significativo [...].

Nesse sentido, a aprendizagem de conceitos, ou seja, a construgao
de conhecimento é o foco da escolarizacdo e ndo estd baseada num
processo de transmissdo que ocorre do professor para o aluno ou da
tecnologia para o aluno. E preciso que o sujeito aja sobre o objeto do
conhecimento para que a significagdo se estabeleca.

A disposicao para a aprendizagem requerida nesse processo vai ao
encontro da percepg¢ao de Santos (2008, p. 62) quanto a aprendizagem
significativa, que, segundo o autor, ¢ “[...] aquela que ocorre a partir
do surgimento de um sentido pessoal por parte daquele que aprende,
o que desencadeia uma atitude proativa que tenta desvendar o novo
e (re)construir conceitos que ampliam cada vez mais a habilidade de
aprender”. Em contrapartida, e ponderando que no processo de apren-
dizagem ¢é preciso haver mais do que a disposi¢do do aluno, Ausubel,
Novak e Hanesian (1980, p. 34) enfatizam que
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[...] ndo importa se a disposi¢do do aluno esta dirigida
para a aprendizagem significativa, pois nem o processo
nem o produto da aprendizagem serdo significativos
se a tarefa da aprendizagem ndo for potencialmente
signiﬁcativa, ou seja, se nao puder ser incorporada a
estrutura cognitiva através de uma relagio arbitraria e
substantiva.

Com isso, compreendemos que a aprendizagem, levando-se em
consideracdo a disposi¢do para a mesma pelo aluno, deriva do pensar
e construir conhecimento a partir da informacao acessada e ancorada
nos conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do aluno. Tal processo
requer, ainda, um material potencialmente significativo, ou seja, um
objeto de conhecimento potencialmente significativo, uma proposta
pedagodgica de fato significativa.

NIVEIS DE DESENVOLVIMENTO

Pensando em aprendizagem significativa em um contexto coletivo,
em prol do desenvolvimento dos alunos, valemo-nos das ideias de
Vygotsky (1998) quanto aos processos mentais superiores, tais como
linguagem, leitura e escrita, dentre outros, que sdo potencialmente
influenciados pelas intera¢des sociais e culturais, de acordo com
Sarmento (2008). Assim, entendemos que, em um contexto escolar, o
professor, como integrante de tal contexto, é uma figura importante
para tais processos a fim de que ocorra o contato com o conhecimento
cientifico e, também, as interagdes significativas, imprescindiveis para
o desenvolvimento dos educandos.

Analogo a questao dos processos mentais dos alunos, para a qual
continuamos a destacar ideias de Vygotsky (1998) no que diz respeito
a niveis e zonas de desenvolvimento, o que se soma a esse estudo,
salientamos que, de acordo com o teérico, define-se como nivel de
desenvolvimento real de um individuo o nivel das fungdes mentais, que
seriam os ciclos de desenvolvimento ja completados, ou seja, aquilo
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que a crianga ja consegue realizar por si mesma, com autonomia, sem
nenhuma intervencao do meio. Ha também o nivel de desenvolvimento
potencial, que se refere aquilo que a crianca faz, a principio, com o
auxilio do outro, com intervenc¢des do meio, através de interacao, cole-

tivamente. J4 a zona de desenvolvimento proximal

[...] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da solucéo indepen-
dente de problemas, e o nivel de desenvolvimento poten-
cial, determinado através da solugdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com com-
panheiros mais capazes. (Vygotsky, 1998, p. 112).

Assim, a zona de desenvolvimento proximal envolve as func¢oes
mentais que estdo em processo de maturacdo. Dessa forma, entende-
mos que a agdo pedagogica deve levar em conta os processos de matu-
racdo ja completos e atentar, também, para os processos mentais que s6
podem ser realizados pelos alunos com a ajuda de outros. Isso ¢ funda-
mental para a proposicao de tarefas de aprendizagem que contribuam
para que o nivel de desenvolvimento potencial de hoje seja o nivel de
desenvolvimento real de amanha, ou seja, que propicie a maturagao
das funcdes mentais.

Com isso, salientamos que o investimento do docente em atividades
de produgdo textual, independentemente do género, pode possibilitar
avangos significativos no processo de alfabetizagao e letramento. Assim,
um aluno que inicialmente consegue realizar leituras e produgoes tex-
tuais apenas com ajuda do professor e de suas intervengdes, ou também
com o auxilio da interagao com os colegas podera, posteriormente, rea-
liza-las com autonomia e, tdo logo isso ocorra, tera amadurecido a com-

preensdo sobre a mecanica e as fungdes da leitura e da escrita.
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0 COMPUTADOR COMO RECURSO DE APRENDIZAGEM

Ao considerar a estrutura da sociedade, ndo ha como negar o im-
portante papel das Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TIC)
na escola, sendo o ambiente escolar um grande responsavel pelo cres-
cimento humano e social. Assim, é notavel a relevancia da apropriagdo
de elementos da tecnologia em favorecimento ao desenvolvimento da
sociedade. Entretanto, Sette [200-] nos diz que a

[...] inser¢do do uso das TIC no cotidiano escolar deve
ser tratada com atencéo, requerendo apropria¢do dos
instrumentos, conhecimento de seu potencial, clareza
de seu papel, responsabilidade na proposigéo, partici-
pag¢do da comunidade interna e externa a escola e com-
promisso, de todos os envolvidos no processo, na busca
de uma educa¢do com qualidade social.

Nesse sentido, entendemos que o uso dos recursos das TIC pode ir
ao encontro de uma educagido de qualidade, na medida em que se com-
preende que essas tecnologias sdo importantes no processo de ensino e
aprendizagem e que auxiliam no desenvolvimento individual e social
dos sujeitos envolvidos. Dessa forma, uma vez que as TIC sdo explora-
das como recurso, ndo podem ser encaradas como protagonistas neste
processo. Assim, concordamos com Moran, Masseto e Behrens (2000,
p. 139) quando mencionam que

A tecnologia apresenta-se como meio, como instru-
mento para colaborar no desenvolvimento do processo
de aprendizagem. A tecnologia reveste-se de um valor
relativo e dependente desse processo. Ela tem sua
importancia apenas como instrumento significativo para
favorecer a aprendizagem de alguém. Nao é a tecnologia
que vai resolver o problema educacional no Brasil. Pode
colaborar, no entanto, se for usada adequadamente, para
o desenvolvimento educacional de nossos estudantes.
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Dessa forma, consideramos que, para os processos de ensino e aprendi-
zagem serem de qualidade, é necessario mais do que um espago informa-
tizado na escola. A informatica ligada a educagéo, no caso a informatica
educativa, requer uma pratica que leve o aluno a aprender e a se desenvol-
ver com o apoio de seus recursos, sem se limitar ao ensino do manuseio
de tais recursos. Ao pensar praticas sociais de uso das tecnologias, ha de
se levar em conta a potencialidade dessas tecnologias para além da forma
de utiliza-las, pois € possivel mediar seu uso para o amadurecimento dos
processos mentais dos sujeitos envolvidos, para a qualificagao dos proces-
sos educacionais, para a real constru¢ao do conhecimento.

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Tendo em vista a necessidade de uma organizagdo na conduta
investigativa, na sequéncia explicitamos como se deu a pratica pedago-
gica da qual foram extraidos os elementos analisados neste capitulo a
luz dos referenciais anteriormente mencionados.

A experiéncia envolvendo processos de leitura e construgdo de his-
torias em quadrinhos ocorreu com criangas do 2° ano do ensino fun-
damental de uma escola da rede publica estadual localizada na cidade
de Porto Alegre (Rio Grande do Sul).

No primeiro momento, foi providenciada a instalacao do software a
ser utilizado, no caso, o HagaQué, nos computadores do laboratério de
informatica da escola em questdo. Apos, foi realizada observacao em
sala de aula dos relatos de historias lidas em material impresso, uma
vez que foi oportunizada a exploragao anterior de gibis com histérias
em quadrinhos, individualmente ou em pequenos grupos, a fim de que
os alunos manuseassem, lessem e observassem as caracteristicas do
suporte e do género textual. Esse recurso foi utilizado como motivagao
prévia para as atividades seguintes.
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Em outro momento, foi feita observacao de leitura de histdrias em
quadrinhos na tela do computador, mais especificamente no site da
Turma da Moénica.’ A leitura foi iniciada pela professora com solicitagdo
de colaboracdo dos alunos na continua¢do da mesma. Na sequéncia, foi
explicitada a proposta de producéo livre de histérias em quadrinhos - a
serem realizada no software HagaQué disponivel nos computadores do
laboratorio de informatica da escola. Foram apresentadas as ferramentas
do aplicativo e passadas orientagdes de uso abrangentes para o coletivo.
Ao longo do processo de criagdo das HQ, foram feitas intervengoes
individuais, a fim de sanar as dificuldades mais especificas de cada aluno.
Apos, foram coletadas as historias em quadrinhos produzidas pelos
alunos no software HagaQué. Por fim, as HQ foram devolvidas aos alu-
nos de forma impressa.

ANALISE DA EXPERIENCIA

Expomos, aqui, apoiados no referencial teérico ja delineado, a ana-
lise realizada sobre a experiéncia envolvendo constru¢do de histdrias
em quadrinhos por alunos de 2° ano em ambiente informatizado. A
analise se desenvolve de forma a evidenciar as descobertas realizadas,
bem como os sucessos e as dificuldades encontradas.

Tanto a proposi¢ao de leitura quanto a de producéo de texto envol-
vendo HQ foram realizadas com o intuito de possibilitar experiéncia
diversificada aos alunos, permitindo sua imersdo na cultura escrita e
levando-se em conta a importancia de alfabetizar em contexto de letra-
mento, o que vai além da aquisi¢ao do codigo escrito. Atividades de leitura
e escrita, em geral, tendem a contribuir para a assimilacdo das fungoes
da lingua escrita pelos alunos, estando eles alfabetizados ou nao.

A realizagdo de leitura de HQ, tanto em suporte gibi quanto no com-
putador, foi de grande importancia como elemento motivador para o

* Disponivel em: <http://www.monica.com.br/comics/seriadas.htm>.
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posterior inicio do processo de construgdo das HQ pelos alunos. Foi
um momento que possibilitou a percep¢ao sobre a apropriacao que os
educandos ja tinham sobre o sistema de escrita. No entanto, mesmo os
que ndo liam ainda ou ndo o faziam com fluéncia puderam expressar
sua compreensao das histdrias apoiados na interpretagdo do contetido
visual das HQ. Entendemos esta como uma pratica muito importante
e rica para a aquisi¢ao da leitura e compreensao das fungdes do codigo
escrito, uma vez que possibilita o contato e gera familiaridade dos
educandos com suporte e género de texto, transcendendo, assim, os
limites da mecanica da leitura e da escrita.

O envolvimento das criangas na produgido de suas histdrias nos mos-
trou que a dimensao ludica de tal género textual tende a apoiar o processo
de aprendizagem do cédigo escrito, uma vez que os alunos podem se expe-
rimentar como autores, praticando a constru¢ao de narrativas.

Ao observarmos suas produgdes e o processo como um todo, ficou
evidente que as criangas estavam em niveis de desenvolvimento dife-
rentes, o que implicou intervengdes diferenciadas. Algumas ja conse-
guiam expressar na escrita suas ideias com autonomia, outras ainda
niao dominavam a mecanica da escrita, mas ainda assim conseguiam
expressar-se, mesmo que necessitassem de auxilio para fazé-lo.

Mesmo compreendendo que a experiéncia vivida teve sua riqueza
naquele contexto escolar, é importante admitir que a construgdo da nar-
rativa propriamente dita foi uma das dificuldades encontradas nessa pra-
tica pedagdgica, tanto pelos alunos quanto pelas professoras envolvidas.
Ainda que percebamos o grande interesse dos alunos pelo género textual
HQ, hé de se considerar que sdo necessarias mais propostas atrativas
e materiais potencialmente significativos que propiciem experiéncias
diversas de imersdo dos alunos na cultura escrita. Propor uma criagao
livre em um primeiro momento, em uma primeira experiéncia unindo
HQ e informatica, foi prazeroso para as crian¢as, mas talvez uma
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proposta mais dirigida e especifica para o grupo pudesse ter proporcio-
nado uma aprendizagem mais qualitativa por parte dos educandos sobre
a estrutura de uma narrativa, além de contribuir para a melhor fluidez
do processo de construcdo de HQ no ambiente informatizado.

Para uma proposta adequada a uma experiéncia envolvendo cons-
trucdo de narrativa em HQ, é muito importante a compreensao dos
docentes envolvidos sobre esse tipo de narrativa. Isso é fundamental
para que tenham mais elementos e possam fornecer instrugdes expli-
citas sobre a estrutura de tal género de texto, realizando intervengdes
significativas a fim de ajudar os alunos na produgdo de HQ bem ela-
boradas, sem intervir no processo de autoria, ou seja, no processo de

expressao de ideias de cada um.

O material potencialmente significativo escolhido para a experién-
cia aqui mencionada - o recurso tecnologico HagaQué - mostrou-se
apropriado para o contexto em questdo e foi bem explorado pelos alu-
nos para a autoria de suas HQ, mesmo com os contratempos ocasiona-
dos pelas dificuldades técnicas. No entanto, para uma proposta mais
abrangente do que a langada para os alunos, ou mesmo para uma pro-
posta com temadtica mais restrita e especifica, seria preciso enriquecer
o acervo de imagens, de modo que os educandos tivessem mais opgoes
a explorar na composi¢ao de sua narrativa.

E importante salientar que os alunos demandavam muita atencio, o
que, somado as problematicas com o HagaQué e com os equipamentos
em geral e ao pouco tempo para a realizagdo da experiéncia, impactou
no andamento do processo e, consequentemente, na disponibilidade das
professoras para atendé-los de forma mais qualificada. Frente as proble-
maticas e aos imprevistos, percebemos a importancia de os docentes se
valerem de outras estratégias de modo a flexibilizar o que j4 estd organi-
zado e planejado. Alguns conhecimentos técnicos e uma maior intimi-
dade do educador com as tecnologias também podem auxiliar muito no
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andamento das tarefas de aprendizagem com o computador, pois muitas
dificuldades podem ser encontradas durante a realizacao de tais tarefas.

Independentemente das dificuldades e dos contratempos, acredita-
mos que a experiéncia tenha sido valida e significativa para todos, uma
vez que possibilitou atividade de autoria na qual os alunos puderam
refletir sobre a mecénica da escrita e as caracteristicas das narrativas
em historias em quadrinhos. Exercitaram, assim, os conhecimentos
ja consolidados e os conhecimentos ainda em construgio, ou seja,
as estruturas mentais ainda em processo de amadurecimento. Dessa
forma, as HQ se confirmaram como um potencial recurso pedagégico,
atraindo os alunos e proporcionando acesso a cultura escrita através
da produgdo de praticas de autoria de forma prazerosa, espontanea e
criativa, como se deu com o grupo de alunos do 2° ano.

Mesmo tendo sido a primeira experiéncia com recursos da tecnolo-
gia em ambiente escolar para todos os envolvidos, foi possivel compre-
ender a potencialidade e a importancia das TIC como recurso peda-
gogico em prol de tarefas de aprendizagem inovadoras, desafiadoras,
significativas. Nesse sentido, consideramos que o uso do ambiente
informatizado da escola e de um software para construgdo de HQ nao
foi a finalidade da pratica pedagdgica, mas um meio com a ajuda do
qual tal pratica se fez significativa no contexto mencionado.

Dessa forma, acreditamos no potencial significativo da proposta rea-
lizada envolvendo produgao de HQ em ambiente informatizado, ja que
privilegiou os conhecimentos prévios das criancas e possibilitou intera-
¢oes significativas, contando com material relevante, no caso a tecnolo-
gia, e com a disposi¢ao do aluno para o desenvolvimento de uma tarefa
de autoria com sentido préprio para cada autor — tarefa de expressao
de ideias. Essa disposicdo se converteu em satisfacio no momento
final, no qual puderam se apossar de suas produgdes, inclusive de forma
impressa para guardarem consigo. Isso s faz reforgar a importancia de
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investimento em tarefas que explorem a leitura e a producao textual
com o computador como recurso, tarefas essas que podem proporcio-
nar avangos significativos e qualitativos no processo de alfabetizagao
e letramento.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar a produ¢ido do presente trabalho, tendo como foco prin-
cipal as relagoes entre informatica e educagdo, mais especificamente os
processos de alfabetizacdo e letramento apoiados por recursos de tec-
nologia, elaboramos a seguinte questao a ser respondida: Pode a pratica
pedagdgica envolvendo o computador como recurso de aprendizagem
contribuir para os processos de alfabetizacao e letramento dos alunos?

Ao longo da experiéncia vivida e da andlise realizada, e com base
nelas, foi possivel delinear provaveis respostas a esta questdo, come-
¢ando pela nossa percep¢ao de que se pode aliar o uso do computa-
dor aos processos de alfabetizagdo e letramento, significando-os atra-
vés de propostas atrativas e motivadoras para que os alunos se sintam
participantes importantes no processo de construc¢do do seu proprio
conhecimento. Buscamos, assim, a expressdo das ideias dos aprendi-
zes em produgdes de sua autoria. Tornar uma experiéncia, envolvendo
alfabetizacao e letramento e o computador como recurso de aprendi-
zagem, prazerosa e significativa ¢ um dever e, ao mesmo tempo, algo
desafiador para o professor contemporaneo, mas torna-se possivel na
medida em que o docente abre mao de seus receios para encarar os
desafios impostos, buscando conhecer e refletir sobre sua pratica em
prol de um processo de ensino de qualidade.

Ao longo do percurso, pudemos entender que é importante pro-
porcionar diferentes formas de lidar com a leitura e a escrita e suas
fungbes. As praticas pedagogicas que envolvem tais conhecimentos
podem transcender os processos de aquisicdo do cddigo, promovendo a
imersao dos alunos na cultura escrita através de atividades de autoria.
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Nesse sentido, as HQ se afirmam como potencial recurso pedagdgico
para a constru¢do do conhecimento sobre a escrita e suas fungoes e a

utiliza¢ao do software HagaQué agregou muito a experiéncia.

As interagdes significativas tendem a auxiliar nos processos men-
tais dos alunos, sendo de suma importancia para que as aprendiza-
gens se efetivem, e, consequentemente, os alunos se desenvolvam.
Considerando o ambiente escolar, tais interagdes devem contar com
intervengdes intencionais do docente com o intuito de propiciar aos
educandos o amadurecimento de suas estruturas cognitivas e o avango
no processo de constru¢ao do conhecimento.

Foi possivel, através da analise da experiéncia em questdo, ter mais
clareza sobre o papel e o potencial dos recursos tecnolégicos em pro-
cessos educativos no sentido de apoiar as mais diversas praticas
pedagdgicas. O computador deve ser utilizado como recurso, como
instrumento potencialmente significativo para a promogao de apren-
dizagens, tendo em vista que o que tornara a pratica significativa nao
serd o recurso, mas o processo como um todo. As tecnologias por si s6
ndo tém o poder de significar o processo de aprendizagem, uma vez
que nao planejarao, ndo buscarao conhecer os alunos para saber o que
sabem e como pensam, ndo procurardo tornar a experiéncia prazerosa
e significativa para os educandos em seu respectivo contexto e nao
se preocupardo com o desenvolvimento integral dos sujeitos envolvi-
dos. Contudo, a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos ¢ um saber social
importante de ser abarcado nos processos de ensino e aprendizagem.
Dessa forma, sendo a proposta atrativa, a tarefa de aprendizagem e as
interagdes significativas para os envolvidos e os recursos das TIC uti-
lizados de modo adequado, provavelmente os resultados do processo
vivenciado serdo satisfatérios.

Através do contato com o software utilizado constatamos que a flexi-
bilizagao do acervo de imagens, baldes, sons e cenarios é possivel e pode
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proporcionar uma infinidade de propostas que explorem a criatividade
dos educandos e promovam aprendizagens. No entanto, para que tal
flexibilizagdo ocorra, é preciso que o educador tenha certa intimidade
com o recurso e nao que se sinta intimidado ao lidar com ele. O pro-
fessor precisa se permitir conhecer o recurso e explora-lo, para poder
oportunizar aos alunos experiéncias satisfatorias com a ferramenta.

Salientamos que o receio do uso das tecnologias nao pode ser maior
do que a importancia de inclui-las nas praticas pedagogicas, pois, além
de serem ferramentas importantes para a vivéncia social dos sujeitos
envolvidos, podem propiciar experiéncias relevantes com relacdo aos
processos de alfabetizacio e letramento e nas diversas areas do conhe-
cimento. Assim, percebemos que os educadores devem buscar conhecer
o papel e o potencial dos recursos das TIC para utiliza-los para quali-
ficar sua pratica.

Enfatizamos também a importancia de se regular o manuseio dos
componentes do computador pelas criangas, tais como o teclado, por
exemplo, no sentido de instrui-los sobre a forma adequada de digita-
¢d0, 0 que certamente ird facilitar e aperfeicoar as praticas envolvendo
o0 uso desse recurso pelos educandos.

A experiéncia nos mostrou a importancia das praticas de leitura e
escrita mediadas pelo uso do computador como recurso, considerando
que esse tipo de vivéncia pode proporcionar aprendizagens que sdo
extremamente necessarias na contemporaneidade, se considerarmos
o desenvolvimento integral dos sujeitos envolvidos. Assim como
¢ fundamental a imersdo dos educandos na cultura escrita, faz-se
necessaria sua imersao na cultura tecnoldgica que esta presente na

nossa sociedade.

Ressaltamos ainda que tal experiéncia nos possibilitou grandes
reflexdes e muitas aprendizagens. Nesse sentido, ndo desmerecendo o

uso dos recursos tecnologicos, em absoluto, enaltecemos a importancia
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e a responsabilidade do professor nos processos de constru¢do do
conhecimento. E preciso pensar em todos os elementos que envolverio
0 processo, considerando: os niveis de desenvolvimento dos educan-
dos; os materiais potencialmente signiﬁcativos, Nno Caso 0S recursos a
serem utilizados; a tarefa potencialmente significativa; e a meta a ser
atingida. Ao mencionar “potencialmente significativo”, entendemos
que ha uma possibilidade, ndo uma realidade. Entretanto, na medida
em que os elementos se combinam, existe a possibilidade de tornar o
processo realmente significativo, para que se efetivem aprendizagens
e desenvolvimento.

Para concluir, enfatizamos a necessidade de que estratégias de
ensino envolvendo praticas pedagdgicas apoiadas pelos recursos tecno-
légicos sejam mais exploradas nos cursos de formagao de professo-
res, para que estes se apropriem cada vez mais desse saber social de
forma a utilizd-lo para somar a suas praticas e qualificar os processos
de ensino e aprendizagem.
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4

Leitura do jornal, leitura do mundo:
reflexdes sobre uma pratica de letramento

numa turma de alfabetizacao de jovens e adultos
Bruna da Cunha Fagundes

O presente artigo retoma realidades e concepg¢des analisadas em
pesquisa qualitativa de carater participante originada de minha
experiéncia como estagiaria em uma turma de alfabetiza¢ao de jovens e

adultos (EJA) de uma escola da rede municipal de Porto Alegre.

Nessa turma, realizei uma experiéncia de docéncia compartilhada
com a professora titular, que propds a realizagao de um projeto de letra-
mento envolvendo o uso do jornal. As dindmicas do projeto variavam
de acordo com o propdsito que se pretendia atingir: leitura individual
e/ou coletiva, que possibilitava o desenvolvimento de estratégias de lei-
tura; procura de palavras na capa do jornal, que permitia fazer relagoes
entre o texto e o contexto; producdo de manchetes a partir das repor-
tagens, que evidenciava os saberes dos educandos sobre as fungdes da
escrita e, ainda, instigava a reflexao critica sobre o que liam. Para tanto,
o jornal era entregue na integra para cada educando com o intuito de



que se apoderassem do material escrito, explorando-o em sua totalidade,
tanto em sala de aula quanto, e principalmente, no mundo.

O encantamento com as diferentes possibilidades de leitura do jor-
nal e com os principios teéricos embasados nos ensinamentos de Paulo
Freire me motivaram a indagar: de que modo esse projeto de letramento
escolar, envolvendo o uso do jornal, contribui para a apropriagdo da
lingua escrita, para a reflexdo critica sobre o mundo e para a ampliagéo
das praticas sociais de leitura e escrita dos educandos jovens e adultos
de uma turma de alfabetizagdo? Para responder a questao, foi realizada
uma analise do diario de classe, produzido durante o estagio, bem
como do didrio de campo, produzido posteriormente. Foram enfoca-
dos seis encontros nos quais utilizei a técnica de observagao partici-
pante do mesmo grupo de alfabetizandos com que trabalhei durante o
periodo de estagio.

Com o tempo, fui percebendo os sentidos da pratica para aqueles
educandos jovens e adultos. A partir de suas falas e atitudes, percebi o
quanto eles se fortalecem como sujeitos e cidadaos ao se apropriarem
de um simbolo da cultura escrita, fazendo uso do jornal que, a priori,
ndo é produzido para aqueles que ndo dominam a leitura. Assim como
Paulo Freire (2006), acredito que a partir da leitura os sujeitos devem
ser capazes de refletir sobre o mundo em que vivem, para que este pos-
sa ser reescrito por eles, sendo o ato de ler e escrever, nessa perspectiva,
uma forma de empoderamento' dos sujeitos.

O conceito de letramento se refere aqui ao uso social que se faz da
leitura e da escrita, aproximando-se dos principios freireanos. Ambos

' Empoderamento é a tradu¢do do termo empowerment discutido por Henry
Giroux em “Alfabetizagio e a pedagogia do empowerment politico”, texto introdu-
torio ao livro Alfabetizagdo: leitura da palavra, leitura do mundo, de Paulo Freire
e Donaldo Macedo (2011). Ele é entendido como a forma com que os sujeitos das
classes populares se potencializam, individual e coletivamente, enquanto um grupo
social especifico, através da reflexdo critica de sua realidade, bem como da cons-
cientizacio acerca dos mecanismos de exclusédo e discriminac¢io da sociedade.
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sdo capazes de transcender o ensino das habilidades técnicas do ler e
escrever, o que considero de suma importancia para a formacao dos
educandos que frequentam a EJA, pois urge a esses sujeitos participar
das praticas de letramento disponibilizadas pela sociedade. Em diver-
sos momentos durante o estagio, pude notar nos educandos essa
necessidade de utilizar a leitura e a escrita. Tanto eu quanto a professora
titular éramos procuradas para atender demandas cotidianas, como
ler um encaminhamento dado pelo posto de saude, no caso das idosas.

Para compreender a perspectiva de letramento inserida nesse pro-
jeto, foi necessario me debrugar sobre os estudos que tratam dessa
tematica. Apesar de recente no Brasil, ela vem sendo discutida por
diversos autores sob éticas diferentes. Considerando a complexidade
do termo e suas diferentes interpretagdes, passamos para um breve
histérico sobre o tema, abordando também suas perspectivas e, por
fim, sua relevincia para as praticas de sala de aula em turmas de EJA.

0 LETRAMENTO: SUAS VERTENTES £ POSSIBILIDADES
NA ALFABETIZACAO DE ADULTOS

Um breve historico sobre o letramento

Os registros da palavra letramento no Brasil surgiram em meados
dos anos 80. Segundo Soares (2010, p. 56), “Durante mais de 500 anos
de existéncia deste pais, nds nos satisfizemos com a palavra alfabeti-
zagdo: ndo existia em nosso léxico a palavra letramento”. O surgimento
dessa palavra se relaciona a falta de um termo que explicasse um fend-
meno percebido naquele momento: a condi¢ao — para além do saber,
ou nao, ler e escrever — que compreendia a incorporagdo desses saberes
no viver de cada sujeito.

Embora tenha emergido de uma demanda social, essa palavra nao
foi inventada por brasileiros, ela foi traduzida do termo inglés literacy.
O termo chega ao Brasil como amparo tedrico para se compreender
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um fendmeno cultural, os modos e as condigdes com que a sociedade
brasileira lida com a escrita, mas também como sustentagdo metodold-
gica para o ensino da leitura e da escrita. Soares (2010) afirma que aqui
o termo surgiu em estreita relagio com o conceito de alfabetizagao.
E interessante que, a0 mesmo tempo que a chegada do termo "letra-
mento" anunciava o carater politico e ideoldgico da alfabetizagao e das
praticas sociais de leitura e escrita, a alfabetiza¢ao ganhava forca, no

seu carater linguistico, quando unida ao letramento.

Os Novos Estudos sobre o Letramento (NLS, do inglés New Literacy
Studies) articulados por Brian Street (2010) tém como perspectiva con-
ceitual o modelo ideoldgico. Esse modelo, segundo Marinho (2010),
tem exercido bastante influéncia no Brasil devido a sua aproximagao
com o pensamento de Paulo Freire, caracterizado por fundamentos
politicos e sociais com relagao a alfabetizagdo, a leitura e a escrita.

Essa breve retomada evidencia a perspectiva educacional em relagédo
aos estudos sobre o letramento no Brasil, assim como salienta sua intima
relacdo com a alfabetizagdo e com os NLS. Essa indissociabilidade dos
temas me motiva a visitar, na préxima subsecdo, algumas perspectivas
teodricas acerca dos conceitos de letramento e alfabetizacéo.

conceitos de letramento e

dlfabetizagao: perspectivas tebricas

Para melhor compreender os conceitos de letramento e alfabe-
tizagdo que permeiam este estudo, faco uma breve aproximagdo das
perspectivas teoricas sobre alfabetizacao e letramento abordadas por
Angela Kleiman e Leda Tfouni.

Para Kleiman (2012, p. 11), “[...] letramento é considerado um con-
junto de praticas sociais, cujos modos especificos de funcionamento
tém implicagdes importantes para as formas pelas quais os sujeitos
envolvidos nessas praticas constroem relagdes de identidade e poder”.
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Em outra obra, Kleiman (2007, p. 1) discorre sobre praticas de letra-
mento na escola, abordando essas relagcdes de identidade e poder: “O
letramento tem como objeto de reflexdo, de ensino ou de aprendiza-
gem os aspectos sociais da lingua escrita. Assumir como objetivo
o letramento no contexto do ciclo escolar implica adotar na alfabe-
tizagdo uma concepg¢ao social da escrita [...]”. Assumir esse posicio-
namento implica, segundo a autora, proporcionar uma aprendizagem
significativa, por meio de textos que sejam dotados de sentido para os
educandos, considerando suas bagagens culturais, pois antes de chega-
rem a escola ja participam de praticas sociais de leitura e escrita.

Na perspectiva de Leda Tfouni, em uma sociedade moderna, mar-
cada pelo avanco cientifico e tecnoldgico, e onde a escrita esta presente
em todo o contexto social, é impossivel afirmar que existem pessoas
iletradas. Esse argumento esta fundamentado numa visao socio-histo-
rica a partir da qual Tfouni (1995, p. 56) assinala que, “[...] em um mesmo
momento histdrico, ndo se pode afirmar que todas as pessoas estejam
no mesmo nivel de desenvolvimento. Do ponto de vista do letramento,
pode se pensar em um eixo”. Nesse eixo, nomeado de continuum,
encontram-se, de um lado, os menos letrados, de outro, os mais
letrados, os quais teriam também se apropriado do processo de alfa-
betizagdo e mesmo o ultrapassado, em diferentes niveis. Essa proposta
permite alternancia e transformagdes nas varias gradagoes possiveis de
letramento, dependendo do ponto de partida histdrico e social em que
0s sujeitos se encontram, pois considera as desigualdades da sociedade.

Segundo a autora, “[...] letramento ¢ apresentado como um fendémeno
sdcio-histdrico e investiga-lo implica estudar as transformagdes que
ocorrem em uma sociedade quando suas atividades passam a ser perme-
adas por um sistema de escrita cujo uso é generalizado” (Tfouni, 1995,
p. 55). Em sintese, partimos do pressuposto de que nao existem iletra-
dos numa sociedade grafocéntrica e, ainda, de que ha letramento antes
da alfabetizagdo e sem alfabetizag¢do. Para Tfouni (1995), a ideologia
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também ¢ atrelada ao conceito de letramento, cuja discussdo se engen-
dra na distribuicao social de sentidos produzidos nos discursos escri-
tos. A autora busca relacionar o quanto esses discursos sio “podero-
sos”, uma vez que até a forma de um texto molda um leitor ao impedir
livres interpretagdes, como, por exemplo, o uso das notas de rodapé,
que direcionam a interpretacao para onde o autor deseja. Tfouni (1995)
aprofunda a reflexdo relativamente ao lugar da ideologia nas praticas
de letramento ao destacar o quanto esses discursos, espécie de porta-
-vozes do conhecimento das sociedades letradas, sao distribuidos
socialmente de forma desigual. Os pobres, os analfabetos, mesmo
estando inseridos nessa sociedade e possuindo certo grau de letramento,
sdo colocados a margem dessa distribuigdo de conhecimento.

A partir destas proposi¢des, reporto-me a pratica de letramento
envolvendo a leitura do jornal e a reflexdo em torno dele com edu-
candos ndo alfabetizados, mas que estdo em diferentes niveis de letra-
mento. Parece-me que o jornal também representa essa distribui¢do
social desigual tanto do conhecimento quanto das praticas sociais que
excluem aqueles que ndo dominam a leitura e a escrita. Penso que seu
uso em sala de aula possibilitou a inversao desse processo de exclusao,
pois, com o tempo, os educandos foram se apropriando, tanto do seu
discurso, o que foi possibilitado pelas reflexdes criticas, quanto do
objeto jornal, o que foi propiciado pela leitura da palavra.

A pratica de leitura do jornal também ratifica a defesa de Kleiman
dos projetos de letramento. O jornal, além de ser um material escrito
de grande circulagdo na sociedade, possui informagdes que corres-
pondem a realidade de vida dos educandos e, ainda, ajuda a romper
com as relacoes de poder traduzidas pelo discurso e pelo préprio uso
deste suporte de leitura, conforme podemos observar nas palavras de
Kleiman (2010, p. 238) os projetos de letramento representam:
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[...] um conjunto de atividades que se origina de um
interesse real na vida dos alunos e cuja realizagao envolve
o uso da escrita, isto é, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a produgido de textos que serdo
lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor, cada
um segundo sua capacidade.

As reflexdes tedrico-praticas acerca do tema letramento na EJA e de
suas implicagdes para o processo de alfabetizagdo desses educandos
serao analisadas na sequéncia deste artigo.

LEITURA DA PALAVRA, APROPRIACAO DA LINGUA
ESCRITA € ESTRATEGIAS DE LEITURA

Essa subsecdo tratara diretamente da aprendizagem da lingua escrita
com o propdsito de investigar de que forma a pratica de letramento,
envolvendo o uso do jornal, pode contribuir de modo a que ocorram
avancos na apropriacao da lingua em fungao do trabalho com estratégias
de leitura junto aos educandos da EJA. Para tanto, procuro elucidar aspec-
tos da concepgao sociopsicolinguistica de leitura a partir dos estudos de
Silvia Braggio (1992) e, posteriormente, tomo como ponto de partida as
semelhancas entre esse modelo e os estudos de Martha Kohl de Oliveira
(1993; 2007) que relacionam a cultura aos modos de pensamento.

No modelo sociopsicolinguistico, a autora cita exemplos de estraté-
gias cognitivas que os leitores desenvolvem com base em todos os conhe-
cimentos possiveis para entender o texto e seus significados. A primeira
estratégia seria a decisdo de ler com determinada intengdo. A segunda
se refere a0 mapeamento do input grafico, ou seja, a selecdo do que se
quer ler no material escrito. A terceira estratégia ¢ a inferéncia, isto ¢, a
capacidade de compreender algo que ndo esta explicito no texto. A quarta
¢ a predicao, habilidade de antecipar o que esta vindo em seguida.
Confirmar ou ndo confirmar ¢ a quinta estratégia: o leitor verifica a con-

sisténcia da nova informagdo com suas inferéncias e predicoes. A sexta
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estratégia se refere a correcdo, ou seja, ¢ usada para reconstruir o texto
e retomar o significado quando este nao for confirmado. Por fim, a
terminagao, uma inten¢ao de findar o ato de ler.

As estratégias operam dinamicamente na procura do significado
e estdo direcionadas para o entendimento do texto. Embora elas este-
jam continuamente disponiveis, algumas ocorrem mais comumente
do que outras em certos pontos da leitura. Essa procura do significado
¢ o que mobiliza o leitor a utilizar tais estratégias, sendo este um dos
aspectos mais salientes desse modelo tedrico.

E possivel relacionar esses estudos a proposta pedagdgica de leitura
do jornal, pois esta permitiu aos educandos mobilizar diferentes
estratégias de leitura. As primeiras observadas se referem a intengéo e
selecao da leitura, facilitadas pela forma grafica oferecida pelo jornal,
que se utiliza de uma disposi¢do de imagens e linguagem prépria. A
seguir, a inferéncia é possivel em fun¢ao das figuras de linguagem
caracteristicas das manchetes. Ja a predicdo ¢ facilitada, pois as infor-
magdes contidas no jornal fazem parte do cotidiano desses educandos.
A confirmagio e a ndo confirmagio sio consequéncias da capacidade de
realizar predigdes, inferéncias e interpretagdes, assim como a corregao.

Para Silvia Braggio (1992), o ato de ler é considerado um processo
em que a lingua escrita deve ser abordada pela busca de significado,
pois a compreensao deste precede a identificacdo de letras e palavras.
Isto é, o objetivo do leitor é sempre compreender o sentido do texto;
ndo se concentrar nas palavras e nos seus significados isoladamente.
Esta afirmacdo corrobora o pressuposto freireano segundo o qual a
leitura de mundo precede a leitura da palavra.

Nesse sentido, Braggio (1992, p. 75) afirma que “[..] o texto tem
potencial para evocar significado, mas ndo tem significado em si mes-
mo. O significado é o resultado do contato do leitor com o texto, num
contexto especifico”. Essa afirmacdo encontra fundamentos no que a
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autora chama de visao de leitura “transacional”: o contexto da linguagem
opera sobre os esquemas cognitivos, os quais direcionam a utilizagdo
das estratégias de leitura que, por sua vez, mapeiam o contexto da lin-
guagem como se fosse um ciclo que resulta no desempenho tanto do
leitor como do escritor.

Ao me reportar aos estudos de Oliveira (1993) sobre a mente humana
e suas relacdes com a cultura, percebi que o mesmo ocorre nas inves-
tigacdes desenvolvidas por Braggio, pois ambas as autoras atribuem a
dindmica cultural e aos aspectos historicos e sociais as diferencas
entre comportamentos cognitivos, as quais apontam para competén-
cias cognitivas diferentes em praticas culturais desiguais. Ou seja,
sujeitos pouco letrados tém, muitas vezes, modos de pensamento dis-
tintos dos mais letrados, voltando-se a um saber concreto ou pratico, o
que pode também ser um impeditivo para a plena inser¢ao social. Dai
a apropria¢ao de determinados dominios culturais se mostrar funda-
mental para a inser¢ao plena de pessoas e grupos sociais numa socie-
dade em que a leitura e a escrita sdo onipresentes.

Além disso, é a partir dessa disparidade que a autora atribui caracte-
risticas aos modos de funcionamento intelectual dos sujeitos com maior e
menor grau de letramento. Quanto aos primeiros, as pesquisas apontam
para uma maior facilidade em operar com categorias abstratas, bem como
apresentam um modo de pensamento independente de vivéncias pessoais
concretas. O contrario ocorre com os membros de grupos menos letrados,
pois sua elaboragdo cognitiva deriva de um comportamento dirigido pela
percepgao, pelo contexto concreto e pela experiéncia pessoal.

Encontrei, nessas constatagdoes, embasamento tedrico para compre-
ender o comportamento cognitivo observado nos estudantes da EJA,
pois, sendo eles membros de grupos culturais menos letrados, é coerente
que tenha percebido, no funcionamento intelectual deles, caracteristicas
congéneres as elencadas nos estudos de Oliveira (1993).
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Retomando o objetivo do presente capitulo, passo a analisar de que
forma o projeto de letramento envolvendo o uso de jornal pode contri-
buir com avang¢os na apropriagao da lingua escrita pelos educandos a
partir dos referenciais tedricos apresentados.

Avaliando o ambiente estabelecido nesse projeto de letramento,
percebo algumas possibilidades que, unidas, favorecem avangos nos
processos cognitivos e na aquisi¢do da escrita haja vista que o cena-
rio que se consolida ¢ o do respeito a cultura, a linguagem e ao meio
social dos educandos, ao estabelecer um espago de didlogo suscitado
pelas informagdes trazidas pelo jornal. Além disso, a linguagem é tra-
balhada de uma forma integrada, incorporando aspectos grafofonicos,
sintaticos e semanticos através do contexto das manchetes e reporta-
gens, o que favorece a busca de sentido no texto. O alfabetizando tem
a possibilidade de utilizar seus conhecimentos prévios sobre o mundo
e sobre linguagem, realizando predicdes e inferéncias e discutindo cri-
ticamente sua realidade.

Conforme o modelo sociopsicolinguistico, sao essas possibilidades,
presentes no contexto da pratica de letramento, que vao influenciar nos
esquemas mentais em processamento pelos educandos e direcionar as
estratégias de leitura, conforme veremos no exemplo:

Ao realizarem a leitura da reportagem “Rua da
Praia clama por manuten¢io”, as educandas empa-
cam na palavra “praia”. A professora solicita que se
reportem a imagem anexa a manchete e a contex-
tualiza, informando que se trata de uma rua bem
famosa de nossa cidade. A aluna (79) acompanha
a leitura com o dedo e faz sua predicio: “E Praia?”.
“Correto”, responde a professora. Enquanto isso, a
aluna (76) se remete a palavra no jornal e diz: “E
praia porque tem o P e 0 A”. A aluna (79) comenta
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que imaginava que era essa palavra, mas teve cer-
teza quando a professora deu a dica. A professora
questiona o significado da manchete, e a aluna (76)
responde: “A manutencao deve ser os fios de luz que
td tudo ruim 14 na rua”. E reclama “E porque ta tudo
ruim mesmo”. Novamente a professora intervém:
“Mas a manutengdo s se refere aos fios de luz?”. A
aluna (79) responde: “Nao, as calcadas também”.
A professora esclarece o sentido da palavra “ma-
nuten¢ao” e a diferenca entre “clama” e “reclama”,
questionando-as: “Quem ¢ que clama? E a rua que
pede manutenc¢io?”. As educandas respondem que
“Nio”, que “E o responsdvel que cuida das ruas e
calgadas”. A aluna (76) diz que “E o delegado do
or¢amento participativo” (representante eleito pela
populagdo, para organizar as demandas e interme-
dié-las com o poder publico). (Diario de campo, 27
de maio de 2013).

Nesse exemplo, verifica-se a utilizacdo da predi¢do e da confirma-
¢do. A primeira é percebida no momento em que a aluna (79) prediz
a palavra “praia”, revelando suspeitar da presenca dessa palavra desde
a tentativa inicial de leitura. A confirmacao foi a estratégia utilizada
pela aluna (76) ao direcionar sua atengdo a palavra e confirmar a pre-
dicao da colega pela correspondéncia letra/som. Outra evidéncia é a
dificuldade das educandas em utilizar a inferéncia para compreender a
manchete, pois precisavam inferir que a rua necessita de manutencao.
Além disso, nota-se, nas explicagdes, um pensamento relacionado ao
contexto, visto que a aluna (76) atribui a palavra “manuten¢ao” aos fios
de luz de sua rua, bem como associa a pessoa encarregada de solicitar
a manutencdo ao delegado do or¢amento participativo. A aluna (79)
também demonstra esse modo de pensar, quando relaciona a manu-

tencao as calgadas do caminho da escola.
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Para fazer um contraponto com as dificuldades apresentadas pelas
educandas, recordo-me de uma situacdo de aula em que o aluno (52)
utiliza a estratégia da inferéncia para compreender um sentido que
ndo estava explicito no texto, a partir da seguinte manchete: “1874,
Moradores tentam recuperar um dos prédios mais antigos de Porto
Alegre”. Ao ser questionado pela professora sobre o que significa o
ntmero 1874 naquele contexto, o aluno (52) responde: “E a data do pré-
dio, em que ele foi construido, porque eles querem recuperar”, diferente
das colegas que acreditavam ser um numero referente a localizagao do
prédio na rua, ao seu endereco.

Podemos relacionar esse contraponto aos estudos de Oliveira (1993),
corroborando que ha modos de pensamento diferentes, mas isso nao
indica uma natureza diferente desses pensamentos. As alunas asso-
ciaram o nimero ao endereco do prédio, conhecimento mais comum
da experiéncia vivida. Mas isso nao significa que elas ndo tenham
capacidade de realizar inferéncias. Provavelmente, nos campos de suas
experiéncias, elas realizem abstragdes espontaneas.

O fato é que empregar estratégias de leitura contribui com avangos
no processo de leitura e de escrita e ainda pode levar os educandos
jovens e adultos a apropriagdo de estratégias mais elaboradas. Por fim,
as analises indicam que é nesse ambiente de troca, de respeito a cul-
tura, a linguagem e ao meio social dos educandos, que promovemos
oportunidades de avango na aquisi¢ao da lingua escrita, conforme os
exemplos das estratégias de leitura apresentados nesse artigo.

Cabe ressaltar que o processo de alfabetizagdo e de leitura postu-
lado aqui nao se refere apenas a um bom leitor da palavra, mas tam-
bém, e principalmente, ao leitor critico. Assim, podemos afirmar, com
Braggio (1992), que esse projeto apresenta aos estudantes uma nogao
de linguagem essencialmente funcional e que, ao se apoderarem dela
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criticamente, tém ao alcance uma ferramenta que, em nossa sociedade,

atua como instrumento de poder.

LEITURA DO JORNAL, LEITURA DO MUNDO

Nesta subsecdo do capitulo, analiso como a pratica de letramento,
envolvendo a leitura do jornal, vai contribuir com o desenvolvimento
de uma atitude na qual se percebe a reflexdo critica de mundo dos edu-
candos da EJA. Os conceitos presentes nessa analise estdo embasados
nos estudos de Freire (2006) sobre a relevancia da leitura na alfabeti-
zagdo de jovens e adultos, em Henry Giroux (2011) no que se refere a
perspectiva do empoderamento e em Regina Hara (1992) quanto aos
desafios e possibilidades na alfabetizacdo de adultos.

Para Freire (2006, p. 8), “[...] a leitura da palavra é sempre precedida
da leitura de mundo. E aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes
de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo
numa manipula¢do mecénica de palavras, mas numa relagao dinamica
que vincula linguagem e realidade”. Inicio a reflexao com essa citagdo de
Freire, pois percebo nela varios elementos que se relacionam ao trabalho
com o jornal, posto que, nesse cenario, os educandos em processo de
alfabetizagcdo empenham-se em ler o mundo em contato com a palavra
oferecida pelo jornal, numa linguagem contextualizada e vinculada com
a realidade. O jornal ¢ o objeto que permite ler o mundo de forma con-
textualizada e que emoldura sentidos a palavra escrita.

Mas o que ¢ ler o mundo? Para o autor, a leitura de mundo vem da
experiéncia existencial dos sujeitos, que se inicia na infancia e se alonga
na leitura da palavra. Ndo da palavra pura, mas da palavra-mundo,
ou seja, palavra problematizada no mundo. Desse modo, julgar, inda-
gar e refletir acerca da realidade sdo exercicios necessarios para lé-la.
Conforme Freire (2006) é neste movimento, no qual a palavra dita flui
do mundo, através da leitura que dele fazemos, que se pode ir mais

107



longe, ndo apenas fazendo essa leitura de mundo, mas reescrevendo-o
através da pratica consciente.

Para Giroux (2011), a alfabetizacdo critica deve ser direcionada em
favor do empoderamento individual e social dos grupos oprimidos,
ao dar-lhes voz e ao promover o conhecimento engajado nas necessi-
dades sociais. O empoderamento deve servir tanto para dar forma a
sociedade, ampliando as possibilidades de vida e de liberdade huma-
nas, quanto para governa-la. O autor defende a alfabetizagdo critica
como uma precondi¢do para o empoderamento e salienta que este ndo
¢ equivalente a emancipagdo, mas é um processo que potencializa a
capacidade de conscientizacdo das pessoas, ampliando a possibilidade
de produzir transformagdes. Ou seja, a medida que os grupos popu-
lares tomam consciéncia da realidade de opressao e das relagdes de
poder da sociedade, também vio se empoderando, aumentando a
capacidade de intervencéo social. Desse modo, as a¢des transformado-
ras sao resultado do processo de empoderamento quando os sujeitos
das classes populares ampliam sua conscientizagao acerca dos meca-

nismos de exclusao e discriminagdo que de algum modo os oprimem.

Para ilustrar a leitura de mundo e a reflexdo critica realizada a partir
da leitura do jornal, segue um recorte de aula extraido do diario de classe:

Iniciamos a aula lendo a manchete principal
do jornal, que tratava da paralisagdo dos pla-
nos de saude, assunto que despertou interesse
na turma. Analisamos que se tivéssemos saude
publica de qualidade, ndo precisariamos pagar pla-
nos particulares, os quais, além de cobrarem altos
valores, também ndo garantem tal qualidade,
haja vista a manifestagio relatada no jornal, sendo
que a fiscalizagdo da qualidade é dever do Estado.
A aluna (77) comenta que sua filha paga caro o
plano de satde dela, e, quando precisa consultar
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com urgéncia, tem que pagar particular, porque no
plano s6 tem vaga para um més depois. Comentei
com o grupo que a aluna (77), ao apelar por uma
consulta particular, estd pagando trés vezes pelo
atendimento. A sala ficou em siléncio, e logo a aluna
(72) perguntou: “Como assim trés vezes, professo-
ra, paga uma consulta s6 e consulta uma vez sé!”.
Expliquei: “Quando fazemos qualquer compra,
pagamos impostos ao governo, os quais devem ser
revertidos para saude, seguranca, educacgdo etc.,
porém vocés acham que esse dinheiro arrecadado
é revertido para essas dreas? Caso fossem converti-
dos em servigos publicos, nido precisariamos pagar
planos de satde, escolas particulares, seguranca
privada, ndo acham?”. Assim, compreenderam que
0s impostos sdo a primeira forma de pagamento. A
segunda é o pagamento do plano de saide que sequer
garante uma consulta quando o usudrio precisa. A
aluna (77) comenta: “Agora, se pagar uma consulta
particular, ligeirinho eles atendem, arrumam hora-
rio, quarto, tudo”. A aluna (72) se surpreende: “Que
horror, professora, trés vezes a gente paga e nem se
d4 conta”. (Didrio de classe, 3 de outubro de 2012).

Neste excerto, observa-se um momento de intensa reflexio critica
sobre a tematica da saude publica e privada que vem enfrentando grandes
problemas em nosso pais, conforme noticiado pelo jornal. Essa ¢é
uma problematica de bastante interesse da turma, tendo em vista que
a maioria dos educandos sao idosos e vivenciam essas dificuldades
cotidianamente. Dai a relevincia de uma reflexio critica sobre o assunto

para uma tomada de consciéncia pelos educandos.

Nesse sentido, Freire e Macedo (2011, p. 184) afirmam que “[...] os
educadores devem desenvolver estruturas pedagégicas radicais que
propiciem aos educandos a oportunidade de utilizar sua préopria reali-
dade como base para alfabetizagdo”. Segundo os autores, essa postura
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permite aos sujeitos expressarem seus anseios, suas necessidades,
medos e aspiragoes, e isso os instrumentaliza para a luta por melhorias
sociais. Este é o processo de empoderamento, o qual deve possibilitar
que os educandos se apropriem daqueles aspectos da cultura dominante
que lhes oferecerdo base para transforma-la. Esse empoderamento ¢é
percebido no momento em que os educandos examinam a situagdo da
saude em nosso pais e, através da reflexao critica, tomam consciéncia
do quanto estdo sendo oprimidos pelos sistemas de satde, pelo Estado.
Ao unir a leitura da palavra a leitura do mundo, o uso do jornal per-
mitiu a reflexao critica sobre os problemas cotidianos, a ampliagdo da
compreensdo do mundo e da realidade e ainda o empoderamento
individual e social dos sujeitos envolvidos.

Para concluir, entendo que a promogao de atitudes criticas e cons-
cientes junto a sujeitos da EJA nao vai transformar sozinha o status quo
dessas pessoas, contudo, no decorrer do projeto, percebi que os educan-
dos ja utilizavam de forma bem mais auténoma os processos de reflexao
critica. Esse é um ato politico e pedagogico que conduz a cidadania.

AMPLIANDO £ FORTALECENDO PRATICAS DE LETRAMENTO

Partindo do pressuposto de que todos possuem um grau de letra-
mento e de que o resgate da cidadania, no caso dos grupos pouco
escolarizados, passa necessariamente pela transformagdo de praticas
sociais que os excluem, é que busco analisar como esse projeto de letra-
mento com o jornal interfere e/ou contribui para ampliagao das prati-
cas sociais de leitura e escrita dos alfabetizandos da EJA. No decorrer
do projeto, foi possivel perceber o conhecimento dos educandos em
relagdo a escrita, assim como também ficaram evidentes singelas
mudangas de postura em relagao a leitura do jornal.

Nesse sentido, concordo com Hara (1992, p. 27) ao afirmar que
“[...] é surpreendente a variedade de informagdes que os adultos nao
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alfabetizados podem tirar de um texto escrito”. Suas reflexdes vao ao

encontro do que pude evidenciar na pratica de leitura com o jornal:

Uma manchete de jornal pode ser lida mesmo que a
pessoa ndo decodifique todas as palavras; pelo contexto
e pelas palavras que consegue ler ela pode tirar o sig-
nificado. E esse é um momento importante porque do
significado ela pode ou nio confirmar as palavras que
intuiu observando as letras. Ao ser estimulado pelo
desafio, muitas informacdes vdo sendo mobilizadas e
néao dizem respeito apenas ao grafico, mas tém muito a
ver com o significado, com o captado nas relagées com
o mundo. (Hara, 1992, p. 26).

Essas proposi¢oes podem ser observadas nas falas das educandas ao
se reportarem as tentativas de leitura que realizam fora da escola, nas
quais pude perceber pequenas mudangas de comportamento em rela-
¢d0 ao uso do jornal para além da escola. Algumas delas me disseram
que levavam o jornal para “ler” em casa e mostrar aos familiares o que
aprenderam em aula. A aluna (77) disse que, quando o leva para casa,
sua filha pergunta o que esta escrito e, como ela ja viu em aula, consegue
ler algumas coisas. Assim, a filha fica feliz ao vé-la lendo, e, segundo ela,
o habito de ler em aula ajuda bastante. Da mesma maneira, a aluna (79)
relata que, em casa, seus filhos compram o jornal durante toda semana.
Entdo, de vez em quando, ela tenta ler ou reconhecer algumas letras, e os
filhos ficam intrigados para saber o que ela esta vendo, entdo ela responde:
“Ué, t6 lendo o jornal™.

Os exemplos ilustram o encorajamento das alunas em relagdo a
leitura do jornal. Em casa e com o incentivo dos familiares, elas demons-
tram interesse na busca de compreender as noticias do jornal, o que
corrobora a sugestdo de Kleiman (2012): os projetos de letramento
devem se originar de um interesse real na vida dos educandos, envol-

vendo textos que circulam na sociedade.
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Assim, entendo que a leitura do jornal em aula se configura como
um projeto de letramento, tal como definido pela autora, sendo uma
tentativa de inser¢do social nas praticas letradas dos sujeitos pouco
escolarizados. Contudo, a inser¢do do sujeito em uma nova pratica
social é um processo mais amplo, demorado, que nao depende apenas
das praticas escolares, pois deve ocorrer e ser promovido também em

outros ambientes, como vimos nos exemplos dos familiares.

O importante é que esse tipo de atividade tem o potencial de subsi-
diar multiplos letramentos em contextos escolares e nao escolares, ao
favorecer a apropriacdo da lingua escrita inserida na leitura do mundo.
Conforme ja analisado neste artigo, a pratica de letramento com o jor-
nal empodera os sujeitos em processo de alfabetizacao e contribui com
a inser¢do deles no mundo letrado, pois esta intimamente articulada
aos avancos na aquisi¢do da lingua e a leitura critica de mundo.

O encorajamento ainda pode ser percebido na fala de uma aluna em
um momento de avaliagdo deste projeto, no final do semestre:

Eu acho bom, né, professora, porque antes eu achava
que s6 aquelas pessoas que sabiam ler bem correto é
que compravam o jornal. Eu tinha vergonha antes,
porque se alguém me perguntasse eu néo ia saber
dizer o que esta escrito. [Aluna (72)]

Nesse sentido, concordo com Kleiman (2012) quando a autora afirma
que o projeto mostrara aos educandos — sem que eles percebam que
estdo aprendendo - a gramatica, a textualidade, os géneros, enfim,
elementos que os possibilitem agir por meio da leitura e da produgao
textual. Por fim, entendo que o projeto de letramento com o jornal
buscou romper com processos de exclusdo sustentados pelas funcgoes
da linguagem que distinguem os grupos sociais e seus produtos sim-
bdlicos. Nessa andlise, o projeto apresentado foi capaz de produzir
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aproximagdes entre os alfabetizandos e o jornal, um dos simbolos da
cultura letrada, fortalecendo-os e encorajando-os para uma inser¢ao

social mais plena no mundo da escrita.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste trabalho, retomo a questao que persegui no decorrer da
pesquisa: De que modo esse projeto de letramento com o uso do jornal
contribui para a apropriagdo da lingua escrita, para a reflexdo critica
sobre o mundo e para a ampliagdo das praticas sociais de leitura e escrita
dos educandos de uma turma de alfabetizagéo de jovens e adultos?

Para a apropriacdo da lingua escrita, o projeto contribuiu inserindo
plenamente a alfabetiza¢do no processo de letramento. Para a reflexao
critica de mundo, o projeto ofertou momentos de construgio coletiva
de sentidos e significados, conduzindo os sujeitos a cidadania. Para a
ampliacao das praticas sociais de leitura e escrita, o projeto promoveu
o letramento social a partir do letramento escolar.

Ainda é importante salientar as potencialidades do jornal e refletir
sobre o seu papel e sua relevancia no projeto. Assim, se houve avangos
na aquisi¢do da lingua escrita, é porque a linguagem completa, funcio-
nal e contextualizada oferecida pelo jornal permitiu. Se houve momen-
tos de reflexao critica da realidade, isso foi possibilitado pelos aspectos
do cotidiano e do mundo apresentados nas paginas do jornal. Se houve
ampliacao da inser¢do dos alunos nas praticas sociais de leitura e escrita
para além da escola, é também porque o material oferecido é préprio
destas praticas, ¢ real e completo; ndo é uma cdpia de um texto ou parte
de uma reportagem desligada do seu portador original. Portanto,
todas essas oportunidades, que auxiliam o processo de alfabetizagao,

tornaram-se possiveis pelo uso do jornal.

Acredito que essa “imitacdo” da realidade, promovida por meio da
leitura do jornal na escola, ¢ um exercicio de letramento que sé tem
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a contribuir com o desenvolvimento de novas praticas sociais de uso
da leitura e da escrita. Esta seria a compreensao de Tfouni (1995) em
relagdo ao letramento enquanto um continuum. Apesar do processo
de letramento ter inicio desde o nascimento de um sujeito, quando
imerso em um meio letrado, esse alcanca niveis mais complexos. Em
suma, as praticas pedagdgicas que aproximam a leitura do mundo e
da palavra podem trazer muito mais contribui¢des para inser¢do dos
sujeitos em suas demandas cotidianas.

De forma geral, considerando as trés dimensdes analisadas, elas indi-
cam o potencial do projeto para o empoderamento dos sujeitos perante a
sociedade, entendido como uma potencializagao, tanto para atuar como
cidadéos criticos como para participar das praticas sociais letradas.
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5

“Caprichem nas folhinhas”:
infantilizagao das praticas pedag6gicas
e docéncia na £JA

Marjori Bez Reus

AS PRIMEIRAS PALAVRAS

Abordar a temdtica da infantilizagdo das praticas pedagogi-
cas na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), problematizando ted-
rica e reflexivamente os processos que motivam ou justificam tais
praticas, deu-se em razdo da trajetéria docente percorrida durante
o periodo do Estagio Curricular Obrigatério, que vivenciamos'
na sétima etapa do curso de Pedagogia na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. Para a escolha do tema que seria o eixo a ser desenvolvido
durante o periodo do estagio, pensamos em muitas possibilidades.
Buscamos conhecer a realidade social e as expectativas dos estudantes
que seriam os protagonistas desse planejamento.

As praticas realizadas pela professora titular da turma, vinculadas

a leitura e a escrita, as quais despertaram o interesse dos educandos,

! Fazemos uso da primeira pessoa do plural na escrita desse artigo, por compreen-
dermos que mesmo tratando-se de um estudo de caso, a problematica abordada
refere-se a uma realidade presente em varios outros espagos, envolvendo varios
outros agentes.



acabaram por influenciar para que decidissemos abordar o letramento
como tema central na nossa pratica docente. O objetivo foi, a partir do
pensamento de Tfouni (2001), compreender o letramento como “[...]
fendmeno socio-historico”, considerando que “[...] investiga-lo implica
estudar as transformagdes que ocorrem em uma sociedade quando
suas atividades passam a ser permeadas por um sistema de escrita cujo
uso é generalizado” (p. 55).

Nesse caso, fazer uso adequado do conceito de letramento esta-
ria ligado a praticas relacionadas a ele. Para tal, seria necessario utilizar
textos que estivessem presentes no cotidiano dos estudantes, de modo
a propiciar, assim, uma aprendizagem util para a vida deles, pois, como
salienta Tfouni (2001, p. 57), “[...] as pessoas aprendem a ler informacdes
que sdo necessarias para a organizagao de suas atividades”.

Partindo do que foi acima referido, percebemos hoje, com o dis-
tanciamento que o tempo permitiu, que a falta de entendimento da
amplitude do conceito e das maneiras de coloca-lo em pratica em sala
de aula fizeram com que, na complexidade do ato de planejar, nds nos
desvidssemos de nossas concepg¢des e principios, do que entendemos
como importante para a educagao. Esse olhar critico para praticas
infantilizadoras em turmas de EJA foi motivado pelos estudos rea-
lizados durante a graduagdo. Com didlogos em sala de aula e leituras
percebemos que, para abordar os conteudos em uma sala de EJA, nao
era possivel somente “adequar” as atividades propostas para criangas,
adaptando-as aos jovens e adultos, uma vez que a proposta da EJA,
como modalidade de ensino, ndo é simplesmente uma adaptacao das
praticas escolares com criancas e adolescentes. Era necessdrio rever a
funcionalidade da aprendizagem de determinados conteudos em
detrimento de outros, passando a enxergar os educandos como mem-
bros ativos no seu processo de aprendizagem e elencar saberes que

influenciassem no seu cotidiano, auxiliando-os em sua vida.
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No papel de aprendiz docente, fomos para a sala de aula certas de
que fariamos uma boa pratica, por estarmos convictas de que tinhamos
bons fundamentos tedricos para eleger quais seriam as melhores pro-
postas para aquele publico. Havia grandes possibilidades de desenvol-
ver um trabalho com viés progressista em relacao ao letramento, mas
era necessario que, ao planejar, compreendéssemos a relevancia do uso
social da escrita para os jovens e adultos, como salienta o documento da
VI Conferéncia Internacional de Educa¢do de Adultos (Confintea), de
2010, quando ressalta, na pagina 8, que é importante

[..] desenvolver uma oferta de alfabetizacdo rele-
vante e adaptada as necessidades dos educandos e que
conduza a obtencdo de conhecimentos, capacidades e
competéncias funcionais e sustentaveis, [...] para que
continuem a aprender ao longo da vida [...].

Era necessario, portanto, rever o posicionamento que, mesmo de ma-
neira aparentemente desproposital, foi adotado no planejamento e em
nossa postura docente. Era importante perceber que “[..] a principal
preocupagdo do trabalho pedagogico bem como dos processos de ava-
liacdo ndo deve ser o saber enciclopédico” (Oliveira, 2008, p. 28). Assim,
o docente ndo deve se preocupar unicamente em “cumprir com os con-
teudos” e fazer com que os estudantes aprendam. O esfor¢o precisa ser
concentrado primeiramente no questionamento a respeito de quais con-

teddos realmente sdo importantes para a vida dos estudantes da EJA.

Faremos o aprofundamento do estudo a partir de alguns pressupos-
tos pertinentes para essas reflexdes. Um deles, o nosso proprio processo
de escolarizagdo, que foi calcado em uma visao de desconsiderac¢io do
educando, sendo este visto como um sujeito que esta presente apenas
para receber o conhecimento. Esse pode ser considerado um dos
fatores de maior influéncia para as escolhas feitas. A retomada da tra-
jetoria discente de uma maneira reflexiva, observando-a agora com

7

a sensibilidade do olhar docente, é importante para a constru¢do
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do objeto de estudo, a medida que auxilia na compreensdo de nosso
« . r . » 14 .

desvio pedagdgico”. Isso porque a cultura escolar esta arraigada no
nosso entendimento do que seja a escola e as praticas que a constituem.
O entendimento critico da existéncia dessa cultura escolar conteudista
faz compreender porque, no momento do retorno para esse mesmo
ambiente, retomamos as praticas vividas na infancia, como forma de
validar o espa¢o escolar.

Por essas consideragdes, nosso interesse ¢ compreender o quanto
essas praticas estdo presentes dentro das escolas com estudantes da
EJA, nos anos iniciais, e o0 que motiva ou justifica a manuten¢ao delas
pelos docentes.

PALAVRAS QUE CONTRIBUIRAM PARA NOVAS REFLEXDES

Para aprofundar o estudo a respeito das praticas docentes infantili-
zadoras na EJA, fazem-se necessarias reflexdes sobre alguns conceitos
que enriquecem a discussao a respeito do tema abordado. Os conceitos
serdo explorados conjuntamente a fim de promover uma visao inte-
grada da pesquisa desenvolvida. Cumpre destacar que, logo que nos
interessamos pela tematica da infantilizagdo que ocorre no exercicio
da docéncia junto aos estudantes da EJA, pouco encontramos que se
refere especificamente ao tema, apenas trabalhos que tangenciavam o
estudo, trazendo, portanto, o curriculo da EJA como foco - néo espe-
cificamente a infantilizagao.

Grandes sdo os desafios no exercicio da docéncia na educagdo de
jovens e adultos. Afirmamos isso, pois, durante o periodo de Estagio
Curricular Obrigatério, algumas dificuldades puderam ser sentidas e
materializadas, através da observa¢ao minuciosa e de um olhar que
foi provocado constantemente pela orientadora. Uma das dificuldades
mais evidentes foi o processo avaliativo. Compreender as especifici-
dades do aluno no momento da avaliagdo ¢ fundamental. Ja ha algum
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tempo vem sendo debatida a questao: avaliar o aluno como pardmetro
de si mesmo, analisando seu percurso, as evolugdes realizadas por ele
durante o periodo avaliativo. O que espantosamente ocorre em algu-
mas turmas de EJA é a generalizagdo dos alunos apontados com difi-
culdade de aprendizagem.

Nesses casos, devemos lancar um olhar de estranhamento frente a
essas afirmacoes e questionar: em relagdo a que esses alunos possuem
dificuldade? E importante pensar que esses mesmos sujeitos desem-
penham muitas tarefas que requerem a utilizagdo do raciocinio com
grande habilidade, em diversos momentos. Considerar esses fatores é
ter a “[...] consciéncia de que estes homens e mulheres nao sao tabulas
rasas, mas portam um sem-numero de experiéncias sociais, culturais,
afetivas que lhes permitem o acimulo de saberes em diferentes cam-
pos epistemoldgicos” (Moll, 2004, p. 14).

Assim, as expectativas dos professores quanto a aprendizagem dos
estudantes jovens e adultos e a compreensao do processo de apren-
dizagem e avaliagdo sao fatores que se encontram, em muitos casos,
distanciados de uma concepgao que objetiva que estes sujeitos sejam
participativos no processo de aprender. Educadores e educadoras tam-
bém necessitam de um olhar diferenciado a medida que atuam com
um publico, por sua vez, diverso. Torna-se fundamental a “[...] postura
para uma sensivel escuta cotidiana como também para uma ampliacao
do olhar” (Moll, 2004, p. 14).

Faz-se necessario colocar em voga a discussao da infantilizacao do
espaco, das atividades, das atitudes e posturas docentes junto aos alu-
nos da EJA. Essas agoes emergem de um pensamento que compreende
os sujeitos pouco escolarizados como pessoas inferiores, incompletas,
mesmo na perversidade de um discurso aparentemente acolhedor que os
rotula como “excluidos”. Alvaro Vieira Pinto (2010, p. 90) considera que
a “[...] concepgao ingénua do processo de educagao de adultos deriva do
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que se pode chamar de uma 'visdo regressiva considera o adulto anal-
fabeto como uma crian¢a que cessou de desenvolver-se culturalmente”.

Essa visdo precisa, conforme o pensamento desse autor, ser superada
pelos docentes, pois ela traz consigo a desconsideracao das aprendizagens
anteriores dos sujeitos. O que se promove, nesses moldes, ¢ uma “educa-

» «

¢do0 opressora’, “bancaria’, como afirma Paulo Freire (1987). O aluno é
concebido como sujeito passivo no processo de ensino e aprendizagem, e
o professor, por sua vez, transmite contetidos escolares desconectados da

realidade, deixando de agregar novos sentidos para os estudantes.

Durante o processo de formagao, o docente deve ter acesso a informa-
goes, textos e discussdes que o fagam compreender o quanto a abordagem
pedagdgica na EJA se faz necessariamente diferenciada. Além disso, o
contato com materiais apropriados para a realizagdo de um bom trabalho
com o publico que compoe a EJA é fundamental, bem como o vinculo que
os contetidos devem possuir com a vida cotidiana dos estudantes.

Também pretendemos problematizar a formagao de professores, ou
seja, buscar compreender nossa tarefa docente com o objetivo de pos-
sibilitar ao sujeito que aprende subsidios para que ele perceba a per-
versidade da opressao e da discriminacdo na sociedade em que estd
inserido e, a partir dessa percep¢do, partindo dos seus saberes, realize
discussdes acerca da sua condicdo social e de alternativas de mudanga.

METODOLOGIA: 0S PASSOS PARA A PESQUISA

A infantilizagdo das praticas pedagogicas na educagao de jovens
e adultos foi o tema central dessa pesquisa, e, portanto, foi dele que
emergiram os subtemas e tensionamentos que geraram as reflexdes
acerca da referida problemadtica. A fim de potencializar sua analise,
julgamos necessario sair a campo e retornar a escola na qual realiza-
mos o estagio, pois, durante o periodo de observagao, que antecedeu
o momento de pratica, constatamos que a professora titular da turma
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também realizava praticas infantilizadoras. Sendo assim, esse poderia
ser um espago de reflexdo importante e proficuo no que diz respeito
a riqueza das analises e a possibilidade de contribuir com o trabalho
da professora. Para o retorno, planejamos dialogar com essa profissio-
nal e fazer alguns questionamentos a respeito das propostas que ela
traria para a turma, para verificar sob quais bases epistemoldgicas ela
alicerca o planejamento das aulas e, a partir dessas conversas, buscar
elementos para compreender os motivos que a levam a propor os con-

teudos de maneira infantilizada para os alunos.

Tratando-se, portanto, de um estudo que se efetiva no campo da
educagdo, a escolha metodolégica foi a realizagdo de uma pesquisa
de cunho qualitativo, do tipo estudo de caso. A escolha pelo aprofun-
damento dos estudos direcionados a pratica da professora se deu em
razdo do interesse em compreender como uma profissional que estd
em um momento relativamente inicial de sua carreira realiza prati-
cas infantilizadoras com um olhar de pouca criticidade para a propria
docéncia. Quanto ao interesse pela singularidade que percebemos no
estudo de caso, Liidke e André (1986, p. 17) salientam que

O estudo de caso é o estudo de um caso [...] o caso
pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo dis-
tinto, pois tem um interesse proprio, singular [...] o
interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de tnico,
de particular, mesmo que posteriormente venham a
ficar evidentes certas semelhancas com outros casos
ou situagdes.

As preocupagdes metodoldgicas que tangenciam essa pesquisa, desde
o seu inicio, aproximam-se das caracteristicas que Godoy (1995, p.
62) elenca como essenciais para afirmar o que define uma pesquisa
qualitativa:

Os estudos denominados qualitativos tém como pre-
ocupag¢ao fundamental o estudo e a analise do mundo
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empirico em seu ambiente natural. Nessa abordagem
valoriza-se o contato direto e prolongado do pesquisador
com o ambiente e a situacio que estd sendo estudada.

A nossa permanéncia na sala de aula, através da observagdo par-
ticipante, vivenciando as praticas docentes da professora, tornou-se
fundamental, como o referido por Godoy (1995), pois permitiu a
observac¢ao de pontos importantissimos para o desenvolvimento do tema
central que em apenas uma entrevista com a professora poderiam ser
negligenciados, tais como: a reagao dos alunos em diferentes momen-
tos, o clima da sala de aula, as circunstancias nas quais as propostas
foram realizadas.

Embora ja estivesse familiarizada com o ambiente de pesquisa, retor-
namos com outro olhar, buscando novas perspectivas e procurando
manter o distanciamento necessario que permitisse uma observagio
critica. A riqueza com que a observagdo participante, como procedi-
mento investigativo, contribui para a pesquisa é ressaltada por Gaskell
(2002, p. 72):

Na observagio participante, o pesquisador estd aberto
a uma maior amplitude e profundidade de informagio,
¢ capaz de triangular diferentes impressoes e observa-
¢des e consegue conferir discrepancias emergentes do
decurso do trabalho de campo.

A realiza¢do de estudo de caso que problematizou a prética da
professora regente da turma, que nesses escritos sera chamada de
“Mistério”,” proporcionou elementos fundamentais para que pudésse-
mos alcangar os objetivos tracados. O tema esteve intimamente rela-
cionado a formagao de professores, uma vez que buscou compreender

como os estudos e as constantes formagdes tém contribuido para a

% Para preservar a identidade da professora e do estudante que serdo citados neste
trabalho utilizamos pseudénimos que estao relacionados aos sentimentos que se
tornaram mais evidentes durante o processo de pesquisa.
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mudanca de suas praticas pedagdgicas, visto que preservam uma
cultura escolar tradicional, arraigada em conceitos que podem ter se
consolidado ainda no periodo em que eram estudantes. Instigou-nos
a buscar compreender o que leva alguns professores a adotar, em sua
pratica, recursos didaticos que desvalorizam os conhecimentos dos
alunos e propdem o conhecimento como algo pronto, mesmo que

sejam profissionais que se mantém em constante formagao.

Ao conviver com a turma e tendo contato com o trabalho da profes-
sora, percebemos que se trata de uma docente comprometida com seu
trabalho e empenhada em realizar uma pratica que contribua posi-
tivamente para a vida dos alunos. Dessa forma, a inadequacgao de sua
pratica adquire certa invisibilidade quanto a infantilizacao dos recur-
sos disponibilizados aos alunos, assim como a maneira como os trata.
Nesse aspecto nos aproximamos do que é vivido por esta professora,
uma vez que essa impossibilidade de perceber esses equivocos também
ocorreram conosco. Para tanto, ter a oportunidade de problematizar
a pratica docente da professora Mistério é como ter a possibilidade de
compreender o que causa essa invisibilidade para nds e para outros
colegas de profissao. Nesse ponto, é possivel compreender que ha a pos-
sibilidade de que este estudo nao seja restrito apenas ao caso estudado.

Para estruturar a pesquisa e organizar nosso olhar frente ao espago
observado, criamos topicos-guias que visaram a uma ampliagdo do olhar
diante da realidade observada. Foram eles: inadequagao dos materiais,
falta de aprofundamento das tematicas abordadas na sala de aula e pos-
tura docente infantilizadora no que se refere ao tratamento destinado
aos estudantes. Buscamos, através de cada um deles, compreender os
motivos que levam a praticas infantilizadoras - ou que as justificam -
na Educagao de Jovens e Adultos. Tal categorizagao foi necessaria como
forma de organizar nossos escritos e torna-los acessiveis aos leitores, mas

de fato essas categorias estdo intimamente ligadas, compondo uma rede.
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Observar quais eram os materiais disponibilizados aos alunos, a
maneira como eles receberam as atividades e quais foram as dificul-
dades para realiza-las, qual a motivagdo — ou se houve falta dela -
durante a execugdo dos exercicios foi fundamental para compreender
quais sdo as repercussoes de praticas infantilizadoras com estudantes
jovens e adultos. Observar o posicionamento da professora durante as
conversas que tivemos, buscando conhecer se havia a subestimagéo da
capacidade dos alunos, auxiliou no entendimento da infantilizacao das
atividades. Foi importante perceber se a professora enxergava seus alu-
nos pela 6tica da auséncia ou das potencialidades, tendo por principio
que este olhar docente é um grande influenciador nos momentos de
planejamento.

O ultimo tdpico tratado foi o que se relaciona com a postura docente
infantilizadora. Esse foi um dos fatores que permitiu a ampliacao de
nosso olhar frente a pesquisa realizada. Buscamos analisar, na fala e
nos gestos da professora, sinais de infantilizagdo com a turma, a fim de
perceber se ela os colocava em uma situagdo semelhante ao que se tem

feito com as criangas.

As escolhas sobre o percurso que foi tragado para a pesquisa ocor-
reram previamente e visando aos objetivos desta pesquisa, tendo por
principio o que salienta Duarte (2002, p. 141),

A definigéo de critérios segundo os quais serdo selecio-
nados os sujeitos que vdo compor o universo de inves-
tigagdo é algo primordial, pois interfere diretamente na
qualidade das informagdes a partir das quais sera pos-
sivel construir a analise e chegar & compreensio mais
ampla do problema delineado.

Apos a conclusao do trabalho de campo, os questionamentos a res-
peito das analises possiveis, no sentido de realizar uma leitura em pro-
fundidade do material de que dispusemos, também foi um grande
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desafio. Foram grandes os esfor¢os empenhados para que a ida a campo

realmente ocorresse como esperado.’

E muito gratificante perceber que o estudo desenvolvido poderé con-
tribuir para o campo da educagao e, mais especificamente, para o campo
da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), no que diz respeito aos tensiona-
mentos que propusemos e as propostas que pretendemos compartilhar
com a professora Mistério e com outros profissionais da Educagao.

A INFANTILIZACAO: A INVISIBILIDADE OU A IMPOSSIBILIDADE

A provocagao que buscamos realizar nesse titulo esteve presente
durante toda a pesquisa e envolve compreender porque a infantiliza-
¢do se torna invisivel para alguns docentes, enquanto, para outros, essa
inadequacao torna-se uma grande inquietagdo. Nessa nova oportuni-
dade, quando retornamos ao mesmo lugar, podendo vivenciar o espago
com outro olhar, ficamos perplexas por perceber que a infantilizagdo
também estava invisivel aos nossos olhos de uma maneira tal que,
quando fomos postas a pensar sobre o tema, instigadas pela professora
orientadora do estagio, ficamos impressionadas!

Mas a grande pergunta é: por que ha essa impossibilidade de per-
cebermos sozinhos? Pudemos compreender que uma das possiveis
explicagoes para tais procedimentos esta na cultura escolar conteudista,
ou seja, na reprodu¢ao de um modo padronizado de propor as ativi-
dades, de valorizar os mesmos conteudos repetidos a cada ano, como
se fossem prontos e acabados. Referimos o termo adequagdo por
entendermos que, ao propormos aos jovens e adultos da EJA as mesmas
atividades que dispomos as criancas em fase de alfabetizacgdo, fazemos

adequagdes que pouco contribuem para seus processos de emancipagao.

? Cabe salientar que sdo varios os tramites necessarios para a realizacdo de obser-
vagdo em escolas da rede municipal de Porto Alegre, bem como o fato de nio
estarmos isentos de outros impeditivos para que o trabalho de campo seja realizado
como se espera.
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Sobre essa tematica, consideramos relevante o que salientam Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 70):

[...] os objetivos da formacédo de pessoas jovens e adultas
néo se restringem a compensagio da educagdo basica
ndo adquirida no passado, mas visam a responder as
multiplas necessidades formativas que os individuos tém
no presente e terdo no futuro.

Para tanto, é necessario compreender o curriculo da EJA, de modo
que os professores possam considerar que “a lista de conteudos” precisa

ser revista e, até mesmo, superada.

E notoria a dificuldade que os educandos apresentaram de fazer cone-
x0es do que aprendem em sala de aula com o que vivem durante o dia em
seus afazeres. Isso se evidencia em falas como a do estudante Cansaco:

“Tem coisas que a gente nem usa, mas aqui na
escola a gente tem que aprender”. (fala do estudante
durante uma aula observada).

A inadequagao das atividades: a atividade a servigo

do contelido ou 0 contelido a servico da atividade?

Durante a busca de referéncias que auxiliassem nos estudos a res-
peito da infantilizagdo dos materiais disponibilizados aos jovens e
adultos da EJA, surpreendemo-nos ao verificar que a infantilizagao,
objeto de estudo nesse trabalho, ja ocorre ha muito tempo, conforme
salienta Favero (s.d., p. 6) quando relata os exercicios de uma cartilha
que circulava no pais e servia como recurso fundamental para a alfa-
betizagdo dos jovens e adultos.

A ligdo que introduz o x é especialmente divertida. A

figura apresenta um peixe com um xale tomando uma
xicara de cha. E um bom exemplo da infantilizagio do
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material oferecido aos adultos. Utilizar este material
para alfabetizar jovens e adultos do meio rural é, no
minimo, ridiculo. Esse livro era fartamente distribuido
em todo o Brasil.

A constatagao de que textos da década de 1950 tenham muitas seme-
lhangas aos encontrados ainda hoje nas turmas de EJA é preocupante.
Ja naquele momento historico esses materiais eram motivo de criticas
pelos estudiosos que percebiam o quanto as cartilhas abordavam de
maneira erronea os conteidos para os estudantes adultos e desconside-

ravam a importancia dos conhecimentos prévios de cada sujeito.

Referindo-nos especificamente a pratica da professora Mistério, o
entendimento da alfabetiza¢gdo como apenas a aquisi¢do da leitura e
da escrita desconsidera o contexto e a importancia social que o periodo da
alfabetizagdo como etapa da escolarizac¢ao possui. Algumas das esco-
lhas da professora Mistério para a elaboracdo de suas atividades estdo
vinculadas a concepgio de alfabetizagdo que ela possui. Isso se torna
evidente quando analisamos a maneira como ela propos a aprendiza-
gem das letras do alfabeto, utilizando materiais que valorizam a exis-
téncia de uma letra em especifico, mas que, por vezes, nao possuem

sentido algum.

Uma atividade que de fato surpreendeu por sua complexidade foi a
proposta de leitura do texto “Bicho Raro e Estranho” (Figura 1), uma
vez que exigiu a retomada da leitura pelos estudantes e a intervencao
da professora Mistério para explicar o sentido do texto a eles, visto
que todos estao em periodo de alfabetizacao. Além de ser um tema de
cunho infantil, ndo houve o aprofundamento da tematica proposta no
texto. Logo, a conversa voltou-se para a analise da pontuagao utilizada
pelo autor. Houve a exploragao do uso do travessao e das virgulas, apos
esse momento, a professora pediu que os estudantes individualmente
relessem a histdria e adicionassem novos personagens com novas falas.

Neste momento nos perguntamos: o que essa atividade de ampliagdo
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dos didlogos dos personagens do texto contribuira de fato para a am-
pliacdo das aprendizagens dos educandos? Qual é a finalidade dessa

proposta?
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Figura 1 - Texto entregue aos estudantes pela professora Mistério

Essas perguntas fazem pensar sobre o que destaca Lopes (2008, p.
106):

O aluno espera que a educagéo escolar interaja com sua
realidade de trabalho e de vida e que os conhecimen-
tos construidos na escola sirvam de instrumentos de
resolugdo de problemas, principalmente aqueles que
impossibilitam encontrar meios de subsisténcia.
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Frente a esses argumentos, é preciso pensar: por que nao abordar
a pontuacdo de outra maneira? E possivel perceber que esse tipo de
texto pode colocar os educandos em uma posi¢ao constrangedora, a
qual prevé uma leitura com dificuldades e a realiza¢do de atividades
de escrita partindo de um referencial infantil? Buscamos dialogar com
a professora sobre essas inquietagdes, e ela, por sua vez, salientou que
desse jeito eles aprendem a utilizar de maneira adequada o travessao,
como se houvesse obviedade nessa constatacao.

E notdrio que, ao planejar, a professora Mistério coloca os temas a
servico do conteudo, cristalizado nas atividades. Sendo assim, elenca
qual atividade sera realizada em aula e, de acordo com o que a ativi-
dade propde, sugere temas a discutir. O mais apropriado é pensar na
relacdo inversa: buscar temas a serem abordados, significativos para
os estudantes e, apos essa decisdo, planejar a maneira pedagégica e os
recursos que serdo utilizados de forma a potencializar a aprendizagem,
além, é claro, de considerar prioritariamente a qual publico se destina

essa intervengdo, uma vez que

Refletir sobre como esses jovens e adultos pensam e
aprendem envolve, portanto, transitar pelo menos por
trés campos que contribuem para a defini¢do de seu
lugar social: a condi¢ao de “nao-criangas”, a condi¢ao
de excluidos da escola e a condi¢do de membros de
determinados grupos sociais. (Oliveira, 1999, p. 16).

E evidente que a professora Mistério desconsiderou estes campos
apontados por Oliveira (1999) e ndo percebeu o quanto isso tornou-se
visivel através da dificuldade que os educandos demonstraram em com-
preender o sentido das atividades.

Assinalamos a invisibilidade da postura adotada pela professora
Mistério, pois, quando propusemos a turma a leitura de textos com
o mesmo teor infantil ("A barriga de H. Linha” de Sylvia Orthof, por

exemplo), ndo pensavamos que esta “simples atividade”, com o objetivo
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de verificagdo da capacidade que os estudantes possuiam de formar
frases, traria consigo toda uma visao infantil dos jovens e adultos, indo
de encontro a sua trajetdria de vida e ao legado histérico da EJA.

A& DARRIGA OE HULINHS
Byhvin Drthoal

Claudia morava num lugar chelo de préddios, carros o confuslic, Multa gente andava pafa 1i
& muis gante andave para ci.

Era uma chisds erorme, qusses um céu

U dia, Clhudia sslave passeando nums rus chels de todoes 83 colsas gue o cldoede tinhe,
guande spareceu um biche muite diferente.

Chibudis, alfwou, alfou, Nk conhscis.

Cliudia sra rmadio peguienas, (irchae s anos.

A, Cldudia clhouw pro bicho, @ bicho alhow pra ala.

Ma nicio, Claudia viu o DIEhe feparado; viu Jusl permil BMarelal, Sepoil viu o bics, &4 BiEl
cinsas & o8 olhos do bicko

= E uma galinhal — explicou Vowd Gertrudes. gue era wma avd incrivel; alnds era do tempoe
@ gue o8 sdullos tnhsm emps de cxplonr 85 colsas PEGE &8 criangas.

Cldudia aihou & galinhs. Era UMA SolEl MUts INGFFIERRLE, PoiE N80 Tinhe Mo, mas tnhas
Eralin,

Al, Cldudia eomecou & pensar eame & gue um blehe assim, sem mbos, pode brincar de roda
&l de banaea.

Porgunitou iwso pars Voud Gerirudes

Vowd Gertrudes pansou, pensou o disse:

Salinhas nie brincem de bonscss, nem brincem de roda,

Claudia ficou com ponas da galinha, & galinha (@ tinha pens no corpo, por sso sofris menos
cnn eodsas seim importdnos para galinhias.

Fol ai gue & galinha fakou!

- O Claudial Moy REMS & H.LINKE, MUuts praser|

= ¥ Dons H Linha, Podes e Informar uma colsa® = perguntou Clledis, giue nlo sekiue Falar
dirgite cem sdultes, mas descobriv gue satda felar com galinhas.

- Adare informar comstl — cacarajou M. Linha, muits cimpitica, corrinds, mostrande une
denten lindos

- Galinha nio tem dentes! — ssclamou Vovd Genrudes, guerenido ssplicar as colbas,

diraitinho, para sua nata.

Claudia nem @scutnu @ avd. Ofhs os dentes de H.Linha sram (80 bonitos

A, PRI, IV ATE T

Dona H.Linha, & senhora podia me infermar onde fica sus barriga?

= IEinhE DAFFIEE? — parguntau H.LIAhS, sipantade.

= B gua a senbhodra & redonda sim cima e redonds smbabcg, Pleo sem saber onde @ a sua
bBarriga.

H.Linha adorou @ porgunts. Rolow de rirn, voou pra cima de caboga da Vovd Gortrudes o
o e

- Minha barrigs hice embal=ol

Cliudia olhou. Embsise de H.Linhe sstava Vovd Gertrudes, moito sleganie, com nogucls
Ealinha na caboga,

Pl assim gue Claudia aprendeoe gue as Vowds Gertrodes sfo as barrigas de W Linhas. Acho
gue & praciis multe cuidado, guando a gonte explica ay colias para as criangas.

E wosd, quands @Fff poquenininhs , Yeed tambam entendia ol colias, bl veses, de modo
ahiferwniieF

Figura 2 - Texto "A barriga de H. Linha" de Sylvia Orthof, entregue pela autora desse
artigo em uma das aulas do Estagio Curricular Obrigatério em turma de EJA

Como se pode observar, seguimos a mesma logica de planejamento
que a professora Mistério, trazendo atividades de cunho infanti-
lizado e puramente vinculadas a um conteudo escolar tradicional.
Notamos, nesse momento, a mesma dificuldade para a realizagdo da
atividade percebida na turma observada. Os estudantes, naquele
episodio, demoraram muito tempo para formar as frases propostas
através da distribuicao de figuras que estavam relacionadas a um texto

desconectado de suas realidades.
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Ao longo da conversa com a professora orientadora do estagio,
apos ela presenciar a proposta dessa atividade a turma, é que o olhar
frente as atividades realmente foi mudando. Esse foi certamente um
processo bastante dolorido, visto que romper com uma légica de pla-
nejamento que estava de certa forma estruturada e rever o eixo que
propunha as temadticas e a maneira de aborda-las foi um trabalho
arduo. Hoje avaliamos que foi altamente positivo, ja que, além de
propiciar a discussao que ampliamos nesse trabalho, provocou uma
mudanca de concepgdo quanto a educagao de jovens e adultos que
afetou o nosso fazer docente.

A formagao docente, a infantilizagao

e a £JA: no que se relacionam?

Confundindo amorosidade com o “ser boazinha”, um dos ele-
mentos que culmina em uma prética infantilizadora, por parte da
professora Mistério, e no nao questionamento dos estudantes sobre
tais procedimentos, é a maneira como ela se relaciona com eles. Ha,
surpreendentemente, uma reciprocidade dos estudantes em relagdo a
esse tratamento infantilizado que a professora manifesta em seu fazer.
Talvez isto ocorra pelo fato de vivenciarem, agora, uma relagao positiva
com ela e, portanto, diferenciada em comparagdo com a vivida na
escolarizacao na infancia, que foi marcada pelo fracasso e, possivel-
mente, por lembrangas negativas dos professores. Lopes (2008, p. 105),
ao tratar desse tema destaca que:

[...] as razdes que fazem, ainda hoje, alunos da EJA
identificarem a professora como uma amiga, mée e até
psicdloga estdo intrinsecamente relacionadas a com-
preensao distorcida, historicamente difundida, da pro-
fissionalizagdo no magistério.

“Ser boazinha”, nesse caso, remete a um modelo de professora que
esta sempre protegendo seus educandos como se eles fossem frageis e
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necessitados; além disso, em varios momentos, ha uma afirma¢ao do

« . . . » 7 . ~
seu “condicionamento de ser vocacionado” para o exercicio da fun¢ao
(Lopes, 2008). Isso é diferente de uma rela¢io entre professor e alunos
pautada pela "amorosidade". Cleoni Fernandes (2008, p. 38) explica
esse conceito com base na obra de Paulo Freire:

Amorosidade na visdo freireana é vida, vida com pes-
soas, é qualidade que se torna substanciada ao longo
de sua obra e de sua vida. Condigdo assentada na cen-
tralidade da possibilidade dialdgica, que exige o amor e
a conflanga, em que o didlogo nunca esta aprontado, é
sempre um caminho.

De acordo com as palavras da autora, podemos considerar que a
professora Mistério desconhece essa importante diferenga. A partir
disso, questionamos: qual serd o motivo que leva o docente a agir des-
sa maneira, para além de um suposto sentimento maternal? Podemos
encontrar algumas alternativas, ao pensar sobre sua trajetdria de for-
macao, uma vez que a professora Mistério, embora seja nomeada pela
Prefeitura Municipal de Porto Alegre como professora da EJA, nun-
ca participou, conforme seu relato, de propostas de formagéo conti-
nuada que se dedicassem aos estudos sobre a educagdo de jovens e
adultos. Também relatou que, na universidade na qual realizou sua
graduacao, foram ausentes disciplinas destinadas a tematica. Docente
ha mais de dez anos em turmas de EJA, Mistério aponta para uma
grande lacuna formativa. Verificam-se, portanto, uma auséncia de dis-
cussdo das especificidades pedagdgicas da EJA e o desconhecimento
das lutas politicas vivenciadas para a implementagao desta modali-
dade e da Educagdo Popular.

Ao analisar essa realidade formativa da professora, também pen-
samos sobre nossa forma¢ao. Mesmo com espagos para a discussao
de davidas e incertezas, vivenciamos sérias dificuldades no momento
do estagio docente para compreender tais questdes, trazendo materiais
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destinados as criangas e reafirmando, em nossa pratica, uma logica
da escolariza¢do infantil. Sendo assim, podemos perceber como essas
questdes se potencializam no cotidiano da professora Mistério, que
ndo teve as mesmas oportunidades de, coletivamente, realizar uma
critica ao seu trabalho, aprimorando-o.

Outro ponto relevante a destacar é a pouca abordagem dos temas
referentes a educagao de jovens e adultos nos cursos de licenciatura.
Ainda sdo recorrentes falas como “adaptem aos jovens e adultos” con-
tetidos e materiais que sdo visivelmente destinados as criangas. Porém
como adaptar materiais que contém abelhinhas, sapinhos e persona-
gens de desenhos infantis, além das histdrias, todas com enredos fan-
tasiosos e infantis, para estudantes jovens e adultos trabalhadores? A
necessidade de distin¢ao destes publicos em seus processos de escola-
rizagdo evidencia-se nas palavras de Lopes (2008, p. 104): "Diante dessa
especificidade, vai tornando-se cada vez mais claro que escolarizar
jovens e adultos trabalhadores, independentemente da etapa em que
esteja atuando o professor, ndo é reproduzir ou adaptar o ensino de
criangas para adultos."

E evidente que, ao planejar, recorreremos ao nosso acervo didatico,
e se este ndo possuir materiais adequados, ou seja, pensados para a EJA
(ndo meras adaptagoes), utilizaremos os materiais dos quais dispomos
e faremos, assim, uma pratica infantilizadora, que apenas reproduzira
a cultura escolar vigente. Como pessoas escolarizadas e docentes,
facilmente recorreremos ao nosso processo de escolarizacao como base
para desenvolver o nosso trabalho docente, mesmo questionando-o. A
forca dessa cultura esta nas palavras de Julia (2001, p. 9):

A cultura escolar é descrita como um conjunto de nor-
mas que definem conhecimentos a ensinar e condutas
a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo
desses comportamentos.
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A cultura escolar conteudista esta para além da memdria do processo
de escolariza¢ao do docente, ela se encontra presente nas escolas, ins-
tituindo regras e cristalizando agdes, por vezes, pouco refletidas. Essa
hipétese inicial da pesquisa corroborou-se a partir do momento em que
presenciamos, durante as aulas ministradas pela professora Mistério, a
realizagdo de atividades que vivemos durante as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Além disso, nas palavras de Favero (s.d), podemos perceber

uma recorréncia de processos infantilizadores ha mais de sessenta anos.

Em razao disso, torna-se fundamental a discussdo das praticas peda-
gogicas destinadas especificamente a EJA nos centros académicos, de
maneira que possibilitem, efetivamente, aos futuros docentes os subsi-
dios necessarios para a docéncia com jovens e adultos.

CONSIDERACOES FINAIS: INQUIETACOES
£ DESCOBERTAS DO £STUDO

Esse estudo foi motivado a partir de um incomodo que sentimos no
periodo de Estagio Curricular Obrigatdrio na sétima etapa do curso
de Pedagogia, em razdo da realizagao de uma pratica inadequada que
causou profunda reflexdo e suscitou a busca por respostas a questoes
sobre o que motiva ou justifica a manutengao de praticas infantilizado-
ras pelos docentes da educagao de jovens e adultos. Essa questao se fez
tao relevante que instigou outras inquietagdes e, a partir disso, tornou-se
primordial para a realizacdo desse trabalho de pesquisa.

Para realizar o didlogo entre as nossas hipéteses iniciais e os refe-
renciais teoricos escolhidos para embasar as reflexdes, foi necessario ir
a busca de outros elementos para a complementagao dos estudos. Para
tanto, retornamos a escola na qual fizemos nosso estagio e, através de
observagdo participante, vivenciamos, agora com um olhar dirigido e
critico, uma nova oportunidade de presenciar os impactos que a rea-
lizagdo de praticas pedagdgicas infantilizadoras provocam no fazer
docente e, também, no processo de escolariza¢ao dos educandos da EJA.
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Durante a analise dos dados, novas inquietagdes surgiram, sendo
a mais relevante delas a impossibilidade docente de perceber a pre-
senca da infantilizacdo e a for¢a da cultura escolar no préprio plane-
jamento, nas a¢des cotidianas da sala de aula, nos materiais disponi-
bilizados pelo educador e em suas atitudes ao interagir com a turma.

Compreendemos que ha uma acomodagdo que é causada, também,
pela auséncia de aprofundamento de temdticas pertinentes a EJA e de
contato com materiais adequados ao publico jovem e adulto nos cur-
sos de graduagdo em Pedagogia e nas licenciaturas de maneira geral.
Apesar de os licenciandos sairem da graduagao habilitados para atuar
com jovens e adultos, sdo raras as abordagens das particularidades dessa
modalidade de Educagao Basica ao longo de sua formagao inicial.

Uma distor¢do de olhar refere-se a maneira como as dificuldades
que os educandos possuem sdo vistas pelos professores, que em sua
maioria os rotulam como incapacitados e/ou com dificuldade de apren-
dizagem. Precisamos problematizar, com os docentes, o fato de nao
questionarem o quanto o modo como eles propdem o aprendizado
esta distante da realidade dos educandos jovens e adultos, culmi-
nando na dificuldade que os estudantes apresentam para aprender.

Também cabe ressaltar a importancia da autoavaliacao da pratica
pedagogica e a necessidade de dialogos sobre a pratica entre docentes.
Esse tema ¢ relevante e também permeou esse estudo. Pensamos que, na
medida em que os docentes cotidianamente refletirem sobre seu proprio
trabalho, havera avangos significativos para a mudanca desta cultura.
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6

Relacbes de género nos sites
de jogos infantis:

entre a beleza e a forga
Cristiane Luiza Abbud Flores

Discursos aparentemente comuns e simples, como, “menino nao
chora” ou “menina é mais sensivel”, sio pronunciados e constantemente
repetidos em qualquer lugar: na rua, na escola, no supermercado, no
radio, no programa de televisao e também nos ambientes familiares.
Esses discursos ndo necessitam estar contextualizados para que os
seus significados sejam entendidos; ndo é preciso exemplificar situa-
¢des em que eles podem surgir para que possam ser problematizados,
pelo contrario, remetem a uma referéncia de género: racionalidade
para o homem e sensibilidade para a mulher. Nesse sentido, ressalto
que muitas representagdes acerca do “ser homem” e do “ser mulher”
podem ser visualizadas e vivenciadas em nossa sociedade constante-
mente. Nos diferentes lugares e momentos, os sujeitos sao regulados,
controlados e idealizados pelos discursos normativos, os quais deter-
minam (mesmo que implicitamente) um comportamento adequado ou

um determinado padrao para viver a masculinidade e a feminilidade.



A padronizagdo de tais comportamentos foi atribuida a partir das
caracteristicas bioldgicas das pessoas, ou seja, de acordo com o sexo
foram estabelecidas determinadas maneiras que distinguiam o homem
da mulher. No entanto, com as mudangas sociais e histdricas, surgi-
ram grupos feministas e estudiosos que passaram a questionar essas
distingdes e desmistificar essa "naturalidade” imposta pela biologia.
A partir disso, os estudos e argumentos mostraram que as diferencgas
entre homens e mulheres sio uma construc¢ao da sociedade, do contexto
histérico e da cultura, ndo uma imposi¢cdo do sexo biolégico. Como
salienta Guacira Lopes Louro (1995, p. 103),

[...] os sujeitos se fazem homem e mulher num processo
continuado, dindmico (portanto nio dado e acabado
no momento do nascimento, mas sim construido atra-
vés de praticas sociais masculinizantes e feminilizan-
tes, em consonédncia com as diversas concepgdes de
cada sociedade).

Nesse caso, a maneira como a crianga ird viver sua masculinidade
ou feminilidade, no decorrer de sua vida, nao esta prescrita desde o
seu nascimento, pelo contrario, as representagdes sdo estabelecidas no
meio social e histdrico. Cabe ressaltar que cada sociedade estd inserida
numa determinada cultura e também produz essa cultura, que se dis-
semina através das interagdes, operando com diferentes significados
para as atitudes, crencas, costumes e comportamentos, inclusive em
relacdo as expectativas sobre o feminino e o masculino (Carvalho;
Tortato, 2009). Portanto, “[...] o conceito [de género] passa a exigir que
se pense de modo plural, acentuando que os projetos e as represen-
tagcdes sobre mulheres e homens sao diversos” (Louro, 2003, p. 23).
Desde o nascimento, a crianca esta inserida em uma rede de repre-
sentagdes de etnia, raca, classe, sexualidade e género. Representagdes
que incorporam a vida da crianga e que delimitam o seu estilo de vida,
seja através dos discursos e praticas vivenciadas por ela como também
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pelos diferentes artefatos culturais. Com relagao ao género, a desco-
berta do sexo do bebé motiva e determina as representagdes de femi-
nilidade e masculinidade através da decoragdao do quarto, das roupas
e brinquedos que fardo parte da vida da crianga, e a constituirdo como
menina ou menino na sociedade. Esses artefatos induzem e retomam
os comportamentos e as expectativas futuras que devem ser dirigidas
a crianga. Conforme Marilia Gomes de Carvalho e Cintia de Souza
Batista Tortato (2009, p. 23),

[...] essas expectativas, para a maioria das pessoas, tra-
duzidas nas cores e brinquedos dos enxovais, na deco-
ragdo do quarto, na escolha dos acessorios e até na for-
ma como a mée se comunica com o bebé em seu ventre,
ja carregam as formas de entender o que é ser homem
e o que é ser mulher e consequentemente o que sera
ensinado ao novo ser.

Nesse aspecto, ressalto que a familia emprega na crianga um ideal
de vida que esta relacionado com as representacdes de género, como
atitudes, modos de agir e vestir que sdo transferidos através das inte-
ragOes entre as pessoas. Dessa forma, retomo a questdo de que essas
condutas nao sio determinadas biologicamente, mas fazem parte de
um minucioso e constante processo de construgdo social, histdrico e
cultural. As criangas nao distinguem o que ¢ de uso apenas do seu sexo
sem as intervenc¢des dos adultos, pelo contrério, elas

[...] brincam de qualquer coisa e com qualquer objeto
que lhes pareca interessante, sem fazer distingdo pre-
conceituosa: isso é de menino, isso é de menina. Sdo os
adultos que costumam interditar brincadeiras e brin-
quedos, gostos, gestos, comportamentos, determinando
o que deve ser de menino ou de menina, limitando
assim as possibilidades e a criatividade das criangas.
(Felipe, 2011, p. 79).
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Dessa forma, é por meio dos discursos e das relacdes sociais nos
diferentes espagos — como familia, escola, midia, filmes e demais
pedagogias culturais — que as representagdes de género formam,
socializam, educam e constituem as criangas. Sdo nesses espagos que as
aprendizagens acontecem e consequentemente produzem “verdades”,
isto é, alguns locais educativos utilizam-se da diversdo, da brincadeira
e do entretenimento para afirmar e posicionar esses sujeitos nas “ade-
quagdes” impostas pela sociedade. Os artefatos culturais possuem o
poder de legitimar tais conhecimentos sem que sejam questionados e, até
mesmo, reconhecidos como produtores de “verdades”. Assim como na
escola, esses artefatos podem silenciar outras representagdes de género e,
também, outras identidades, encarregando-se de normatiza-las a par-
tir de uma referéncia. Por isso, ressalto a importancia de questionar e
problematizar as formas pelas quais as masculinidades e feminilidades
estdo sendo representadas, pois elas produzem estilos de vida, modos
de viver e ser na sociedade. Dessa forma, os ensinamentos voltados
as criangas ndo devem estar pautados na unificagao dos sujeitos, em
apenas uma parte considerada dominante, que, por sua vez, determina
um padrao a ser seguido, mas na pluralidade das identidades de género,
raca, etnia, classe e sexualidade que constituem a sociedade.

Ao definir como objeto desta pesquisa os jogos disponibilizados nos
sites Joguinhos de Menino e Joguinhos de Menina,' parto do entendi-
mento de que estes sao artefatos culturais e ndo apenas entretenimento
infantil, pois os considero como (re)produtores de uma determinada
cultura. De acordo com Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 134), “[..] a
cultura é um campo onde se define ndo apenas a forma que o mundo
deve ter, mas também a forma como as pessoas e os grupos devem
ser”. Desse modo, podemos pensar os sites e jogos como artefatos que
reforcam as representacdes consideradas pela sociedade e pela sua

! Esses sites estao disponibilizados nos seguintes enderegos eletronicos: <www.jo-
guinhosdemenino.com.br> e <www.joguinhosdemenina.com.br>.
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cultura como “verdadeiras” e “naturais”, impondo, através da diversao
e do prazer, os modos pelos quais as pessoas devem ser e viver. Assim,
0s jogos virtuais, como artefatos culturais, consistem em espagos
sociais que educam, veiculam modos de ser e de se comportar, através
das suas imagens, textos e videos. Sao, portanto, pedagogias culturais,
assim como a midia, as revistas, os filmes, os programas de TV,
a publicidade, entre outros (Steinberg, 1997). Compreendo a internet
como um espa¢o de informacao, entretenimento e produgio de conhe-
cimento, no qual o usudrio/a crianga interage com dados, programas
e sites disponibilizados, encontrando outras formas de socializar e de
se construir como sujeito (Dornelles, 2007). Além disso, pretendo evi-
denciar que a internet, assim como a midia, a publicidade, os filmes e
0s jogos que pesquisei sao produtores de identidades sexuais e de género
e que, por isso, ndo podem ser considerados apenas entretenimento e
diversao, pois compreendo que as suas informagdes ndo sao neutras,
ja que promovem indiretamente um modelo ideal de ser homem,

mulher e crianga em nossa sociedade.

Retomo a questdo de que as representacdes estabelecidas pela
sociedade podem ser visualizadas na internet através de textos, videos
e imagens. Nesse sentido, os sites e jogos difundem, através de uma
linguagem compreensivel, divertida e visual, os “modelos” reconhe-
cidos como legitimos e ideais, enquanto as demais representagdes sao
desconsideradas e silenciadas, pois, assim como ocorre em outras
pedagogias culturais, a internet e seus multiplos sites estdo imersos
em relagdes de hierarquizagio e poder. Através do poder, sdo fixadas
as “verdades” e as representa¢des de género, sexualidade, raga e etnia
consideradas “certas” e validas, isto é,

Quando individuos, grupos, tradi¢gées descrevem ou
explicam algo em uma narrativa ou discurso temos a
linguagem produzindo uma “realidade”, instituindo
algo como existente de tal ou qual forma. Assim, quem
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tem o poder de narrar pessoas, coisas, eventos ou pro-
cessos, expondo como estdo constituidos, como fun-
cionam, que atributos possuem, é quem da as cartas da
representagio, ou seja, é quem estabelece o que tem ou
ndo tem estatuto de “realidade.” (Costa, 2005, p. 141).

Com relagdo aos sites pesquisados, destaco que os discursos acerca dos
géneros podem ser identificados através da linguagem textual e visual.
Especialmente em relagao as imagens, Susana Cunha (2008, p. 110)
observa que elas “[...] atuam e ensinam valores, normas, compor-
tamentos, modos de ver e de ser”, educando e (re)produzindo signi-
ficados acerca do mundo para as criangas. Desse modo, as imagens
possuem carater pedagogico, pois ensinam e, consequentemente, con-
tribuem para a construgdo das identidades infantis. A mesma autora
utiliza o termo "visualidade" para designar os modos pelos quais cons-
truimos os olhares sobre 0 mundo (Cunha, 2007; 2008). Através das
interacbes sociais e culturais, atribuimos significados ao mundo visual,
assim, entende-se que as imagens, quando inseridas em instancias
educativas, sao constituidas como pedagogia da visualidade, pois “[...]
formulam conhecimentos e saberes que nao sdo ensinados e aprendi-
dos explicitamente, mas que existem, circulam, sdo aceitos e produzem
efeitos de sentido sobre as pessoas” (Cunha, 2007, p. 136).

Nesse sentido, as intera¢des entre as criangas e determinadas ima-
gens fardo parte do seu repertoério pessoal, ou seja, algumas imagens
fardo parte da memoria, das lembrangas e servirdo como referéncia do
mundo que as cerca. Diante disso, ressalto a importéncia de analisar as
imagens dos jogos para compreender como estdo sendo representadas
as identidades de género, ja que ¢ a partir de um espago denominado
infantil e de entretenimento que podem ser refor¢ados os modos de ser
homem e mulher. Ao interagir com os jogos e suas imagens, a crianga
internalizara as representagoes ali existentes, o que podera servir de
modelo para a sua vida. Assim, se uma menina visualizar e interagir
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com uma personagem descrita como “bonita, simpatica e ideal” e seus
tragos enfatizam um corpo magro, esbelto, cabelos loiros e olhos azuis,
a compreensao desta menina sobre o que significa, na nossa cultura,

ser uma mulher “perfeita” sera a partir deste modelo.

Tanto a midia quanto a publicidade e a internet encarregam-se de
utilizar abordagens que exemplificam os padrées sociais, estéticos, cor-
porais e comportamentais, porém tais abordagens sdo tidas como im-
parciais e naturais por resultarem das relagdes de poder inseridas em
cada cultura. Portanto, para analisar os sites e 0s jogos neste trabalho,
tenho como base o que Cunha (2010, p. 105) evidencia sobre as imagens:
“Muito além de uma ‘neutralidade’, as imagens modelam nossos modos
de ver, narram o mundo a partir de determinados pontos de vista, ter-
ritorializam tribos, constroem e disputam significados”. Assim sendo,
as imagens desses jogos modelam e constroem significados considera-
dos “legitimos” acerca de como devem ser vividas a masculinidade e a
feminilidade.

0 QUE 0S5 SITES £ JOGOS ENSINAM

A escolha dos sites ocorreu pela nomeagdo de ambos, ja que, através
do nome, nota-se uma separagdo explicita e uma declaracao de quem
deve ser o usudrio do espago, assim, deixando o “outro” de fora desse
universo. Os sites Joguinhos de Menina e Joguinhos de Menino possuem
caracteristicas diferenciadas em comparagao um com o outro. Enquanto
o site das meninas apresenta um ambiente predominado pelos diferentes
tons de rosa, branco e verde, por desenhos de estrelas e uma caracteri-
zagdo voltada para a delicadeza, afetividade e romantismo, o dos meni-
nos é composto por tons de azul, um design mais moderno, com pouca
decoragdo e com diferentes icones que transparecem um ambiente mais
agil e tecnoldgico. O referido site apresenta um menu composto por doze

categorias, sendo que cinco podem ser denominadas como marcadores
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de masculinidade. Sao eles: arcade,* corrida, luta, raciocinio légico’ e
tiro. Com exce¢do do raciocinio légico, o qual entendo como uma
sugestdo de que os meninos sdo mais inteligentes do que as meninas e
conseguem finalizar o jogo, refor¢o a ideia de que tais categorias promo-
vem representagdes de género fortemente segmentadas, que chamamos
de oposicoes bindrias. Nesse sentido, destaco que ha visibilidade para
atitudes caracterizadas como fortes, agressivas, dinamicas e ativas atri-
buidas “[...] a0 homem, como se houvesse uma esséncia da qual fosse
impossivel escapar” (Bello; Felipe, 2010, p. 177), isto é, esses comporta-
mentos passam a ser considerados naturais.

Do mesmo modo que aparece um menu de categorias no site dos
meninos, ha uma lista especifica no site das meninas. Ela possui nomes
direcionados para o universo feminino, o que enfatiza os marcadores
de género fortemente presentes nestes sites. No entanto, algumas cate-
gorias (agdo, aventura, esportes e simulador) estao incluidas em ambos
os sites, o que as diferem sdo os seus conteudos (0s jogos). No site das
meninas, 0 menu é composto por dezoito categorias de jogos, sendo
elas: agdo, aventura, Barbie, bebés, Bratz, cenario, colorir e pintar, culi-
ndria, esportes, habilidade, maquiagem, moda, pet shop, Polly Pocket,
saldo de beleza, simulador, Sue e Winx. E possivel observar que apro-
ximadamente seis podem ser reconhecidas como fungdes e profissoes
do sexo feminino, como, por exemplo, bebés, culinaria, maquiagem,
moda, pet shop, saldo de beleza, o que remete as mulheres ao ambiente
doméstico, ao cuidado de criangas e animais e ao culto e embeleza-
mento do corpo.

7

2 A descri¢ao "arcade" é conhecida como jogos no estilo videogame.

3 De acordo com a comparagao realizada entre os dois sites, pude observar que a
categoria “raciocinio l6gico” encontra-se apenas no espago referente aos meni-
nos. Com isso, entendo que ha uma representagido de que os homens sdo mais
inteligentes, mais aptos para o raciocinio légico-matematico, bem como para o
raciocinio espacial.
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Para a escolha dos jogos de cada sife, foram selecionadas categorias
consideradas como marcadoras de atitudes, comportamentos e carac-
teristicas de homens e mulheres — luta, corrida, tiro e moda. No entanto, a
categoria habilidades, em Joguinhos de Menina, fora selecionada para
que fossem verificados que tipos de habilidades estariam sendo pro-
postos para as meninas por meio desses artefatos. A partir disso, foram
elencados os jogos que se assemelhavam as teméticas e selecionados dois
de cada site para exemplificar as propostas encontradas na maioria
deles. Sao eles: “Meu lindo jardim” (categoria habilidades) e “Colegiais
lideres de torcida” (categoria moda), “Mort II” (categoria tiro) e “Trolls
rage — a vinganca do gnomo” (categoria luta).

O jogo “Meu lindo jardim” tem como proposta o cuidado com
as flores que estdo dispostas em vasos. A jogadora deve escolher no
menu uma semente e inseri-la individualmente em cada vaso. Durante
0 jogo, a menina/jogadora deve adubar e colher as plantas, caso queira,
pode continuar plantando. As ac¢des realizadas pela jogadora ficam
centradas nos cliques do mouse, isto ¢, com apenas alguns cliques, o
plantio das sementes e os cuidados com as plantas sdo realizados. Cabe
mencionar que a personagem que aparece no jogo nao interage com a
jogadora, ja que seus movimentos sao automaticos € nao possuem rela-
¢ao com os cliques do mouse. Além disso, ndo ha obstaculos ou ac¢des
que exijam raciocinio e aten¢@o, o que promove questionamentos acerca
dos tipos de habilidades que estdo sendo sugeridos nessa categoria. O
cenario desse jogo traz elementos considerados femininos: flores, um
jardim organizado, instrumentos de jardinagem com enfeites e a carac-
terizagao “adequada” da personagem, ou seja, simpatia, meiguice e
alegria estampadas no rosto, assim como vestimentas delicadas e com
cores consideradas “femininas”.
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Figura 1 - Imagens do jogo “Meu lindo jardim” (plantio e colheita das flores - fim

de jogo)

Com relagao ao jogo “Colegiais lideres de torcida”, a jogadora precisa
escolher, dentre as inumeras vestimentas disponibilizadas no armario
(menu do jogo), uma para produzir a personagem escolhida. Ao final
disso, esta personagem disputa a sua beleza e produ¢ao com outras
duas lideres de torcida, sendo estabelecido um lugar no pddio (primeiro,
segundo e terceiro lugar). Assim como “Meu lindo jardim”, esse jogo
ndo apresenta nenhum grau de dificuldade e exigéncia para as joga-
doras. Pelo contrdrio, as escolhas e trocas de roupas e acessorios limi-
tam-se apenas aos cliques do mouse, ndo promovendo a criatividade e a
imagina¢ao. Outros aspectos que destaco sdo a valorizagdo do corpo
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magro, esbelto e atlético como referéncia para as criangas e, também, a
competicdo voltada para a beleza e a popularidade. Ao referenciar este
tipo de corpo, indiretamente esta sendo estabelecido que este deve ser
o padréo de beleza, fazendo com que as meninas apreciem e valorizem
este modelo. Por outro lado, também aprendem que aquelas que néo

estdo inseridas nesse padrao serdo julgadas ou desvalorizadas.

Figura 2 - Imagens do jogo “Colegiais lideres de torcida” (pagina inicial e escolha

das vestimentas)

As representagdes de feminilidade observadas nesses jogos indicam,
para as usudrias desse espago, as caracteristicas, os comportamentos e os
valores adequados instituidos para as mulheres em nossa sociedade. Ao
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mostrar docilidade, meiguice, simpatia na caracterizagdo das persona-
gens, o cuidado com criangas, jardins e casa como objetivos, e a inser¢ao
de elementos roménticos, como coragdes, estrelas e flores, nos cendrios,
esses jogos reforcam um modelo feminino de ser. Desse modo, essas
representacdes e discursos, que descrevem as figuras femininas a partir
de determinadas marcas sociais, “[...] constroem determinados significa-
dos e, assim, legitimam especificas identidades de género” (Rael, 2008, p.
167). A partir das interagdes que as criancas tém com tais jogos, imagens
e discursos, vinculados nos diferentes artefatos culturais, é que sdo cons-
tituidas e afirmadas as identidades de género.

Outro aspecto importante a considerar se refere as representagoes de
feminilidade que reforcam a posicao social da mulher como cuidadora
do lar e responsavel pelas demais fungdes voltadas ao ambiente domés-
tico, o que é exposto no jogo “Meu lindo jardim”. Além de apresentar o
cuidado com o jardim como uma atividade tipicamente feminina, este
jogo indica possiveis profissdes compativeis com as mulheres, neste caso,
hd uma men¢ao sobre o cuidado com a casa e com o jardim. Por meio
disso, entendo que, mesmo que seja considerada e mencionada uma pro-
fissdo para as mulheres, as questoes domésticas estao sempre atreladas as
suas vidas, isto é, as mulheres precisam conciliar profissio com afazeres
domésticos e, quem sabe, escolher profissdes que estejam vinculadas ao
lar, como cozinheira, etc.

A partir de minhas analises, observei que os jogos “Meu lindo jar-
dim” e “Colegiais lideres de torcida” retratam, ainda, duas represen-
tagdes corporais de mulheres. A primeira delas remete a uma figura
feminina mais delicada, romantica e ddcil, e as vestimentas dao conti-
nuidade a essas qualidades. Ao encontro disso, compartilho a ideia de
Silvana Vilodre Goellner (2003) de que a feminizagao da mulher ocorre
através da aparéncia e do uso de seu corpo, isto é, toda a sua composi-
¢do corporal - incluindo a voz (auséncia no caso do jogo), as atitudes,
olhares, modos de se vestir — indica como deve ser essa feminilidade.
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Assim, essa imagem transmite para as meninas uma representagao
acerca de ser mulher e ser feminina perceptivel na estrutura corporal
da personagem, assim como nos seus olhos, roupas e gestos. Ja com
relagdo ao jogo “Colegiais lideres de torcida”, ha outro perfil de mulher
demarcado, que pode ser considerado mais erético e diz respeito ao
excesso de preocupacgdo com a aparéncia e com o embelezamento do
corpo. Jane Felipe (2008) enfatiza que o corpo tornou-se o centro das
atengdes e passou a ser fabricado, esculpido e consumido pelas mulhe-
res e meninas com a preocupac¢ao de se estar sempre bonita e atraente.
No entanto, essa preocupacio e “[...] o constante apelo a beleza [...] se
expressa[m] através de um corpo magro e jovem [...]”, isto é, um mo-
delo naturalizado de beleza e saude (Felipe, 2008, p. 55). Mitificando
a beleza, "Ser bela é ser atraente e sensual" e possuir um "corpo per-
feito" (Goellner, 203, p. 49). Nesse jogo, a atividade ou profissao men-
cionada para as mulheres corresponde a de animadora de torcida, na
qual prevalece a exposi¢do do corpo. As personagens possuem corpos
esbeltos, magros, de cintura fina; as roupas, acessdrios e até mesmo
o posicionamento do corpo e do olhar transmitem ousadia e sensua-
lidade. Portanto, assim como ocorre em outras midias, novelas e publi-
cidade, esse jogo visibilizou um corpo juvenil de maneira erotizada,
colocando-o como objeto de desejo e consumo por meio dos gestos,
comportamentos e roupas (Felipe et al., 2012).

Dessa forma, entendo a importancia de problematizar tais repre-
sentagdes corporais, pois, indiretamente, as meninas que interagem
com esses jogos e suas imagens internalizam esses perfis como sendo
naturais. Além disso, essas “[...] imagens exercem poder sobre as mulheres
e meninas porque ensinam como deve ser o seu corpo” e seus compor-
tamentos (Nunes, 2010, p. 186). Assim como as representagdes de género,
os corpos sao produzidos através dos discursos e de praticas sociais, por
meio de acessdrios, inimeros artefatos, gestos e atitudes, estabelecendo,
assim, o que a sociedade considera normal, adequado (Louro, 2004).
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Portanto, é preciso pensar o corpo “[...] como um constructo cultural;
[...] percebé-lo nao apenas vinculado a sua natureza bioldgica, mas cons-
truido também na e pela cultura” (Figueira, 2008, p. 126).

Nesse sentido, entendo que as definicdes impostas, através das perso-
nagens, reforcam a ideia de que o corpo magro e esbelto é o adequado,
principalmente ao referi-lo em um jogo de moda e competi¢ao. Além
disso, os corpos que aparecem no jogo “Colegiais lideres de torcida”
referem-se ao negro e ao branco, nao aparecendo outro perfil (gordas,
baixas, por exemplo) — o que refor¢a a ideia de que esse tipo de corpo
caracteriza-se como “diferente” e pode ser ocultado/silenciado. De acor-
do com Guacira Lopes Louro (2001, p. 89) “[..] o silenciamento parece
ter por fim ‘eliminar’ esses sujeitos [...]. A negagdo e a auséncia aparecem,
nesse caso, como uma espécie de garantia da ‘norma’.” Retomo a ideia de
que esses jogos reforcam as caracteristicas desejadas e esperadas para as
mulheres, além de destacar a fragilidade e a docilidade como atributos
exclusivamente femininos e de desconsiderar aspectos cognitivos.

Em contrapartida aos jogos selecionados no site das meninas, os
jogos “Trolls rage — a vinganga do gnomo” e “Mort II” possuem
finalidades e dindmicas opostas ao que foi observado nos anteriores.
“Trolls rage — a vingan¢a do gnomo” tem como personagem principal um
gnomo gigante que matava os humanos para entregar aos goblins,*
no entanto, ap6s ficar muito tempo preso, libertou-se e decidiu
se vingar. Para continuar livre, ele precisa matar todos os goblins que
aparecem em seu caminho. E possivel perceber que o jogo se caracte-
riza pelas cores fortes e escuras e a fisionomia do personagem trans-
mite raiva e ddio. Além disso, o machado que o gnomo utiliza para
matar seus inimigos contém marcas de sangue; o cendrio e os ataques
executados pelo jogador configuram e reforcam a ideia de agressivi-
dade, seriedade e terrorismo. Ao longo do jogo, surgem mensagens na
tela indicando o grau de violéncia cometido nos ataques. Por exemplo,

* Goblins: personagens criados através de lendas. Sdo criaturas semelhantes aos
duendes, no entanto fazem brincadeiras de mau gosto.
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quando o personagem apenas golpeia o seu “inimigo”, o movimento ¢é
caracterizado como raivoso, porém, se o mata, é considerado destrutivo.
Nesse sentido, entendo que o jogo transmite, mesmo que involuntaria-
mente, a ideia de que a vinganga e a for¢a brutal podem ser considera-
das como mecanismos de defesa e de resolu¢ao de problemas; outras
maneiras de soluciona-los tornam-se secundarios.

Figura 3 - Imagens do jogo “Troll’s rage — a vinganc¢a do gnomo” (pagina inicial e
golpes desenvolvidos ao longo do jogo)

Outro elemento a ser destacado corresponde as habilidades a serem
desenvolvidas nesse jogo. Para que o objetivo seja cumprido, o jogador
necessita de atengdo e rapidez para executar os movimentos no momento
correto. Dessa forma, compreendo que os jogos para os meninos
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exigem raciocinio e outras habilidades, pois permitem que eles criem
estratégias e busquem as melhores a¢oes para finaliza-lo — ao contrario
dos critérios de habilidades exigidas das meninas.

Ja o jogo “Mort II” possui como personagem principal um homem
branco, forte e sério, cuja profissao ¢ atirador de elite e que tem por obje-
tivo eliminar as gangues da cidade e soltar os reféns. Ap6s uma histdria
introdutoéria, o jogador depara-se com a primeira gangue a ser eliminada
e, para que nao seja morto, ele precisa pensar em uma estratégia de ataque.
A partir disso, retomo a questao de que a conclusdo desse jogo baseia-se no
raciocinio e na atengao do jogador, pois as suas agoes devem ser pensadas e
analisadas conforme a cena e a disposi¢do dos personagens.

Figura 4 - Imagens do jogo “Mort II” (pdgina inicial e agdes desenvolvidas ao
longo do jogo).
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O estilo desse jogo tem como caracteristicas a seriedade e a neutrali-
dade. Ao contrario do “Trolls rage — a vinganga do gnomo”, "Mort II" tem
como composi¢do um cendrio urbano nas cores branca, preta e, para des-
tacar o sangue dos inimigos, vermelho. Conforme ¢ atingido o objetivo, o
jogador transfere-se para outra fase e para outras exigéncias e dificuldades.
Pude observar que as representacdes de masculinidade neste jogo desta-
cam a violéncia como uma atitude aceitavel para resolver os problemas.
Além disso, vale também ressaltar que este jogo direciona, para meninos
e homens, profissdes consideradas dindmicas, ageis, intensas e que exijam

raciocinio, inteligéncia, seriedade e habilidade.

Tais jogos instauram representagdes de masculinidade através de
inimeros elementos, como as cores neutras e fortes, os cenarios radi-
cais, os movimentos agressivos e intensos dos personagens e as estraté-
gias a serem executadas e pensadas que visam ao raciocinio, a atengdo
e ao treino de habilidades motoras do jogador. Nesse sentido, entendo
que esses elementos transmitem um modelo naturalizado de como um
homem deve ser e viver no mundo, partindo da compreensao de que
forca, racionalidade, inteligéncia e seriedade sdo caracteristicas biolo-
gicas desse sexo. Dessa forma, esses jogos priorizam uma represen-
tacdo como sendo legitima e excluem as demais maneiras de viver as

masculinidades.

Assim como existem diferentes formas de ser mulher, existem dife-
rentes formas de ser homem (Bello; Felipe, 2010). No entanto, hd uma
vigildncia constante e reiterada em torno da masculinidade infantil como
uma forma “[...] de garantia para a masculinidade adulta [..]” (Felipe;
Guizzo, 2008, p. 34). Com isto, os meninos sao educados para viver a
masculinidade de uma determinada forma, ja que as outras diferentes
identidades sdo silenciadas e desvalorizadas. Através destes elementos
e discursos encontrados nos diferentes artefatos culturais, as represen-
tagcdes de masculinidade sdo constituidas e estabelecidas como padrao.
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Os jogos em andlise neste artigo transmitem, por meio de suas ima-
gens e enunciados, significados acerca do mundo, dos homens e das mu-
lheres, das classes sociais, de raga e etnia, nos quais refor¢am e regu-
lam as identidades infantis. Cunha (2008, p. 110) ressalta que as imagens
“[...] atuam e ensinam valores, normas, comportamentos, modos de ver e
ser”, por isso, quando as criangas interagem com as imagens, estas forne-
cem modelos para serem seguidos e reproduzidos por aquelas. Portanto,
assim como em outras pedagogias culturais, os sites e jogos voltados
para o publico infantil repassam os significados que foram construidos
e legitimados ao longo do processo cultural e social, ilustrando as expec-
tativas em torno das masculinidades e feminilidades.

ALGUMAS CONSIDERACOES...

Como foi possivel observar, os sifes e jogos analisados compdem-se
de imagens que seduzem os usudrios pelas decoragdes, cendrios atra-
tivos, coloridos ou, até mesmo, com cores neutras. Sio imagens que
podem passar despercebidas aos olhares das criancas e dos adultos, pelo
simples fato de estarem inseridas em um ambiente infantil. No entanto,
retomo a ideia de que esses artefatos ndo sao neutros nem ingénuos,
pois utilizam as decoragdes, ilustra¢des e personagens — inclusive
conhecidos das criangas - para transmitir mensagens relacionadas as
questdes de género, como também de raga e etnia. Por se tratar de um
espaco de entretenimento e diversao, essas mensagens sio absorvidas
pelo publico infantil e tornam-se referéncias, tanto no aspecto estético
como corporal e comportamental. Por meio dos personagens e de suas
caracteristicas marcantes, com gestos, comportamentos e aparéncia
envolventes, determinados modelos de masculinidade e feminilidade
sdo ensinados e reforcados.

A composicdo destes artefatos demonstra que as criangas estao
imersas em espagos que se incubem de promover a normalizagdo e a

naturaliza¢do dos sexos e dos seus possiveis comportamentos. Dessa
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forma, remete-se a ideia de que a mulher deve ser feminina, simpatica,
emotiva e responsavel pelos trabalhos domésticos, enquanto o homem
deve ser mais racional, forte, agil, entre outras caracteristicas.
Portanto, os modelos impostos nos jogos analisados aqui enfatizam
pensamentos originados da biologia/natureza humana, sustentando a
tese de que a mulher é o oposto em comparagdo ao homem. Ao encon-
tro disso, Guacira Lopes Louro (2000b, p. 41) comenta:

[...] o género feminino é descrito pela sua diferenca
em relagio ao masculino. E frequente ouvir dizer-se
que as mulheres sdo mais fracas do que os homens |[...]
“constata-se” que no6s mulheres, somos diferentes
deles, os homens. [..] ndo importa de onde vém as
argumentagdes (embora evidentemente tenham forcas
argumentativas e efeitos sociais diversos), mas interes-
sa acentuar que a norma, o referente, a regra face a qual
se estabelece uma relagdo para “mais” ou para “menos”
é o género masculino.

Os comportamentos, as atitudes e os modos de ser e viver a femi-
nilidade sdo delimitados a partir das consideragdes acerca da mascu-
linidade, ou seja, tudo que for designado para os homens terd o seu
oposto direcionado para as mulheres, ja que “[...] o ideal feminino vai
se constituir a partir da légica bindria do masculino/feminino, onde o
primeiro termo ¢é valorizado e se opde ao segundo termo [...]” (Rael,
2008, p. 165). Assim, o site dos meninos evidencia uma decoragao neu-
tra, com poucos elementos e com jogos direcionados para agoes mais
agressivas, que exijam forga dos seus personagens. Em contrapartida, o
das meninas invoca um ambiente mais colorido, com elementos deco-
rativos e com seus jogos centrados em atividades mais calmas, menos
dindmicas. Portanto, através de minhas analises, entendo que esses
ambientes sao distintos e, por se configurarem através de tematicas
diferenciadas, reforcam a ideia de que homem e mulher sdo opostos e
necessitam de brincadeiras e espacos separados. Assim, concordo com
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a afirmacao de Felipe e Guizzo (2008, p. 34): “[...] meninos e meninas
seguem suas vidas aprendendo que devem estar em mundos separados,
que suas experiéncias ndo devem ser compartilhadas com o que consi-

deram sexo oposto”.

Desse modo, é através da escola, da familia e das diferentes peda-
gogias culturais que as criancas constituem suas identidades sexuais e de
género, raga, etnia, entre outras. Cabe ainda ressaltar que “[...] a cons-
tituicdo de cada pessoa deve ser pensada como um processo que se
desenvolve ao longo de toda a vida em diferentes espagos e tempos”
(Felipe; Guizzo, 2008, p. 33). Com isso, entendo que esses sites e
jogos reforcam as representagoes estabelecidas cultural e socialmente;
as criangas, por seu turno, ao interagirem com esses artefatos, inter-
nalizam tais representagdes, passando a considera-las como naturais
e legitimas. Por fim, destaco a importancia de problematizar os dife-
rentes artefatos, principalmente aqueles destinados ao publico infantil,
para que possam ser analisadas as representagdes de género instaura-
das através das imagens, textos, musicas, etc. Os sites e jogos infantis,
assim como outras pedagogias culturais, utilizam-se do entretenimento
para reforcar algumas praticas e caracteristicas tidas como naturais.
Assim, as criangas interagem nao apenas com jogos divertidos, mas com
jogos que educam indiretamente para serem homens e mulheres em nossa
sociedade, de acordo com as expectativas construidas para cada um deles.
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7
“CU ndo escuto nada, s6 vejo™:

narrativas sobre “ser surdo”
e a educagado bilingue
Priscila de Abreu Bortoletti

O presente texto ¢ um recorte do meu Trabalho de Conclusido do
Curso (TCC) de Pedagogia, no qual apresento analises de narrativas
registradas em nove videos produzidos pelos académicos do curso de
Letras-Libras, turmas de 2010, na disciplina de Literatura Surda. E
interessante enfatizar que o trecho de um dos videos que compdem o
bloco analitico originou o titulo deste trabalho por seu caréter signi-

ficativo de expressao da principal marca surda: a experiéncia visual.

E uma pesquisa qualitativa de vertente documental em que o obje-
tivo, filiado ao campo dos Estudos Culturais em Educagdo e Estudos
Surdos, foi investigar, nas produg¢des culturais surdas, as narrativas
sobre “ser surdo” e sua relacdo para a construgdo da educagao bilin-
gue. A partir dessas produgoes literarias — que abrangem as seguintes
narrativas: contos, poemas e fdbulas em Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) -, discuto: como estido narrados os modos de ser surdo nas
produgdes culturais surdas e como podem contribuir para a constru-

¢do da educagdo bilingue para surdos?



Para tanto, ha trés blocos analiticos, organizados a partir de duas
unidades de analise: diferenca e educacio, que apresentam as discussoes
referentes a questdo de pesquisa, visando ao alcance do objetivo do
estudo. Esses blocos abrangem as narrativas selecionadas, em que
foram analisados os modos de “ser surdo” narrados nesses videos,
assim como os aspectos educacionais evidenciados neste material, que
contribuiram para a constru¢ao da educagao bilingue que almejam.

Nesse sentido, destaca-se a ideia do sujeito surdo constituido pela
experiéncia visual, com identidade e cultura envolvidas pela perspectiva
da diferenga. As narrativas contribuem para o pensamento de uma
proposta educacional bilingue que privilegie tais referéncias.

CURSO DE LETRAS-LIBRAS: ESPACO £ SUJEITOS DA PESQUISA
O curso de Letras-Libras' onde foram produzidos os videos analisados
oferece duas modalidades: Licenciatura e Bacharelado. Esse curso é uma
iniciativa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), responsavel
pela formagdo de profissionais na Lingua Brasileira de Sinais para o ensi-
no da Libras ou tradutores-intérpretes. Na modalidade de ensino a dis-
tancia, as turmas iniciaram em 2008, tendo quinze polos institucionais no
Brasil. Deste total, dez turmas disponibilizaram suas produgoes em video
para uso no projeto de pesquisa® de que eu participava. Este curso tem um
curriculo marcado pela experiéncia visual, que proporciona a aproxima-
¢d0 e a convivéncia com outros surdos, constituindo um sentimento de

pertencimento a comunidade.

Este texto esta situado em um espago que envolve surdos e simpa-
tizantes ouvintes, no caso, a maioria dos intérpretes, pertencentes a
comunidade surda e envoltos por discursos da diferenca. Minha inten¢ao

! Mais informacdes sobre o curso podem ser obtidas em sua pagina na internet:
<http://www.libras.ufsc.br/>.

2 Refiro-me a pesquisa “Produgio, circulagdo e consumo da cultura surda brasileira”,
“Pré-cultura”, a partir da qual pensei o objeto de estudo.
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nao é generalizar, apontando que todos os surdos defendem a concepgao
que apresento ao longo desta escrita, sendo usuarios da lingua de sinais
e tendo uma identidade surda, pois, como enfatiza Skliar (2010, p. 14),

[..] As vezes, ao falar dos “surdos” podemos, invo-
luntariamente, descrever somente os surdos homens,
brancos, de classe média, que frequentam as institui-
¢Oes escolares, que fazem parte dos movimentos de
resisténcia, que lutam pelos seus direitos linguisticos e
de cidadania, etc. [..] Seria um equivoco conceber os
surdos como um grupo homogéneo, uniforme, dentro
do qual sempre se estabelecem sélidos processos de
identificacio.

Ha diferentes experiéncias de pessoas surdas: aquelas que preferem
oralizar, aquelas que nao frequentam as comunidades surdas, entre
outras. Mas o recorte aqui feito é em um espago de académicos do
curso de Letras-Libras, formados por surdos e ouvintes, usudrios da
Libras, que compartilham da mesma concep¢do com relagdo a edu-
cagdo e cultura surda e, na sua maioria, pertencem a comunidades e

movimentos surdos.

Desse modo, os académicos do curso de Letras-Libras, a partir
da realizagao do trabalho final na disciplina de Literatura Surda, em
2010, construiram narrativas registradas em suporte digital (videos),
potencializando a cultura surda através de artefatos que emergem de
diferentes polos e regides brasileiras. Desenvolvidas de forma indivi-
dual ou em grupo, essas produg¢oes foram enviadas para a professora’
responsavel da disciplina Literatura Surda e tabuladas em uma pla-
nilha, assim como os videos foram guardados em um arquivo, for-
mando o banco de dados do Pré-cultura. Foi a partir deste banco de
dados que selecionei o material empirico para desenvolvimento do
estudo em questao.

3 Coordenadora do grupo de pesquisa “Pré-cultura”.
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CONCEPCOES SOBRE A £DUCACAD DE SURDOS

A Educagdo de Surdos é fundamentada no campo dos Estudos
Culturais em Educacio, por entender a cultura como campo de luta
em torno de significagdo social, e nos Estudos Surdos, por conceber a
cultura surda como espaco de contestagao e de constituicao de identida-
des e diferengas que determinam a vida de individuos e de populagdes.
Conforme Nidia de S& (2002, p. 8), “[...] a educa¢ao de surdos continua
sendo um territério repleto de incompreensoes, contradi¢des e contras-
tes”. Isso acontece devido as discussoes geradas em torno do reconheci-
mento e valoriza¢ao de sua lingua, cultura, identidade e reivindicagdo de
uma educacao bilingue para surdos, voltados para o viés da diferenca.
Esses discursos sdo proprios das comunidades que se sentem pertencen-
tes a uma identidade diferenciada, sendo um deslocamento do olhar da

deficiéncia - visao clinica - para um olhar mais cultural.

Tomei para esta escrita a concepgdo de surdez na perspectiva da
diferenca, conforme apresentada por Skliar (2010, p. 6), que entende a
diferenga como:

[...] significacdo politica, é construida historica e social-
mente; é um processo e um produto de conflitos e
movimentos sociais, de resisténcias as assimetrias de
poder e de saber, de uma outra interpretacdo sobre a
alteridade e sobre o significado dos outros no discurso
dominante.

Assim, ha um deslocamento do discurso da Educagédo Especial, viés
focado na deficiéncia, “falta de algo”, para uma visdo cultural, presente

na perspectiva educacional dos surdos.

Posso afirmar que, ha ndo muito tempo, o surdo passou a ser com-
preendido como um sujeito linguistica e culturalmente diferente, pelo
uso de uma lingua reconhecida na Lei n° 10.436/02: a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras. Essa lei reconhece a “[...] Libras como meio de
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comunicagdo e expressao [...]” (Brasil, 2008, p. 4). Dessa forma, o surdo
passou a se constituir como um sujeito da experiéncia visual, que
“fala com as méos e ouve com os olhos”, por essa ser, como ressalva
S4 (2002), uma das formas de obter informagdo e compreensao do que
acontece no seu entorno.

As lutas sdo continuas pela valorizagdao da lingua e pelo reconhe-
cimento da cultura surda, pois a lingua é uma marca cultural. Nesse
campo de estudo, cultura representa modos de vida na comunidade
surda dentro de uma sociedade ouvinte. Essa cultura constitui a iden-
tidade surda, que é o modo de “ser surdo” e que vai além da forma de
comunicag¢do. Conforme Perlin (2004, p. 78): “A cultura surda é o lugar
para o sujeito surdo construir sua subjetividade de forma a assegurar
sua sobrevivéncia e a ter seu status quo diante das multiplas culturas,
multiplas identidades”.

Durante muitos anos, os surdos foram - e ainda sao — submetidos a
praticas oralistas, pertencentes ao modelo clinico, nas quais era defendida
uma educagdo firmada pela integracdo dos surdos a sociedade ouvinte,
através da oralizacdo. Os movimentos surdos querem escolas bilingues,
que privilegiem o ensino por meio da lingua de sinais. Como esses movi-
mentos estdo se fortalecendo, e, cada vez mais, suas reivindicacoes estao
sendo amparadas pela lei, as escolas estao tendo que atender a questao
do bilinguismo. O documento intitulado “Politica nacional de Educagdo
Especial na perspectiva da educagao inclusiva” (2008), que cita o Decreto
n° 5.626/05, que regulamenta a Lei n° 10.436/02, afirma que sua aprovagao
visa ao acesso de alunos surdos a escola regular, por dispor sobre:

[...] a inclusdo de Libras como disciplina curricular,
a formacdo e a certificagdo de professor, instrutor
e tradutor/intérprete de Libras, o ensino da Lingua
Portuguesa como segunda lingua para alunos surdos e
a organizagdo da educa¢io bilingue no ensino regular.
(Brasil, 2008, p. 4).
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Entretanto, para que haja uma educagio bilingue, nao basta o uso
da lingua por meio do intérprete, pois a Libras ¢ uma lingua completa,
que se difere da lingua falada, no caso a Lingua Portuguesa. A lingua
de sinais, ao ser produzida, basicamente pelas maos, apresenta para-
metros, isto é, “[...] propriedades de configuragao de maos, movimentos,
locagdes, orientagdes de mao e dos aspectos ndo manuais dessa lingua”
(Quadros; Karnopp, 2004, p. 50).

Assim, essa pedagogia da diferenga envolve a valorizagdo da lin-
gua, da cultura e, principalmente, da experiéncia visual, pois é dessa
experiéncia que surge a cultura surda, "[...] representada pela lingua
de sinais, pelo modo diferente de ser, de se expressar, de conhecer o
mundo, de entrar nas artes, no conhecimento cientifico e académico.”
(Perlin; Miranda, 2003, p. 218). Este contexto visual constitui as iden-
tidades surdas, apontando para a questao de que elas "sdo construidas
dentro das representagdes possiveis da cultura surda, elas moldam-se
de acordo com a maior ou menor receptividade cultural assumida pelo
sujeito” (Perlin, 2004, p. 77).

Destaco, novamente, que me refiro a um grupo especifico, tendo um
material de carater instrucional que narra modos de “ser surdo”, trans-
mitidos através da literatura. Nas produgoes literarias em Libras anali-
sadas, esses académicos apontam suas criticas assim como os modos de
“ser surdo” pelo olhar cultural e da diferenga. Os objetos de estudos sdo

videos em Libras, e as ferramentas de andlise sdo as narrativas.
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0S PASSOS DA PESQUISA:
TRABALHANDO COM O MATERIAL EMPIRICO

Para a etapa analitica, a partir dos 183 videos catalogados no banco
de dados do Pro-cultura, foram selecionadas as narrativas sobre “ser

surdo”*

e educagdo bilingue na contemporaneidade. Para tanto, ini-
cialmente, agucei meu olhar para as recorréncias presentes nos titulos
e, em seguida, detive minha atencdo nas sinopses dessas produgoes
culturais. A partir das recorréncias encontradas, surgiram duas uni-
dades analiticas: “diferenca” e “educacao”, sendo selecionados nove
videos. Suas narrativas se tornaram objetos de estudo e de represen-
tatividade de alguns ensinamentos e abordagens presentes e subjetiva-
das neles. Estes videos foram assistidos e traduzidos da Libras para a

Lingua Portuguesa.

Os conteudos dos videos estao ligados as experiéncias historicas
da educacgao dos surdos, bem como a reivindicagdes e resisténcias as
imposi¢oes da contemporaneidade, ou seja, ha a utilizagao da narra-
tiva “[...] como testemunho da experiéncia vivida, e essa narrativa da
experiéncia como legitimadora de uma determinada identidade [...]”
(Silveira, 2005, p. 206). Com isso, ¢ pertinente considerar que essas
produgdes literarias estdo carregadas de marcas culturais, devido as
diferentes experiéncias vivenciadas pelos integrantes que as produzi-
ram, sendo interessante, entdo, ressaltar que ha diferentes representa-
¢Oes presentes nestes artefatos que subjetivam os modos de “ser surdo”.
Assim, foram desdobrados, de forma descritiva e analitica, os modos
de “ser surdo” delineados nas narrativas destacadas.

* Tratado neste trabalho como um aspecto vivencial: “[...] ser surdo como um con-
ceito fluido onde a epistemologia esgota o conhecimento presente na essencialidade
da comunidade surda e ndo mais o conceito da deficiéncia, da clinicalizacio, da
cura, da incapacidade [...].” (Perlin; Miranda, 2003, p. 218).
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NARRATIVAS SURDAS - CAPTURANDO MODOS DE “SER SURDO™

As narrativas analisadas apresentam reflexdes acerca do “ser surdo”,
termo definido como uma “questao de vida”, que significa ter uma
experiéncia visual. Experiéncia que promove a comunicagido por meio
da visdo e cria, assim, a cultura surda (Perlin, Miranda, 2003). Ha
histdrias que contém comparagdes entre surdos e ouvintes. Nelas é per-
cebido que: “A distingdo entre surdos e ouvintes envolve mais que uma
questdo de audiologia, ¢ uma questao de significado: os conflitos e diferen-
gas que surgem referem-se a forma de ser” (Sa, 2002, p. 49).

Ao assistir a essas narrativas contadas em Libras e seleciona-las do
banco de dados do Pro-cultura, foi possivel destacar, inicialmente, que
as variagdes linguisticas presentes nas produg¢des reafirmam a singu-
laridade e as diferencas dialetais existentes em cada estado deste pais.
Isso demonstra que a Libras, “[...Jcomo qualquer outra lingua, esta
sujeita as variagdes regionais, adequando-se aos aspectos historicos,
sociais e culturais das diferentes comunidades em que é utilizada”
(Karnopp; Klein; Lunardi-Lazzarin, 2011, p. 21). Sendo assim, os videos
por si s6 ja apresentam a complexidade que envolve esta lingua bem
como as demais existentes no mundo, reafirmando sua legitimidade
linguistica. Além disso, é notavel que a maioria dos académicos do
curso de Letras-Libras usou a literatura surda como uma maneira
de apontar suas criticas e salientar os modos de ser surdo pelo olhar
cultural e da diferenga.

Nessa perspectiva, as narrativas em estudo sdo contos, fabulas e poe-
mas imersos no contexto da surdez como diferenca. Elas demonstram
o pertencimento as comunidades surdas, que, insistentemente, lutam
pela valorizagao dos seus aspectos linguisticos e culturais. Lutam por
questdes em comum, tendo recorréncias politicas, culturais e educa-
cionais nas produgdes literarias, que estdo extremamente relacionadas
com o contexto histdrico que perpassa a contemporaneidade, compro-
vando a potencialidade do discurso surdo.
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Quando enfatizo a potencialidade do discurso surdo nessas pro-
dugdes literarias surdas, visivelmente notadas pela autorrepresentagao,
tenciono minha argumentagao para a questao de que essas produgoes,
“[...] para que tenham sentidos e significados, precisam ser expressas
pelas praticas culturais de significacao, pela linguagem, pelos discur-
sos, por aquilo que afirma o que sdo ou deixam de ser, em que condi-
¢Oes, com quais caracteristicas” (Ratto, 2007, p. 31). Dessa maneira, é
importante salientar que em todos os videos ha o uso da sinalizagdo
em primeiro plano, que possibilita a visualizagao clara e performances
em Libras, através do uso de expressoes faciais e corporais, movimen-
tos de méo e locagdes com efeitos estéticos e expressivos que se arti-
culam as possibilidades artistico-literarias de uso da lingua de sinais.
A sinalizagdo em Libras é, frequentemente, acompanhada de encena-
¢Oes, durante a contacao, bem como da utilizacdo de ilustragoes, que
corroboram a importéncia da experiéncia visual surda. O uso desses
recursos visuais favorece o acesso e a constru¢do de sentidos a partir
dessas produgdes.

Narrativas surdas: uma diferenga linguistica e cultural

Ao debrucar-me sobre as produg¢des culturais surdas foi possivel
perceber que as narrativas surdas, de forma geral, mostram a ques-
tao da diferenc¢a, marca existente, principalmente, no uso da Libras, a
lingua prépria dos surdos. Para compor o estudo desta parte analitica
foram selecionados cinco videos, os quais, no decorrer da leitura, terdo
seus titulos citados e suas narrativas contextualizadas.

Como os videos que contém as narrativas surdas estdo sendo tra-
tados como artefato cultural, é possivel observar “[...] a reivindicagdo
da diferenga surda através de praticas discursivas que ensinam um
modo surdo de ser, regulando condutas por meio do circuito cultu-
ral” (Bortoletti; Miiller, 2013, p. 8). Esta afirmacdo me faz recordar de

inimeras narrativas, entretanto saliento o conto “Peter Pan” (video 1),
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o qual aborda a questdo dos surdos usudrios da Libras - representa-
dos por Peter Pan, Cininho e Capitao Gancho - e dos surdos oraliza-
dos - representados pela menina oralizada. Os surdos oralizados sdo
narrados como o grupo que proibe a lingua de sinais, remetendo a
histdéria da educagao dos surdos: os oralistas opunham-se a linguagem
gestual, defendendo a "superioridade” da fala, o que foi oficializado no
Congresso de Milao (1880), com a determina¢ao de que todos devem
oralizar, pela “[...] pureza natural’ da palavra falada [...]” (Lulkin, 2010,
p. 37). O video mostra que o Capitao Gancho, personagem surdo que
usa a lingua de sinais, chegou a conviver com os surdos oralizados e,
por este motivo, adquiriu um trauma, passando a ndo admitir surdos
assim em suas terras. Este trauma é detalhado por Cininho no seguinte
trecho do video 1 (tradugdo minha):

“Ha um tempo atrds, o capitio Gancho viveu com
um grupo oralizado e era proibido sinalizar. Ele
alegou ndo saber falar, e o grupo dizia que ele nido
podia usar sinais. O capitdo Gancho desprezou o
aviso do grupo e continuou sinalizando. Entdo, o
grupo se uniu e amputou uma de suas maos.”

Esse trecho mostra representagdes sobre a oralizagdo, a revolta repre-
sentada pelo capitao Gancho quanto a imposi¢ao da lingua oral. Hd um
repudio em volta dessa pratica fortemente marcada pelo Congresso de
Mildo e que, ainda hoje, é usada, sendo enfatizada nas narrativas como
resisténcia para a nao regressao do que ja foi conquistado.

Outro ponto do conto que merece realce é a importancia da expe-
rimentac¢do do “mundo sinalizado”, porque, antes de conhecer Peter
Pan, a menina - surda oralizada - vivia com pessoas ouvintes, mas, ao
conhecer outros surdos, a lingua de sinais e a cultura surda, essa menina
assumiu a identidade surda. Como destaca Perlin (2010, p. 52), “A

identidade ¢ algo em questdo, em construgdo, uma construgao movel

174



que pode frequentemente ser transformada ou estar em movimento,
e que empurra o sujeito em diferentes posi¢cdes”. Foi essa transfor-
magdo que ocorreu com a menina. Como se a interagdo com outros
surdos tivesse “aberto uma passagem” da visao clinica, como alguém
que precisava ser corrigida — falar —, para a do reconhecimento de se
autoafirmar como surda, usuaria da Libras.

Essa importancia da convivéncia com grupos surdos para constitui-
¢do da identidade surda é reforcada no conto do video 2 “Encontra em
cidade puro o surdos” [sic]. E uma histéria em torno de um surdo que
vivia sozinho e triste numa cidade de ouvintes até que resolve entrar
em um navio e acaba encontrando uma cidade s6 de surdos. Nesse
enredo, o mesmo surdo é narrado de duas formas: primeiro como
sujeito excluido da sociedade, que sofre por nao conseguir se comuni-
car com os ouvintes, como apresentado no trecho a seguir:

“Em 1700 um surdo com idade entre 65 e 66 anos
vivia sozinho em uma sociedade em que, no geral, a
maioria era ouvinte. Este surdo era pobre, ndo tinha
0s pais e, por ser surdo, sofria muito.” (trecho do
video 2, tradu¢ido minha).

Nas palavras de Lopes e Veiga-Neto (2010, p. 120, grifo dos autores):

Na rela¢do com o ouvinte, o surdo foi ensinado a olhar-
-se e a narrar-se como um deficiente auditivo. A marca
da deficiéncia determinou, durante a historia dos surdos
e da surdez, a condi¢do de submissio ao normal ouvinte.

Acredito que, na parte inicial, o conto retrata essa marca da sub-
missdo, o surdo narrado pelos discursos da deficiéncia, como alguém
indesejado pela falta da audicdo. Isso inclusive é mostrado mais adiante,
quando esse surdo entra em um restaurante e pede um pao, e uma
pessoa ouvinte diz:
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“Nao, sai! Vocé nao fala, sai!” (trecho do video 2,
tradu¢do minha).

Como se essa condi¢ao do ndo ouvir fosse algo contagioso para os
que ouvem. A critica trazida fica ainda mais evidente quando esse per-
sonagem, ao subir em um navio, é jogado em alto-mar por ter entrado
escondido. Interessante ressaltar que, antes disso, ele enfatiza um dos mar-
cadores culturais surdos, “o olhar”, pois diz a0 comandante do navio:

“Eu nio escuto nada, s6 vejo.” (trecho do video 2,
tradugdo minha).

Assim, ele demarca seu espago social como um sujeito visual, que
“ouve com os olhos”. Conforme afirmam Lopes e Veiga-Neto (2010, p.
90, grifo dos autores):

O olhar, para o surdo, muito mais do que um sentido, é
uma possibilidade de ser outra coisa e de ocupar outra
posic¢do na rede social. [...] Enfim, o olhar como marca
¢ 0 que permite a construgio de uma alteridade surda.

Dessa forma, antes de ser atirado do navio, o surdo afirma aos
ouvintes ali presentes sua condigdo como pessoa culturalmente dife-
rente, deixando de lado, ao menos neste momento, a visio submissa a

<« . »
uma norma ouvinte .

Ao final dessa historia, é enfatizada a questdo da alegria sentida
por este surdo por estar imerso em um espaco que lhe possibilita
se comunicar, que contém uma cultura constituida pela experiéncia
visual, mostrando que a cidade nada mais é do que a comunidade dos
surdos, um espago de resisténcia, que refor¢a os modos de ser surdo.
Conforme Lopes (2010, p. 113): “Embora existam muitas barreiras
sociais, politicas e culturais que dificultam a organiza¢ao cultural dos
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surdos, estes conseguem resistir as imposi¢oes através da sua organi-

Zagao no grupo’.

Ao seguir esta linha de representagdo e afirmagdo da identidade,
lingua, cultura e importancia do convivio em grupos surdos, percebi,
no poema “Menino surdo” (video 3), os movimentos de resisténcia ao
método oralista. Nessa narrativa, percebe-se um jogo com as letras e
as cores, indicando trés caminhos que o menino pode seguir: a porta
D é relacionada ao deficiente auditivo, com o uso do aparelho auditivo;
a porta I apresenta um bebé com o implante coclear; enquanto a porta
S, com sua cor azul, representa o orgulho surdo, a porta da lingua de
sinais. E notével a énfase dada a porta S, por ela ser a passagem para
o mundo que se comunica pelas maos. Assim, é transmitido ao "lei-
tor"> que o menino deve constituir-se como surdo, usuario da Libras
e pertencente a uma cultura visual, assumindo sua identidade surda e
dando valor a lingua de sinais.

De acordo com Silveira® (2000, p. 177), quando o surdo é visto com
as lentes da perspectiva clinica “[...] definindo-se o surdo como um
'deficiente’, o caminho para sua humanizacao, reabilitacao, normaliza-
¢do, enfim, passa pela maximizagdo de seus restos auditivos, pelo treino
da leitura labial e pela sua oralizacdo”. Essa é a perspectiva presente
nas duas primeiras portas, que guardam “recursos” dessas “praticas
corretivas”, criticadas pelos surdos. Essa forma de “corrigir a audigao
dos surdos” traz a tona a dominac¢ao ouvintista, que segue na tentativa
de silenciar suas identidades e apagar sua cultura (Thoma, 2005). Por
isso, o poema se mantém posicionando uma possibilidade de escolha,
defendida pelo grupo, nos comentarios, por ser visivel que “[...] o surdo
tem posicionamento, lingua, cultura” (Bortoletti; Miiller, 2013, p. 9).

> Leitor estd entre aspas por ter sido o termo que escolhi para me referir ao publico
que assistiria a estas narrativas.

¢ Escrita da autora fundamentada em Skliar (1998).
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Considerando as lutas e os movimentos de resisténcia a dominagao
ouvintista, evidenciados nas narrativas, destaco a fabula “O papagaio
e o macaco” (video 4), que apresenta a diferenca linguistica como uma
barreira de comunicagdo, sem que haja uma tentativa para que ela seja
superada. Nessa historia é mostrado o olhar de estranhamento do
papagaio falante perante o macaco surdo que lhe cumprimenta, tentando
iniciar uma conversa. Por usarem linguas diferentes — lingua oral
e lingua de sinais, respectivamente — ambos seguiram por caminhos

opostos. Um dos produtores deste video, ao final da fabula, comentou:

“Falta respeito de ambos os lados para conversar”.
(trecho do video 4, tradugdo minha).

Esse comentdrio fez com que refletisse sobre questoes trazidas pela
visdo clinica, sobre a necessidade de oralizagdo e de audigdo pelo sujeito
surdo. Essa benevoléncia envolve tanto os surdos quanto os demais gru-
pos linguistica e culturalmente diferentes, devido as dificuldades cria-
das pela sociedade. De acordo com Skliar (2003, p. 4): “A questao ndo é
respeitar as diferencas, mas perceber as diferengas como possibilidade.
Nao ha como se despir das diferengas proprias para comegar a respeitar
outras diferengas”. Dessa forma, a sociedade precisa assumir que ha
variadas linguas e culturas presentes em nosso pais. Essa narrativa e,
principalmente, o comentario incluso nela conduzem o “leitor” a pensar
que ha a necessidade de comunicagdo entre surdos e ouvintes, entio,
essas possibilidades de contato e relacdo ndo devem ser negadas, por
receio de apagamento de uma ou outra cultura; seriam uma maneira de
fortalecer e propiciar o conhecimento de outro modo de ser e viver, um

banhado pela experiéncia sonora, e outro, pela experiéncia visual.

Essa reflexdo também ¢é possivel por meio do poema “A fase do
desenvolvimento do surdo e do ouvinte” (video 5), por apresentar uma

comparacao das vivéncias de um surdo e de um ouvinte, demonstrando
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que, nas mesmas fases de crescimento, tanto o surdo quando o ouvinte
estdo na mesma etapa de aprendizagem, devido a convivéncias e
estimulos eficientes. Isso mostra que, por exemplo, se o ouvinte nao
estivesse em uma familia que o estimulasse e acompanhasse seu
desenvolvimento, ndo teria conseguido alcangar as metas apresentadas
no poema. O mesmo se da em relagdo ao surdo: se, desde pequeno,
nao estivesse imerso em uma cultura visual que lhe possibilitasse uma
comunicagao pelas maos, nao teria chegado aonde chegou. Assim, fica
evidente a intengdo de realcar que nédo é por ser surdo que os acon-
tecimentos serdo diferentes, mas as escolhas de narra-lo como um de-
ficiente ou como um sujeito cultural e linguisticamente distinto é que
farao a diferenca. Desse modo, compreende-se que “[...] toda educagédo
para surdos deveria se afirmar num processo normal de aquisi¢do da
lingua de sinais. Sem ela ndo ha sujeito e nao ha diferenca e, muito
menos, havera igualdade” (Skliar, 2003).

Por outro lado, essa necessidade de referenciar o ouvinte para nar-
rar-se e se autorrepresentar como um sujeito cultural sob o olhar da
diferenca é enfatizado por Lopes e Veiga-Neto (2010, p. 123-124), que
salientam o quanto este “[...] traco ouvinte presente nas narrativas sur-
das pode ser interpretado como um elemento estruturador de um tipo
de identidade — um tipo de identidade combatente que necessita estar
em luta para poder existir e ser reconhecida”. Essa narrativa eviden-
cia uma marca cultural da diferenca surda, que é de comparagio
cultural e identitaria entre surdos e ouvintes. Mostra, claramente,
a importancia visual presente nas experiéncias surdas e a impor-
tancia sonora nas experiéncias dos ouvintes, sendo dois elementos
diferentes que transformam os modos de ser e viver os mesmos acon-
tecimentos. Como bem destacam Skliar e Quadros (2000, p. 43), os
surdos sdo “pessoas que experienciam o mundo visualmente inde-
pendente de sons”. Entretanto, no comentdrio referente ao poema,
um dos produtores ressalta a

179



« At P .
[...]“Importéancia da convivéncia e troca social entre
as linguas para aprender e se desenvolver”. (trecho
do video 5, tradugdo minha).

Com esse comentario, ha a possibilidade de relacao dos aspectos
culturais e linguisticos, até entdo evidenciados, com as experiéncias
bilingues que essa diferenca lhes proporciona, sendo colocado um “apelo”
para que nao apenas o surdo tenha que aprender a Lingua Portuguesa
em sua modalidade escrita para se comunicar com as pessoas ouvintes,
mas também que o contrario acontega para que, efetivamente, ocorram

trocas sociais e experimentagdo de outras linguas e culturas.

Narrativas surdas: contribuicdes culturais

para uma perspectiva de educagdo bilingue

Para compor este capitulo, trato de apontamentos presentes em
quatro videos que teceram essas analises, possibilitando a construgdo
de uma perspectiva de educagao bilingue. Da mesma forma, fago rela-
¢des com os estudos analiticos das narrativas citadas anteriormente,
destacando alguns trechos que também auxiliam na reflexdo de uma
perspectiva bilingue.

As produgdes culturais surdas abordam, de forma literaria, ques-
toes referentes as experiéncias de “ser surdo” e suas lutas, resisténcias
e movimentos para que sua lingua, cultura e educagdo sejam reco-
nhecidas, respeitadas e atendidas. Sdo direitos reivindicados por
sujeitos usuarios de uma lingua oficialmente reconhecida pela Lei n°
10.436/2002. Atualmente, lutam por uma educagao bilingue para sur-
dos que va além da imerséao da lingua no espago educacional, pois:

Estas pessoas consideram-se essencialmente visuais,

com uma linguagem visual, uma organiza¢do social,
uma historia e com valores morais que lhes sdo proprios,
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ou seja, estas tém a sua propria maneira de ser e possuem
uma linguagem e cultura préprias. (Lane, 1992, p. 21).

Com base nas narrativas e argumentagdes teoricas trazidas neste
trabalho, é consideravel afirmar que nio é possivel nomear uma escola
de bilingue quando ha, em uma sala de aula, um tnico aluno surdo,
usudrio da lingua de sinais, que, sem os amparos previstos na Politica
nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva’
(2008), ¢ obrigado a oralizar, como mostra o poema “Vocé precisa ser
surdo para entender” (video 6). Essa narrativa apresenta um surdo numa
sala de aula com ouvintes. Nesse espago, ele é obrigado a compreender
o que esta sendo ensinado sem ter auxilio, seja da professora ou dos
colegas, ndo tendo também o uso da lingua de sinais. Suas tentativas
de oralizar e tentar compreender, através da leitura labial, foram frus-
trantes, sendo apontada a exclusao diante das ideias contemporéaneas
da inclusdo. Isso me remete aos modelos educacionais de ensino para
os surdos, dentre eles o oralismo, o qual, a partir de uma visao clinica,
baseava-se na nogao de que a fala era “[...] a tinica forma desejavel de
comunicagao para o sujeito surdo [...]” (Perlin; Strobel, 2006, p. 12). Para
tanto, esse sujeito era, praticamente, obrigado a fazer leitura labial, mais
uma vez evidenciando as praticas corretivas. Nesse sentido,

[...] afirma-se que sé o surdo consegue entender a
dificuldade de estar em uma sala de aula comum, com
professores e colegas ouvintes, em situagdes de nio-
-comunicagio, de estar sem acesso a informacdo, de
receber castigo, de sentir-se sozinho e sem companhia,
vitima das praticas de oraliza¢do ou da benevoléncia
dos ouvintes. (Bortoletti; Miiller, 2013, p. 4).

Contudo, o sujeito surdo é narrado como possuidor de uma diferenca
linguistica, confirmando que esses métodos de oralizagao e praticas

7 Orientag¢des para o ingresso dos surdos em escolas comuns na pagina 15 deste
documento. (Brasil, 2008).
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corretivas nao possibilitam que compreenda o que estd sendo dito,
pois, como fica claro no depoimento a seguir:

“Como eu sou surdo e sozinho, experimento falar,
mas ninguém me ajuda, e fazem conversas parale-
las, e eu nao consigo entender [...] e é dificil acom-
panhar”. (trecho do video 6, tradu¢ao minha).

O surdo narrado traz a tona sua caracteristica visual, com a qual
ndo consegue acompanhar a discussdo em aula. Assim demonstra, ao
final desse poema, o alivio que sente por existir a lingua de sinais, dei-
xando transparecer que a insercao desses sujeitos visuais em espagos
educacionais que menosprezam e ndo utilizam a lingua de sinais oca-
siona uma experiéncia de frustragao e sofrimento.

E possivel notar a tentativa de mostrar o jeito surdo de ser e os
aspectos que uma escola bilingue deve ter para melhor atendé-los, sendo
esta focada, por exemplo, na aceitagdo da lingua de sinais como
meio de comunicagdo e convivio escolar dos surdos. O deslocamento
da surdez para o campo da diferenca considera que o surdo se consti-
tui através de experiéncias visuais, tendo uma escola que valorize sua
lingua e a defenda como necessaria para o ensino de qualidade. Essas
resisténcias desprovidas da relagdo de poder entre a educa¢io colonia-
lista, presente na sociedade brasileira, e os grupos que utilizam outras
linguas também ficam evidentes no poema “Bilinguismo junto com
Libras” (video 7). Essa narrativa aborda novamente o “apelo” para o
reconhecimento da Libras e do bilinguismo. Aponta que é chegado
o momento em que os ouvintes também devem se tornar bilingues,
desencadeamento que proporcionaria relagdes de trocas e convi-
vios sociais, excluindo essa caracteristica educacional e social de
apenas os surdos serem obrigados a saber duas linguas, enquanto o
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monolinguismo® ouvinte persiste (Karnopp, 2005). Romper com esse
viés “colonialista” é a luta mais recente das comunidades surdas e, por
isso, é notavel, nessas narrativas, a persisténcia na defesa pelo reconhe-
cimento de suas caracteristicas e formas de “ser surdo”, construindo
uma educagdo bilingue que responda a essas reivindicagdes e assuma
uma abordagem com olhar cultural, que valorize as diferencas.

Esses grupos de académicos tencionam escolas bilingues para sur-
dos, com professores surdos e ouvintes, usuarios da Libras, sendo o
ensino ministrado na primeira lingua, tendo o ensino da leitura, escrita
e traducdo da lingua portuguesa como segunda lingua. Essas questoes,
da importancia da docéncia surda para alunos surdos, estdao no poe-
ma “O modelo do professor surdo” (video 8). Essa narrativa mostra a
surpresa de um professor surdo ao entrar na sala de aula e se deparar
com criangas surdas fazendo gestos em vez de sinais. Isso o faz recor-
dar de quando era crianca e também usava gestos pela falta de contato
com surdos, usudrios da Libras. Ou seja, é destacada a pretensdo de
possibilitar um ensino desde cedo através dessa lingua, coibindo repe-
ticoes dessas historias de sofrimento e dificuldades de comunicagao,
que muitos surdos enfrentaram durante as etapas de escolarizagdo. E
um poema que traz a tona a necessidade de o professor da comunidade
surda — adulto surdo sinalizante - ser uma referéncia para esses surdos.
No texto, identifico duas funcionalidades deste professor surdo: ser
modelo - como incentivo para virem a ser futuros professores surdos —
e ser referéncia — pelas questdes linguisticas e vivéncias semelhantes,
pelos aspectos culturais.

De tal modo, adentro na fabula “Lua, a lobinha surda” (video 9), que
traz aspectos referentes a importancia da Libras, do ensino bilingue
com convivio e contato entre os surdos, além das trocas entre surdos
e ouvintes. O principal destaque nessa narrativa estd no surdo como

8 Refiro-me ao monolinguismo oral em relagio ao uso da lingua de sinais.
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alguém diferente e que necessita do contato com outros surdos para
aquisi¢do da sua lingua e aprendizagem da lingua onde vive, como
segunda lingua. Como ¢ dito, num trecho da histdria,

“Todos aprenderam facilmente a se comunicarem
com Lua, pois dona Aguia [...] havia ensinado a lin-
gua de comunicagéo dos surdos, conhecida como a
lingua de sinais — muito usada na escola em que ela
trabalha. Todos os dias a lobinha saia escondida do
grande lider e ia para a escola bilingue onde traba-
lha dona Aguia. L4 aprendia na lingua de sinais a
lingua da floresta, seus coleguinhas eram o elefante
Joy, a girafa Pita e o ursinho Duk, também surdos”.
(trecho do video 9, tradu¢do minha).

Nessa escola, pelo contato com outros surdos e pela aprendizagem
da sua lingua viso-gestual, Lua, a lobinha surda, passou a constituir sua
identidade surda. Nessa narrativa, o “[...] ser surdo pode ser compreendido
como a possibilidade de ter uma existéncia construida sobre marcadores
que afirmam a produtividade da diferenca, a presenca imperiosa do ser
sobre si” (Lopes; Veiga-Neto, 2006, p. 91, grifo dos autores).

No desenrolar da histéria, a lobinha, através das suas caracteristicas
surdas de ser, salva o lider de seu grupo de ser atacado por uma cobra.
Dessa forma, sua diferenga passou a ser vista como vantagem pelo

lider, que decide também aprender a se comunicar por sinais.

Enfim, o ensino, tanto nessa narrativa como nas demais, envolve os
marcadores surdos e apresenta “vozes” sinalizadas que desejam ces-
sar as tentativas de fazer o surdo falar, pois eles tém uma lingua que
deve ser utilizada. As narrativas consideram que os surdos estao em
contato constante com duas linguas - Libras e Lingua Portuguesa -,
apontando para uma educagao bilingue vinculada as relagdes de trocas
entre surdos e entre ouvintes e surdos, promovendo a aquisi¢do dessas
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duas linguas - Libras como primeira lingua e Lingua Portuguesa
como segunda lingua, modalidade escrita. Por isso, as reivindicagdes
permanecem principalmente questionando o “[...] quao natural uma
lingua pode se desenvolver sem que haja trocas entre pares, sem que ela
seja vista como uma lingua de igual potencial ao da lingua portuguesa”
(Mourao; Pokorski, 2013, p. 5). Tal excerto pode ser comparado ao poema
“Vocé precisa ser surdo para entender” (video 6), em que o surdo nao
tinha o contato com o outro, para se constituir como um ser diferente
cultural e linguisticamente, sendo, num primeiro momento, apresentado
nas caracteristicas da deficiéncia, focada na falta da audicao como con-
sequéncia para a incompreensio do que estava sendo ensinado.

Logo, destaco a pedagogia surda que traz a questao da diferenca e
da defesa cultural “[...] Em que a educagdo da-se no momento em que
o surdo ¢ colocado em contato com sua diferenca para que acontega a
subjetivagdo e as trocas culturais” (Perlin; Strobel, 2006, p. 19). Esses
aspectos dessa pedagogia estdo relacionados com os apontamentos
para uma educacao bilingue, presentes nessas narrativas, pois, segundo
elas, essa educagdo deve ser construida a partir da perspectiva da sur-
dez como diferenga, considerando tanto os aspectos linguisticos quanto
culturais, indo ao encontro de Lopes (2007, p. 69), que enfatiza uma
proposta educacional de carater bilingue:

O carater bilingue de uma proposta educativa para sur-
dos deve partir do reconhecimento da diferenga cultu-
ral dos surdos, bem como do reconhecimento da lingua
de sinais como sendo prépria da comunidade surda a
qual o sujeito pertence.

Portanto, essa pedagogia surda bilingue da diferenca considera os
aspectos quanto aos modos de ser surdo langados nas narrativas: a lin-
gua, a cultura, a identidade surda e, principalmente, a experiéncia
visual, pois esta constitui a cultura surda, que molda este sujeito. Esses
aspectos, presentes nas produgdes, proporcionaram relagdes entre
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cultura e educagdo, pois além de enfatizar “as experiéncias de ser sur-
do” também assumem um carater reivindicatorio, modificando, atra-

vés da literatura, os olhares perante a educagao e a cultura surda.

CONSIDERACDES FINAIS

A partir da investigagdo de narrativas sobre “ser surdo” e sua relacao
para a construcao da educagao bilingue foi possivel notar, nos estudos
desdobrados, a evidéncia das caracteristicas linguisticas e culturais
referentes ao jeito de “ser surdo”, guiando-me a pensar sobre a necessidade
de uma educagio bilingue baseada na politica da diferenca. Politica essa
norteada por uma educagdo que perpasse as barreiras monolinguisticas,
que dominam nossa sociedade, como pude vivenciar na escola para sur-
dos na qual fiz meu estagio. Este ambiente segue a ideia defendida pelos
surdos tanto nas narrativas como nos movimentos atuais de reivindicagao
por uma escola bilingue, de uso da Libras como lingua de instrugéo e con-
vivio e o ensino da Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita.

E importante salientar que, no Curso de Letras-Libras — espago de
legitimagdo da lingua, cultura e identidade surda -, a disciplina de
Literatura Surda proporcionou a producdo de narrativas. As evidén-
cias narradas se assemelhavam e se complementavam, demonstrando
essa reafirmagdo em prol do reconhecimento do sujeito surdo, que tem
vivéncias e modos de ser diferenciados da maioria da sociedade. Por
isso, a necessidade de considerar, dentre outros aspectos, a identidade
surda frente ao ensino de criangas surdas.
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5

Sentidos da escola para 0s jovens
e adultos surdos

Simone de Brum

“Uma lingua so pode ser utilizada em contato com outros
sujeitos, portanto, em comunidade. Em comunidade, valores
e experiéncias sdo compartilhados e vao engendrando modos

de ser e estar no mundo, e esses valores e experiéncias cons-

1l

tituem aquilo que chamamos de cultura.’

Adriana da Silva Thoma

Este artigo problematiza alguns sentidos da escola para determina-
dos jovens e adultos surdos, na perspectiva da cultura e comunidade
surda. Realizei entrevistas semiestruturadas com trés alunos surdos de
turmas de educa¢ao de jovens e adultos (EJA), de uma escola publica
municipal de Porto Alegre, e, por fim, analisei as respostas obtidas, com
o intuito de compreender o que buscam esses alunos ao frequentarem a
escola. Partindo de algumas problematicas percebidas no decorrer des-
se trabalho, realizei a anadlise das entrevistas, agrupei-as por sentidos/
respostas similares e, entdo, interpretei-as com embasamento tedrico,
utilizando as ideias de Zigmunt Bauman (2003) para sustentar a com-

preensdo adotada sobre o conceito de comunidade ao escrever que “A



‘comunidade’, cujos usos principais sdo confirmar, pelo poder do
numero, a propriedade da escolha e emprestar parte de sua gravidade
a identidade a que confere ‘aprovagio social’, deve possuir os mesmos
tragos” (p. 62). Além disso, baseei-me em pesquisadores do campo dos
Estudos Surdos, como Adriana da Silva Thoma (2011), Maura Corcini
Lopes (2007) e Liliane Ferrari Giordani (2003) em relagao aos concei-
tos de "comunidade” e "cultura surda".

Conforme realizava leituras acerca da tematica, ia percebendo o
quanto os conceitos comunidade e cultura surda siao importantes na
constitui¢do do sujeito surdo. Giordani (2003, p. 18) explica que

O conceito de cultura que marca a escolha do refe-
rencial (Hall, 1997a; 1997b; 1999)! fundamenta-se no
entendimento de cultura como um processo, um con-
junto de praticas com a produgido e o intercimbio de
significados entre os membros de um grupo e, para este
trabalho, o grupo é representado pela comunidade surda.
Neste sentido, compreende-se os significados culturais
como organizadores e reguladores das praticas sociais,
influenciando nossas condutas e consequentemente
tendo efeitos praticos no cotidiano.

A condigdo de jovens ou adultos retomando os estudos ja mostra
que um dia eles tiveram que deixar de estudar por algum motivo, seja
por ciimes do conjuge, por ter que cuidar da casa, por ter que traba-
lhar para ajudar ou sustentar a familia. Enfim, tantas sdo as histérias
que escutei que esta retomada me pareceu, em muitos momentos, uma
luta muito grande para poderem estar na escola novamente. Jovens
e adultos que vém fazer neste espaco mais uma tentativa, entre tantas

! Hall, Stuart. A centralidade da cultura: notas sobre as revolugdes culturais do nosso
tempo. Educagdo e Realidade, Porto Alegre, v. 22, n. 2, p. 15-46 , 1997a.
. The work of representation. In: .(Org.). Representation: cultu-
ral representations and signifying practices. London, Sage, 1997b.
. A identidade cultural na pés-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 1999.
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ja experimentadas, de viver, em um lugar, sua propria lingua, a cultura
de sua comunidade, e que acreditam que, talvez, desta vez seja possivel
(Giordani, 2003, p. 21).

Existe um sentimento de prote¢do e acolhimento que muitas vezes
estes alunos ndo percebem fora do espago escolar. Percebi que os
sujeitos surdos sentem falta da relagao com outros surdos. Lopes (2007,
p- 10) relata:

Sigo a escrita buscando referenciais que me possibilitem
narrar os surdos como sujeitos culturais que, por nio
nascerem territorialmente préximos (Wrigley, 1996),
necessitam ser aproximados uns dos outros. Tal apro-
ximagdo tem se dado, geralmente, nas escolas e, mais
recentemente, nas associagdes de surdos.

Isso nos faz perceber o quao importante é a educagdo de jovens e
adultos surdos, pois é na escola que aprendem, trocam experiéncias,
ajudam os colegas, vivem em comunidade e se identificam com a cul-
tura surda, criando suas proprias identidades de sujeitos surdos.

Dificil definir a cultura ou comunidade surda, pois ndo é tinica, ou
seria possivel definir a cultura ou comunidade ouvinte? Comunidade
surda e cultura surda andam juntas, uma completa a outra, e sdo fun-
damentais para os jovens e adultos surdos que buscam na escola a
troca de experiéncias, vivéncias, costumes e, principalmente, lingua.
Giordani (2003, p. 49) afirma:

Para que se torne possivel partilhar cédigos cultu-
rais, é preciso que os membros de um grupo, de uma
comunidade venham a partilhar conceitos, imagens,
ideias, possibilitando que pensem e sintam o mundo,
interpretando-o de maneira mais ou menos parecida.
Neste sentido, pensar e sentir constituem sistemas de
representacdo e, para que se possa comunicar estes
significados a outras pessoas, é preciso compartilhar
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de um mesmo cédigo linguistico. Na escola de educa-
¢do de surdos, assim como nas escolas que atendem
classes populares, meninos e meninas em situagédo de
rua, jovens e adultos com histérico de marginalizagdo
social, observa-se um deslocamento entre o texto do
professor e as histérias de vida de seus alunos.

O sentimento de pertencer a um grupo de semelhantes nos tranqui-
liza, faz com que nos sintamos parte de algo; é um lugar de onde nao
somos excluidos, pois formamos uma comunidade e temos cultura pro-
pria. Analisando as falas dos entrevistados, tentei compreender os sentidos
da escola para estes alunos sem esquecer a importancia substantiva desse
sentimento, desse pertencimento, interpretando as longas conversas que

foram transcritas e categorizando-as conforme apresento a seguir.

TROCANDO EXPERIENCIAS £ VIVENCIAS

Os sentidos da escola, para os entrevistados, apontam a busca de
seus semelhantes, querendo participar, aprender a ler, escrever, sinali-
zar. Esta foi a caracteristica com maior incidéncia: os surdos compre-
endem a escola como espago de convivéncia, de ter com quem com-
partilhar as experiéncias de vida e, principalmente, de conhecer outros
surdos. Angela® deixa isso claro ao ser questionada em relagdo as
mudangas observadas em sua vida ao retornar para a escola:

Agora a minha vida ta boa, porque antes era eu e
a Catarina (colega) e mais um outro menino, um
outro amigo surdo, sé nds trés, e eu quero conhecer
mais, né, mas tem que ter paciéncia, tem que estudar
bastante; antes, 14 no centro em que eu estudava, tinha
muitas pessoas, uma sala grande, agora é uma sala
pequena, sdo poucos alunos, sio so trés.

2 Os nomes serdo ficticios para preservar a identidade dos entrevistados.

194



Ser surdo exclui estes alunos de uma suposta normalidade com que
estamos acostumados a conviver, e, tendo em vista que a comunidade
ouvinte é grande maioria, pensa-se que ser diferente os torna menos
capazes de algo.

No decorrer das entrevistas, percebi que a evasao escolar destes alunos
em momentos anteriores de suas vidas tem relacdo com o tipo de ensino
que recebiam: eles eram ensinados da mesma forma que os ouvintes e
sofriam com isso, pois ndo escutavam as professoras e, como consequén-
cia, ndo aprendiam. Catarina esclarece minha percep¢ao ao dizer que:

..quando eu era pequena, nunca estudei com sur-
dos... minha méae nunca me colocou em uma escola
de surdos... e a professora falava, e eu surda nido
entendia nada, eu s6 copiava, ndo entendia nada.
Agora, depois que eu cresci, quando era nova, parei
de estudar, e agora, eu ja com idade avan¢ada voltei
a estudar. Eu vi que tem bastantes surdos, criangas
surdas, e eu vejo, ai que lindo! Ai eu me lembro que
aminha mie nunca me colocou em uma escola, e eu
queria muito antigamente ir a uma escola de surdos
que nem 0s pequenos que eu vejo, pra aprender, pra
ver, e eu me lembro isso quando eu vejo, né, e a minha
mdée nunca me ajudou nisso.

Os trés alunos entrevistados estudaram em escolas de ouvintes
na sua infincia. A fala da Catarina refor¢a ainda mais minha ideia
de que isto foi causa de grande desestimulo, comprometendo a sua
permanéncia na escola.

0 DIA A DIA £ 0 FUTURO

O futuro é outro sentido comum ao publico da EJA. Embora encon-
trado em menor incidéncia nas respostas obtidas, se comparado com
o sentido anterior, ele é significativo, pois remete as praticas adotadas
pelos professores destes alunos em sala de aula. Angela fala sobre isso:
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Tem que estudar, pra crescer, aprender, ¢ muito
bom, precisa. Sempre aprender mais. Dai eu vou
aprendendo matematica, pra mexer com dinheiro,
porque eu nio sei muito, matemdtica eu ndo sei
muito, entdo precisa... Pro futuro, pra eu ir pra
quarta série eu preciso aprender, ndo posso ter pre-
guica... eu tenho que participar, vir sempre nas
aulas e estudar bastante, toda semana.

Nos relatos, percebi grande dificuldade de locomogao dos alunos
pela cidade de Porto Alegre. Eles tiveram que decorar o nome do 6ni-
bus que pegam para ir até a escola, ou até outro local, pois ndo sabem
ler. Foi necessario aprender e encontrar uma forma diferente de iden-

tificar o transporte.

OUTRAS PERCEPCOES

Por fim, um agrupamento que abrange diversos sentidos, pois
foram percebidos com menor frequéncia. Como é o caso do Bento,
que, em muitas respostas, cita a alimentacao disponivel na escola:

La na outra escola ndo era muito bom, aqui a comida
¢é melhor, o arroz é bom, eu gosto daqui, aqui é muito
bom, eu como tudo aqui, o leite é muito bom, o
leite... a banana eu ndo gosto, mas tem que estudar
sempre, ¢ bom estudar.

A impressdo que tive em relagdo a insisténcia desse assunto, em
suas respostas, é que ele pode ter passado por dificuldades financeiras,
tendo como consequéncia a falta de comida em casa. Perguntei a ele o
que o fazia ir a escola, e ele respondeu:
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“De noite as 6 horas, dai eu venho aqui e como, des-
canso um pouco e sinalizo um pouco.”

Isso reafirma o meu pensamento.

Outra caracteristica que me chamou muito a atengao foi a declara-
¢do da Angela quando explicita:

“Eu queria ouvir, eu queria falar, eu ndo gosto, mas
com aparelho eu consigo falar um pouco, eu que-
ria falar. Mas eu ndo ougo, eu queria ouvir, quando
batessem palma, quando abrissem a porta, quando
me chamassem e eu estivesse dormindo. A minha
filha vem no quarto e diz: 'tu ndo ouviu eu te cha-
mar?'E eu digo, 'Desculpa, eu ndo ouvi'. E ela diz: 'E
verdade?' Mas eu t sem aparelho, mas eu sou surda,
e ela ouve bem.”

Mesmo que o meu trabalho seja com énfase na cultura e comunidade
surda e na importéncia destes conceitos para a educagdo de jovens e
adultos surdos, acredito que seja relevante apresentar esta fala, que me
demonstrou um incomodo em ser surda. Mas essa aluna também, e ao
mesmo tempo, mostra interesse na troca de experiéncias e convivéncia
com os demais colegas surdos ao relatar que retomou os estudos:

“Pra me estimular, pra aprender, pra ter educagio,
pra aprender bastante, eu preciso, isso é bom, pro
meu futuro também, pra ir pra terceira série. Antes
eu parei e eu nao estudei nada, hd muito tempo
atras, ha muito tempo atras, dai eu tive 3 filhos, nas-
ceu os filhos, eu sofri muito, tinha fome, me separei,
me ajudavam, diziam vai pra escola estudar; dai
eu fui pra escola, e agora vim para esta escola.
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E t4 bom. Eu tenho que ser esforgada, ndo tenho
que ter preguiga, eu tenho que abrir o conheci-
mento, tenho que ficar feliz, estudar bastante. Eu
gosto de vir, de passear pra vir pra aula, eu gosto
muito, gosto de aprender e estudar, matematica ¢é
dificil, mas no meu futuro, pra ir pra quarta série,
dai precisa também.”

E possivel que outros sentidos tenham passado despercebidos pela
minha leitura e andlise. Mas acredito que as caracteristicas mais
significativas tenham sido vistas, questionadas e teorizadas dentro das
minhas possibilidades.

CONCLUSOES

Os sentidos da escola para os entrevistados apontam para a busca
de seus semelhantes, querendo participar e aprender a ler, escrever,
sinalizar. Concluo, entdo, que o sentido principal do retorno a escola se
refere ao compartilhamento da cultura surda, embora outros sentidos
comuns ao publico da EJA também tenham sido identificados.

A compreensdo do sentido que a escola tem para estes alunos pode
ajudar a entender a importancia da comunidade e da cultura para os
sujeitos surdos. Acredito que esse entendimento pode auxiliar no desen-
volvimento de praticas significativas para esses sujeitos. Por isso penso
que é nas escolas que as lutas dos movimentos surdos devem iniciar, é
nelas que nos, como docentes, devemos incentivar e estimular a comu-
nidade surda a lutar pelos seus direitos. Perlin (2004, p. 79) esclarece que

Para o surdo, ndo ¢é “tudo é cultura”, mas o que tem
significado essencial para a constitui¢do da existéncia
tem a sua dimensdo cultural, um significado, uma
politica. Isso porque a cultura é uma parte constitutiva
do politico, que, por sua vez, impde os limites culturais.
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Existe a necessidade da troca, do compartilhamento de ideias e
pensamentos, da convivéncia com os iguais, de sentir-se parte de uma
comunidade onde as pessoas ao seu redor tenham caracteristicas
semelhantes as suas. Isso tudo facilita a aprendizagem, a vontade de
frequentar a escola.

REFERENCIAS
BAUMAN, Z. Comunidade: a busca por seguran¢a no mundo atual. Rio de

Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2003.

GIORDANI, L. E. “Quero escrever o que estd escrito nas ruas’: representa-
¢Oes culturais da escrita de jovens e adultos surdos. Tese de Doutorado -
Faculdade de Educacio, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2003.

LOPES, M. C. Surdez e educagdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

PERLIN, G. O lugar da cultura surda. In: THOMA, A. S.; LOPES, M. C.
(Org.). A invengdo da surdez: cultura, alteridade, identidade e diferenca no
campo da educacio de surdos. Santa Cruz do Sul: UNISC, 2004.

THOMA, A. S. Representagdes sobre os surdos, comunidades, cultura e mo-
vimento surdo. In: Lopes, M. C. (Org.). Cultura surda e libras. Sdo Leopoldo:
Editora Unisinos, 2012, p. 87-100.

. Educagio bilingue para surdos no contexto da educagio inclusi-
va. In: MORAES, S. C. de (Org.). Educagao inclusiva: diferentes significados.
Porto Alegre: Editora Evangraf, 2011. p. 129-139.

199



PARTE 2
PROPOSTAS CURRICULARES EM FOCO



1

Praticas avaliativas e progressao
continuada na rede municipal
de €ldorado do Sul/Rs:

a énfase esta nas aprendizagens dos alunos?

Juliana Hass Massena

Este capitulo apresenta analises e considera¢des produzidas em
estudo referente ao nexo entre progressio continuada-aprendizagem-
praticas avaliativas nos anos iniciais do ensino fundamental nas
escolas da rede municipal de Eldorado do Sul (Rio Grande do Sul),
tendo como base a orienta¢do do Ministério da Educacdo quanto a
nao retengdo das criangas no primeiro ciclo do ensino fundamental e
a adesao do municipio ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC)". Tal exercicio de pesquisa justifica-se pela necessidade

' O Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC) é um compromisso
formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os 8 anos
de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Ao aderir ao Pacto, os entes
governamentais se comprometem a: alfabetizar todas as criancas em lingua por-
tuguesa e em matemadtica; realizar avaliagdes anuais universais, aplicadas pelo
INEP, junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental; no caso dos esta-
dos, apoiar os municipios que tenham aderido as A¢des do Pacto, para sua efetiva
implementacao. (Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012).



de nos, professores da rede municipal de Eldorado do Sul, irmos a
campo e discutirmos criticamente as possibilidades, os limites e os
desafios institucionais nos processos de gestdo escolar. Cabe men-
cionar que obtive autorizagdo da Secretaria Municipal de Educagao
de Eldorado do Sul para realizar esta pesquisa, dando publicidade
aos meus achados.

A escolha desse tema de pesquisa foi sendo constituida com a mi-
nha trajetéria profissional docente. Em 2008 fui nomeada professora
de séries iniciais no municipio de Eldorado do Sul, e, desde a minha
insercdo na rede municipal de ensino da cidade, muitos questiona-
mentos estiveram presentes, fazendo com que o meu olhar se desa-
comodasse, transformando-se em um olhar pesquisador e, como tal,
atento, observador, curioso, problematizador. Ao me deparar com a
proposta de progressao continuada da rede municipal de Eldorado do
Sul, implementada no municipio em 2006, desenvolvi um interesse em
melhor estuda-la em seus efeitos sobre as aprendizagens dos alunos.
Nesse sentido, acredito na importancia desse estudo, com a clareza de
que a pratica da progressdo continuada envolve uma mudanga na con-
cepcdo de ensino, aprendizagem e avaliagdo, pois penso que respeitar
os ritmos individuais de aprendizagem de cada aluno, garantir uma
vida escolar de sucessos e formar um cidaddo consciente e confiante
em sua capacidade sdo os principais objetivos dessa proposta.

Todavia ndo posso negligenciar que o principio da ndo retengao,
no ambito da rede pesquisada, ndo consegue desfazer, por si mesmo,
os nos imbricados no sistema de ensino e reverter o quadro de exclu-
sdo que ainda persiste. Os professores, os pais e mesmo os alunos tém
questionado o fato de os alunos estarem passando de ano sem os conhe-
cimentos e competéncias exigidos pela sociedade contemporanea.
Assim, aqueles que anteriormente eram excluidos por nao terem acesso
ou possibilidades de permanéncia na escola seriam excluidos hoje pelo

nao dominio das competéncias escolares.
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Ao considerar essas razdes para o estudo, estabeleci os seguintes
objetivos: analisar as concepg¢des dos professores da rede municipal de
Eldorado do Sul sobre o papel e as finalidades dos anos iniciais do ensino
fundamental na sociedade brasileira contemporanea e o significado do
processo de aprendizagem de seus alunos para tragar um panorama sig-
nificativo sobre como as praticas de avaliacao vém sendo desenvolvidas.

A ideia de progressao continuada insere-se numa perspectiva de edu-
cagdo escolar voltada para a formagdo humana. Ao pretender a realiza-
¢do da educagio para todos, a escola deve buscar formas de superar os
mecanismos politicos e pedagogicos que contribuem para perpetuar a
exclusdo. Argumentos como “os alunos nao querem aprender”, “ndo tém
vontade”, “nao se dedicam”, “ndo tém capacidade”, “ndo tém apoio da
familia”, “s6 querem saber de brincar e conversar”, muitas vezes usados
para justificar a pouca aprendizagem dos alunos e legitimar a reprova-
¢do, precisam ser ressignificados na perspectiva da educagdo como
direito. De acordo com Perrenoud (2004, p. 13), a diferencia¢ao passa a
incidir “[...] sobre o modo e a intensidade do acompanhamento pedagé-
gico, o que leva a uma diversificagdo dos percursos de formagao”. Dessa
forma, embora o tempo para realizar a educagao obrigatdria seja igual
para todos, os percursos podem ser diferentes.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DO £STUDO

Minha pesquisa configura-se como uma pesquisa qualitativa, visto
que foi pensada e realizada na perspectiva do exercicio pedagogico,
buscando contribuir para a qualificagdo das praticas avaliativas no coti-
diano das escolas do municipio de Eldorado do Sul. Ainda, minha
escolha contempla o estudo de caso de cunho etnografico. Segundo
Menga Liidke e Marli E. D. A. André (1986), entre as caracteristicas
do estudo de caso, destacam-se: a descoberta; a “interpretacdo em
contexto”; uma variedade de fontes de informacao; experiéncia vica-

ria; diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista; uma linguagem e
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uma forma mais acessivel do que outros relatorios de pesquisa. Liidke
e André (1986) ressaltam, também, que a etnografia como “ciéncia da
descricao cultural” envolve pressupostos especificos sobre a realidade
e formas particulares de coleta e apresentagdo. Todavia utilizei ferra-
mentas etnograficas, combinando técnicas de observagao, entrevistas
e analise de documentos.

Realizei, inicialmente, rastreamento (em repositorios digitais) dos
trabalhos publicados acerca da tematica por mim escolhida. Na sequén-
cia, imersa na revisao de literatura, identifiquei pontos de convergéncia
nas obras de Vasconcellos (2003), Perrenoud (1999 e 2004) e Hoffmann
(1991, 1993, 2001 e 2007). Tais autores me permitiram pensar sobre o
processo de avaliagdo e estabelecer relagdes significativas com os acha-
dos da minha pesquisa.

Ressalto a importéincia do uso da entrevista nesta pesquisa, tendo em
vista que as pessoas se motivam mais para falar do que para escrever,
constituindo-se, também, numa forma de interagdo entre pesquisado
e pesquisador. Optei pela entrevista semiestruturada,” com perguntas
previamente determinadas. No entanto, quando necessario (dependendo
das respostas dos entrevistados), acrescentei questdes nao previstas que

2 Roteiro das entrevistas: Qual ¢ a tua formagdo?; Ha quanto tempo trabalhas na
rede municipal de Eldorado do Sul?; Com quais classes/niveis de ensino atuaste
ou estds atuando (ano 2013)?; No teu entender, como uma professora pode per-
ceber indicios de aprendizagem dos alunos?; Tu te apoias em algum referencial
especifico para essas praticas? Quais? Por que essa escolha?; Utilizas estratégias
diferenciadas para possibilitar os avancos dos alunos? Quais?; No teu entender,
as tuas praticas avaliativas t€ém contribuido para a constru¢do da autonomia dos
alunos? Justifica tua resposta.; O que entendes por progressdo continuada? Pra
ti, ha diferenga entre progressdo continuada e aprovagdo automatica? No teu
entender, qual o objetivo desta proposta (progressdo automatica)?; As professoras
da rede municipal receberam orientacdes para a implementacdo da progressao
continuada nos anos iniciais? Se afirmativa a resposta: Quais e como foram dadas
as orientacdes? Se negativa a resposta: Como te sentiste como professora da rede
sem as orientacdes? Na ocasido, como atuaste para dar conta dessa implementa-
¢d07?; Qual tua opinido sobre a proposta de progressdo continuada? E sobre a ndo
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buscaram garantir a fluidez do didlogo e o rigor quanto ao problema
de pesquisa. Realizei entrevistas individuais com cinco professoras da
rede municipal de Eldorado do Sul, trés delas dos anos iniciais e duas
dos anos finais do ensino fundamental. E importante destacar que as
professoras convidadas a participar da pesquisa assinaram Termo de
Consentimento Informado, estando suas identidades preservadas.

P1° cursou Magistério, é graduada em Pedagogia com habilitacdo para
Anos Iniciais e especialista em Alfabetizagdo, atua na rede ha sete anos
com turmas do ciclo de alfabetizagdo. P2 cursou Magistério, ¢ graduada
em Pedagogia com énfase em Orientacgdo e Supervisao Escolar e especia-
lista em Psicopedagogia, trabalha na rede ha 22 anos e em 2013 ¢ titular
de turmas de 4° e 5° ano. P3 ¢ graduada em Pedagogia e atua na rede ha
dois anos, ¢ titular de uma turma de 1° ano. P4 possui Licenciatura Plena
em Biologia, trabalha na rede hd sete anos com turmas de 6° ano a 82
série. P5 cursou Magistério e possui Licenciatura Plena em Matematica,
¢ docente da rede ha 22 anos, ja foi diretora de escola e trabalha com
turmas dos anos finais do ensino fundamental e, no turno da tarde, no
laboratério de aprendizagem.

A escolha das professoras entrevistadas obedeceu aos seguintes cri-
térios: ser professora efetiva na referida rede pelo tempo minimo de
um ano; ter trabalhado em, no minimo, duas escolas da rede. Apds a
realiza¢do das entrevistas, fiz a transcricao dos arquivos de audio para

analisar as informacdes obtidas e organiza-las em categorias.

2retengdo nos anos iniciais?; No teu entender, a ndo retengdo nos anos iniciais ¢ um
procedimento que favorece os processos de aprendizagem dos alunos? Justifica
tua resposta.; Na tua opinido, o planejamento das professoras dos anos iniciais e
suas praticas avaliativas, na proposta de progressdo continuada, estdo voltados
para as necessidades dos alunos? Justifica tua resposta.; Qual tua opinido sobre
as possiveis relagdes entre progressao continuada e o aproveitamento dos alunos?

? As entrevistadas sao denominadas, neste trabalho, com a seguinte convencéo: P1,
P2, P3, P4 e P5.
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Nesta pesquisa utilizei, também, documentos orientadores e nor-
mativos emitidos pelo Conselho Nacional de Educagdo, Conselho
Estadual de Educa¢ao e Conselho Municipal de Educagdo, bem como
legislacao educacional vigente em 4mbito nacional. Para a andlise de
tais documentos, elaborei um quadro-roteiro que me ajudou a locali-
zar informagodes relevantes em meio ao conjunto extenso e amplo de
informagoes. A partir da leitura e tabulacdo dos dados, foi possivel
construir uma sintese dos textos dos documentos, contemplando as

praticas avaliativas e a progressdo continuada.

No decorrer da investigacao, mediante a realizacdo das entrevistas,
e das andlises dos documentos, em constante didlogo com os autores
que constituiram o aporte tedrico deste trabalho, dediquei-me a busca
de respostas, ainda que provisorias, para as questdes orientadoras do
estudo e problema de pesquisa.

GESTAO DA APRENDIZAGEM: AVALIAR PARA ENSINAR MELHOR

Entendo que a énfase do trabalho pedagégico esta no aprender, assim,
acredito que se torna indispensavel uma mudanga em quase todos os
niveis educacionais: curriculo, gestao escolar, organizagdo da sala de
aula, tipos de atividade e formas de avaliar. Nesse sentido, a avalia-
¢do formativa prevé que os estudantes possuam ritmos e processos
de aprendizagem diferentes. Para Hoffmann (1991), a agdo avaliativa,
enquanto uma das mediagoes pela qual se encorajaria a reorganiza-
¢do do saber, implica a¢do, movimento, provocagdo, na tentativa
de reciprocidade intelectual entre os elementos da agao educativa.
Professor e aluno buscam coordenar seus pontos de vista, trocando
ideias, reorganizando-as.

Ciclos de Aprendizagem
No campo pedagdgico, Perrenoud é um dos principais autores que
tem fundamentado os Ciclos de Aprendizagem nos paises europeus e
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no Brasil. Segundo Perrenoud (2004), a organizagao da escolaridade
em Ciclos de Aprendizagem ¢ uma alternativa para enfrentar o fra-
casso escolar que garantiria a aprendizagem dos alunos, por meio da
progressao das suas aprendizagens. Dessa forma, a implantagdo de
Ciclos de Aprendizagem em uma rede de ensino constitui-se em uma
oportunidade de construir um novo tipo de escola, baseada na légica
da aprendizagem e nao na mera classificacio e reprovagdo de alunos.
O autor apresenta aspectos necessarios a essa implantagao:

a) implica mudangas na organizagio e gestdo da escola;
b) exige que os objetivos de final de ciclo sejam clara-
mente definidos para professores e alunos; c) pressu-
pde o emprego de dispositivos da pedagogia diferen-
ciada, da avalia¢do formativa e o trabalho coletivo de
professores; d) demanda uma formacgio continua dos
professores, o apoio institucional e o acompanha-
mento adequado “para construir novas competéncias”.
(Perrenoud, 2004, p. 52).

Os ciclos de formagéo e outras formas de regimes ciclados enfren-
tam muitas resisténcias de professores para aceitar e efetivar a mudanga,
pois o regime anterior, com testes finais e apresentagdo de resultados
burocraticos, permeia o dia a dia da escola. Outra dificuldade que as
escolas enfrentam ¢é a efetivagdo de um trabalho pedagdgico que dé conta
das diferencas dos alunos, pois os professores continuam a desenvolver
as mesmas praticas do regime seriado, presos a curriculos, ndo sabendo
como lidar com os alunos que ndo acompanham suas propostas ou o
ritmo da maioria.

Desde a década de 1960, a grande critica sdo os estragos da prati-
ca classificatoria e excludente: os elevadissimos indices de reprovagao
e evasao, aliados a um baixissimo nivel da qualidade da educagéo
escolar, em termos de apropriagao do conhecimento ou de forma-
¢do de uma cidadania ativa e critica. Nos anos 2000, a avaliagdo esta
também em pauta como decorréncia das varias iniciativas tomadas
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por mantenedoras, publicas ou privadas, no sentido de reverter este
quadro de fracasso escolar.

Segundo Vasconcellos (2003), avaliar aprendizagens é um sério pro-
blema educacional ha muito tempo. De acordo com o autor, a pratica de
avaliar pode ser dividida em quatro categorias: conteudo, forma de avaliar,
relagdes que a avaliagdo estabelece na pratica de ensino e intencionalidade.
Para ele, a mais importante é a intencionalidade: mudangas nos outros

aspectos sem mudar a inten¢ao com a qual se avalia ndo se efetivam.

Acredito que ¢é preciso recuperar o direito ao conhecimento como
eixo estruturante do curriculo e da docéncia, reorientando os proces-
sos e critérios de avalia¢do, o que implica, necessariamente, reorientar

a organizagao curricular.

PROGRESSAO CONTINUADA

Durante longos anos no Brasil, o direito a educagao significou, res-
tritamente, matricula para ingresso em alguma escola. A partir da
Constitui¢do Federal de 1988, paulatinamente, o significado do direito a
educagio se amplia ao dar énfase ao aprendizado. A escola brasileira -
organizada inicialmente para educar e formar a elite nacional —, desde a
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDBEN) n° 9394/96,
vem ampliando o atendimento a popula¢ao. Entretanto, ainda nao foi
realizada a constru¢do de um sistema de ensino cuja finalidade procla-
mada ¢ garantir a apropriagdo da cultura as novas geragdes. Mesmo com
o0s avangos quanto a democratizagdo do acesso a escola, a organizagao
do processo de ensino-aprendizagem vem mantendo caracteristicas da
escola tradicional seletiva. Entre elas, pode-se destacar a distribui¢do
dos conteudos por anos e a utilizagdo de metodologias, tempos e ava-

liagdes uniformes.

Em certo sentido, a diversificagdo dos modos e dos tempos de apren-
dizagem, caracteristica dos demais espagos sociais, foi substituida na
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escola por tempos e contetdos preestabelecidos para cada faixa etaria
de acordo com padrdes historicamente determinados. Assim, todos os
elementos que compdem a atividade educativa escolar sdo pensados e
organizados em fun¢do da média de um quantum que se pode apren-
der numa determinada idade que corresponde a um ano escolar.

Essa forma de organizar o ensino produziu um grave problema
as instituicdes escolares: o que fazer com os alunos - em maior ou
menor numero, de acordo com o contexto historico-social — que néao
tém desempenho escolar adequado? A solugao historicamente legiti-
mada pela escola foi a reprovagao. A reprovagdo tende a responsabili-
zar de forma unilateral os alunos e os pais, especialmente os das classes
populares, pelo desempenho escolar, transformando um problema que
é social e educacional em questdes individuais vinculadas a capacidade
ou ao empenho de cada um.

Diante das dificuldades da instituicao escolar e dos professores em
mobilizarem nos alunos o desejo e os recursos necessarios a aprendi-
zagem, a ameaga da reprovagao passou a ser o principal instrumento de
pressdo para garantir disciplina, realizagdo de tarefas e estudos, prin-
cipalmente em épocas de provas, ou seja, uma forma de submissao dos
alunos a uma organizagdo escolar incapaz ou impossibilitada de cum-
prir sua principal tarefa: educar.

E preciso considerar que a auséncia de reprova¢io nio escamo-
teia a falta de aprendizagem, pelo contrario, a progressdo conti-
nuada tem contribuido para denunciar a pouca aprendizagem de
muitos alunos, que antes era encoberta pela reprovagdo. Assim, a
permanéncia dos alunos na escola, mesmo daqueles com baixo desem-
penho, tem produzido um profundo mal-estar em relagdo as condi¢oes
de ensino e de aprendizagem, tanto entre os atores educacionais quanto
na sociedade. Pode-se dizer que a escola basica brasileira encontra-se
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diante da dificil tarefa de democratizar o atendimento e garantir um
ensino de qualidade a populagao.

Acredito que progressdo continuada, como medida politico-peda-
gogica, ndo tem a fun¢ao de garantir, impedir ou dificultar a aprendi-
zagem dos alunos, mas o objetivo de romper com o processo de selegdo
e exclusao operado pela reprovagdo. Sua incidéncia na aprendizagem
ocorre a medida que contribui para os alunos permanecerem na escola
e terem outras oportunidades. Entretanto, somente a permanéncia na
escola ndo é suficiente para aprender: é necessario um conjunto de medi-
das que favorecam a aprendizagem.

A progressao continuada, desprovida de medidas pedagogicas fun-
damentais ao processo ensino-aprendizagem — como tempos e meto-
dologias diferenciados, reorganizac¢ao dos contetidos, nimero reduzido
de alunos por sala de aula, atendimento em pequenos grupos fora do
horario de aula para os alunos, com atraso ou dificuldades de aprendi-
zagem (segundo os professores) —, embora mantenha o aluno na escola
e permita-lhe uma progressao mais ou menos de acordo com o grupo
de sua idade, nao resolve o problema da aprendizagem.

Legislagdo educacional: para gue(m)

serve a progressdo continuada?

Para que possamos discutir sobre a questdo da progressdo conti-
nuada, é importante buscar informagdes sobre o tema nos documentos
oficiais. Desde 0 ano de 2005, com a alteragdo do ensino fundamen-
tal, conforme Lei Federal n° 11.114/05, as escolas estaduais, municipais
e privadas estdo em um processo de reconfiguragao baseado em um

<« » . .
novo’ ensino: o ensino fundamental de nove anos.

A educagio basica atual é marcada pela flexibilidade introduzida pela
LDBEN n° 9394/96, descentralizando as decisdes, dando autonomia

aos Orgdos escolares através do exercicio da democracia, levando em
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consideragdo a regido e o local onde a escola ou institui¢do de ensino
esta inserida. Aos estabelecimentos de ensino ¢ dada autonomia para a
elaboragao de seus regimentos, disciplinando sua organizagao curri-
cular, pedagdgica e administrativa, no que diz respeito a reorganizagao
da escola como primeiro passo para a constru¢ao de um sistema educa-
cional que tem como foco central a qualidade no ensino, como forma de
preparar os jovens para as necessidades atuais e futuras da sociedade.

Como mudanga maior dessa lei, a seriacao deixa de ser o foco da
organizagao curricular da escola tradicional. Ao repensar a educagao,
a LDBEN n° 9394/96 resgata o respeito pelo ser humano na construgao
do conhecimento, assim, a mudanga mais profunda que podemos per-
ceber ¢é a substitui¢do da énfase da repeténcia pela do sucesso.

Neste estudo contemplo também as orientagdes legais constantes
nos documentos do Ministério da Educacdo (MEC), como forma de
sistematizar e compreender as orientacdes do processo de implementa-
¢do do ensino de nove anos. Tais documentos sdo: Ensino fundamental
de nove anos: orientagées gerais (2004); Ensino fundamental de nove
anos: passo a passo do processo de implementagdo (2009); e os pareceres
do Conselho Nacional de Educag¢iao (CNE) para a educagéo basica, do
ano de 2008 e 2010.

Os documentos que orientam sobre o ensino de nove anos desta-
cam que a crianga, ao iniciar a escolarizagao aos 6 anos, tera mais tempo
para se alfabetizar, entdo este um ano é um acréscimo no tempo de
alfabetizacdo. Assim, os documentos oficiais sugerem que 1°, 2° e 3°
ano do ensino fundamental compdem um “bloco de alfabetizagdo”.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, instituido pela
Portaria n° 867/2012, é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios para
assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os 8 anos de
idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental, legitimando o “bloco
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de alfabetizagdo” enquanto um “espaco de tempo” reservado para alfa-
betizagdo e letramento.

Rede municipal de £ldorado do Sul/RS: a vida

escolar em tempos de progressao continuada

A Lei Federal n° 11.114/05 alterou os artigos 6°, 32° e 87° da LDBEN
n° 9394/96, garantindo o ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito,
na escola publica a partir dos 6 anos. Com a implantagdo do ensino fun-
damental de nove anos, o Estado objetivou oferecer maiores oportu-
nidades de aprendizagem, fazendo com que as criangas prossigam nos
estudos, alcancando maior nivel de escolaridade.

Ainda em 2005, o Conselho Estadual de Educa¢do do Rio Grande
do Sul (CEEd/RS) manifestou-se, através do Parecer n° 752, sobre
o0 ingresso obrigatério a partir dos 6 anos no ensino fundamental de
nove anos, determinando procedimentos a serem adotados. Sobre a
avaliagdo nos anos iniciais, o CEEd/RS estabelece que:

O 1°ano do ensino fundamental de nove anos devera ser
desenvolvido como processo de aprendizagem de forma
ladica, respeitando a faixa etdria das criancas, sua uni-
cidade e sua logica. A escola deve disponibilizar espa-
¢os, brinquedos, materiais didaticos e equipamentos que
configurem o ambiente alfabetizador [..]. A avaliagdo
deve ser diagnostica, voltada para o acompanhamento
do desenvolvimento da crianca em seu processo de alfa-
betizacdo de forma continua e sistematica, expressa em
parecer descritivo, sem a retengdo do aluno. (CEEd/RS,
Parecer n° 752/2005).

Diante das orientagdes legais, o Municipio de Eldorado do Sul, a
partir do ano letivo de 2006 iniciou, de forma progressiva, a implanta-
¢ao do ensino fundamental de nove anos. Desde entdo, nao ha reten-
¢do da passagem do 1° ao 2° ano do ensino fundamental.
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No meu entendimento, tal medida constituiu-se como meramente
administrativa, tendo em vista que ndo houve discussao e sequer pro-
posta de formagédo continuada para os professores da rede municipal.
Assim, as escolas organizadas pela estrutura seriada transformaram
esse novo ano em mais uma série, com as caracteristicas e a natureza

ora da educacio infantil, ora da 12 série.

Quando da minha inser¢do na rede municipal de ensino, no ano de
2008, o alto indice de reprovacao nas turmas de 2° ano chamava aten-
¢a0: dos 96 alunos matriculados, 31 reprovaram (Escola Municipal de
Ensino Fundamental La Hire Guerra, 2010). Também ganhavam des-
taque as narrativas que equalizavam as propostas pedagdgicas da edu-
ca¢do infantil e do 1° ano do ensino fundamental, assim como praticas
avaliativas inadequadas, como se ndo houvesse compromisso com a

aprendizagem das criangas de 6 anos.

No inicio do ano de 2013, o municipio aderiu ao Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), adotando a progressdao con-
tinuada no ciclo de alfabetizac¢ao (do 1° ao 3° Ano). O PNAIC é uma
acdo que conta com a participagdo articulada do governo federal e dos
governos estaduais e municipais, com o objetivo de mobilizar recursos e
proporcionar materiais didaticos de qualidade, implementando sistemas
adequados de avaliagdo, gestdo e monitoramento para assegurar que
todas as criancas estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade.

A partir da adesdo ao PNAIC, os professores que atuam no ciclo de
alfabetizagdo sdo inscritos em um programa de formagdo continuada,
com o objetivo de apoia-los a planejarem as aulas e a usarem de modo
articulado os materiais e as referéncias curriculares e pedagogicas
ofertados pelo MEC. No ano de 2013, os professores do ciclo de alfabe-
tizagdo da rede municipal de Eldorado do Sul participaram do referido
programa com énfase nas praticas de alfabetizagao e letramento. Em
2014, de acordo com o previsto pela Secretaria Municipal de Educagao
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de Eldorado do Sul, deu-se inicio a formac¢ao com énfase na alfabetiza-
¢do matematica. Cada professor alfabetizador recebe bolsa de estudo

no valor de duzentos reais mensais.

E importante explicar que o ciclo de alfabetiza¢io nos anos iniciais
do ensino fundamental é um tempo sequencial de trés anos (600 dias
letivos), sem interrupg¢oes, dedicados a inser¢do do aluno na cultura
escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita, a ampliacao das capacida-
des de producdo e compreensao de textos orais em situagdes familiares
e ndo familiares e a ampliagdo do universo de suas referéncias culturais
nas diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido, mesmo quando
o sistema de ensino ou escola, no uso de sua autonomia, fizer op¢ao
pelo regime anual, serd necessario considerar os trés anos iniciais do
ensino fundamental como um bloco pedagégico ou um ciclo sequen-
cial ndo passivel de interrup¢ao, voltado a ampliar a todos os alunos as
oportunidades de sistematizacao e aprofundamento das aprendizagens
basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos.

E evidente que a maior aprendizagem ndo depende do aumento do
tempo de permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do
tempo. No entanto, a associagdo de ambos deve contribuir significati-
vamente para que os educandos aprendam mais. Assim, o Ministério
da Educagdo orienta que, nos seus projetos politico-pedagdgicos,
sejam previstas estratégias que possibilitardo maior flexibilidade dos
seus tempos, com menos cortes e descontinuidades (Brasil, 2004).
Essas estratégias devem contribuir para o desenvolvimento do aluno,
possibilitando-lhe, efetivamente, uma ampliaciao qualitativa do seu
tempo na escola.

Contudo, o municipio tem grandes desafios a enfrentar. Muitos alu-
nos concluem o ciclo destinado a sua alfabetizagdo sem estarem plena-
mente alfabetizados.
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“Vai passar mesmo!”: problemas

de aprendizagem ou de ensinagem?

Realizei entrevistas com professoras da rede municipal com a fina-
lidade de complementar minhas analises sobre a implantacdo da pro-
gressdo continuada em Eldorado do Sul e as praticas avaliativas dos

docentes em exercicio.

A falta de participagdo dos educadores no processo de formulagao e
implementagdo da proposta é um aspecto apontado em todas as entre-
vistas analisadas nesse estudo. As professoras registraram nao terem
tido uma preparagao e/ou orientagdo sobre a progressio continuada e
a ndo reteng¢do nos anos iniciais do ensino fundamental, e quando isto

ocorreu foi insuficiente. De acordo com P1,

[...] ndo houve orientagdo. O que houve ano passado
(2012) foi que o Conselho Municipal de Educagdo
encaminhou para as escolas uma orientagdo solici-
tando, por escrito, a opinido dos professores. [...] Pelo
jeito esse material ndo foi lido, porque a maioria
dos professores (aqueles que conhego/trabalho)
ndo conheciam a questdo da progressdo continuada
e/ou nio eram a favor desta prdtica, justamente
pelo municipio ndo ter esse suporte para oferecer.
Quando da implantagdo do ensino fundamental de
nove anos, com progressao continuada do 1° para
0 2° ano, eu era professora do 2° ano, e as crian-
¢as vinham com muitas dificuldades, com grande
defasagem. Dai se dizia que haveria encontros com
os professores alfabetizadores. No ano seguinte eu
passei a trabalhar com 1° ano (trabalhei os dois anos
seguintes) e nunca mais ninguém tocou no assunto.
Eu me senti bem perdida. [...].

Ainda de acordo com as professoras, as equipes gestoras das escolas
ndo priorizaram a discussdo sobre a progressdo continuada, propor-
cionando pouca reflexdo em torno da ruptura com a seriagdo e da

necessidade de mudanga na concepgao de avaliagdo.
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Diante desse contexto, é possivel compreender porque a discussiao
da reorganizagdo do tempo e do espago no ambito escolar ndo ganha
centralidade nas falas das professoras, registradas nesses estudos. O
que se destaca é a preocupagdo com a restricdo da possibilidade
de reprovagao dos alunos, associando a progressdo continuada a
promogao automatica, em destaque na fala da P1, quando perguntada
sobre seu posicionamento frente a esta proposta:

Eu acho que ndo é uma boa. Muitos vdo passar sem
ter o conhecimento necessario. [...] E igual a apro-
vagdo automatica, sabe ou néo sabe, vai igual. [...] E
muito ruim eles ndo terem o conhecimento no 2° e
no 3° ano e serem aprovados. Eu ja tive experiéncia,
antes de acontecer essa ndo reten¢do, com alunos
no 5° ano que nio sabiam ler... Chegavam no 5° ano
sem saber nada... Imagina agora.

Na apreciagao das professoras, o objetivo da Secretaria Municipal de
Educacao de Eldorado do Sul é reduzir os indices de evasao e reprovagao
e economizar recursos. E importante destacar, ainda, que as educadoras,
durante as entrevistas, consideraram as estatisticas um “faz de conta”,
expressando uma nova forma de exclusdo dos alunos. P2 argumenta:

Eu vejo a ndo repeténcia pela nio repeténcia. A pro-
gressdo continuada ndo tem sentido pedagdgico,
serve para elevar os indices [IDEB]. [...].

Tal posicionamento também ¢é evidenciado pelas demais professoras
entrevistadas.

A analise de entrevistas com as professoras indicou que, apesar de
reconhecerem os efeitos prejudiciais da reprovagao, elas defendem esse
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mecanismo como instrumento que permite controlar a disciplina dos

alunos e desenvolver neles a consciéncia da necessidade de estudar.

Ao abordar, nas entrevistas, a avaliacdo da aprendizagem, percebi
que as professoras, ao considerarem que os alunos serdo “aprovados
automaticamente”, julgam que a avaliagdo da aprendizagem “perdeu
seu sentido”. P2 enfatiza que

[...] tém professores que pensam que, como o aluno
tem até o 3° ano pra ler, ndo precisam se preocupar.
E, assim, vdo empurrando o aluno e deixando para a
professora do ano seguinte. S6 que dai, chega no
4° [ano], e mal sabe ler e ja tem muitos contetdos a
vencer.[...] Dai, no 4° [ano], eu tenho que dar conta
de uma lista de contetidos e ainda ensinar o aluno
a ler mais fluente.

Em suas narrativas, as professoras expressam a importancia da
avaliacdo continua e do replanejamento do trabalho a partir de seus
resultados, no entanto, a pratica avaliativa sofreu pouca ou nenhuma
influéncia com a implantagdo da progressao continuada. Para P5,

[.] muitos professores nio se preocupam com a
aprendizagem, dizem: “Vai passar mesmo...”. Nem
com a avaliacdo. Eu penso que deveria ter um apoio,
que os alunos precisariam de algum acompanha-
mento... De alguém que os ajudasse a avancar, a
aprender.

Acredito que essas circunstincias e o carater autoritario de implan-
tacdo, sem discussao prévia com a comunidade escolar, sdo fatores
determinantes da resisténcia dos professores da rede municipal de
ensino de Eldorado do Sul.

219



Nas opinides das professoras, cabe destacar a solicitacdo de partici-
pacao na formulagdo das politicas a serem implantadas, a garantia do
trabalho coletivo entre os professores, o apoio as escolas pelos 6rgaos
centrais das redes de ensino e atendimento mais adequado dos alunos
com dificuldade de aprendizagem, visto que consideram insatisfatdrias
as atuais agoes de recuperagio e reforco devido, entre outros aspectos,
a turmas numerosas, falta de espago fisico e escassez de docentes. P3,
na entrevista, compartilhou sua angustia: “E tu sabe, na minha sala é
complicado, eu tenho 31 alunos e mais a inclusao que acaba dificultando,
[...]”. P4 é a favor da nio retengdo nos anos iniciais do ensino funda-
mental e da progressao continuada,

[...] desde que tenha suporte e niimero reduzido de
alunos em sala de aula. Até acho que essa é a ideia do
governo. Ter sala de recurso, ter avaliagdo diagnds-
tica, fazer todo um trabalho com aqueles que mais
necessitam. A ndo retenc¢ao, assim como ¢ aqui em
Eldorado, que ndo tem atendimento especializado,
nao é o que acredito.

Os profissionais da educa¢do na rede municipal de Eldorado do
Sul tém vivenciado uma dicotomia no cotidiano escolar: reconhecem
os efeitos prejudiciais da reprovagao e a importancia da ressignifica-
¢do da avaliagdo da aprendizagem; contudo, a falta de espago para
discussdo e a auséncia de subsidios e condi¢des que possibilitem a
progressao escolar dos alunos com aprendizagem condizente dificul-
tam a constru¢do de uma organizagdo democratica que garanta edu-
cacdo de qualidade para todos.

Como destaca Andrea Steinvascher (2003), a implanta¢ao da pro-
gressdo continuada sem o acompanhamento de estratégias e subsidios
para o enfrentamento da cultura e prética escolar dominante pode
resultar numa desestabilizacao da dinamica escolar que se pautava na
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decisdo de aprovagao/reprovagao dos alunos; no entanto, novas regras
poderdo ser criadas dentro da mesma logica seletiva e excludente.

CONSIDERACDES FINAIS

Ao realizar este estudo, pude perceber que a proposta de progressao
continuada nos Anos Iniciais, implantada na rede municipal de Eldorado
do Sul, esta fortemente permeada pela ideia da etapa anual e da retengao.

Destaco que, na organizagdo da escola em regime de progressao
continuada, ndo houve rupturas com a organizagio escolar seriada e
também com a reprovagdo, pois essa aparece como “elemento” mar-
cante. A reprovagdo é concebida, ainda, pelos professores como capaz
de proporcionar melhora significativa da aprendizagem. Assim, ela
passa a ser fator articulador para o sucesso da proposta.

E preciso considerar, também, que, se a escola ndo ensina, conse-
quentemente o aluno nio aprende. A questdo central ndo é o “perma-
necer” na escola e sim possibilitar a aprendizagem ao aluno. Quando
se critica e se nega a organiza¢ao da escola em ciclos, tendo como jus-
tificativa que o aluno “passa de ano” sem saber conteidos basicos,
paralelamente aparecem fortes argumentos em favor dos ciclos, que
ndo culpam o aluno pela repeténcia, mas colocam em questao a escola
que ndo proporciona condi¢des favoraveis de aprendizagem.

Embora a rede de ensino pesquisada adote oficialmente a pro-
gressdo continuada no ciclo de alfabetizagdo - trés primeiros anos
do ensino fundamental -, as tramas do seu cotidiano estdo envoltas
na organizagdo seriada, com defesa da homogeneizagao das turmas,
processo de avaliacao centrado em notas e, consequentemente, clas-
sificagdes dos educandos, que refor¢am elementos da avaliacdo infor-
mal que permeia todo o sistema.

Assim, as representagdes dos professores mostraram que a organi-

zagdo ciclada da rede municipal de ensino encontra-se apenas como
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medida paliativa que atende ao objetivo de regularizar o fluxo de alu-
nos e a distor¢do idade/série. Portanto, é fundamental que os docen-
tes se envolvam e reflitam sobre impasses e valores ideoldgicos que
permeiam suas praticas e se percebam enquanto parte do processo de
implantagao de novas propostas. O caminho é sinuoso, mas ¢ preciso
seguir, significando assim resisténcia contra a exclusdo escolar e, para-

lelamente, social.
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2
(Re)Conhecendo 0 povo Mbya Guarani:

um olhar para os Kyringue
Andréia Rosa da Silva Kurroschi

Em consonancia com o que estabelece a Lei n° 11.645/2008, que
institui como obrigatorio o estudo da historia e da cultura afro-
-brasileira e indigena nos niveis fundamental e médio da educagdo
basica, este capitulo apresenta a tematica indigena através do olhar
direcionado para as criangas do povo indigena' Mbya Guarani resi-
dentes na Tekoa? Anhetengua, no bairro Lomba do Pinheiro, zona
leste do municipio de Porto Alegre.

Os objetivos da pesquisa sdo: descrever as criancas Mbya
Guarani e suas relagdes com a escola; compreender seus processos de

' Em concordéncia com Medeiros apud Oit (2012) “[...] utilizo o conceito povos indi-
genas conforme entendido pela Convengao n° 169 da Organizagdo Internacional
do Trabalho sobre Povos Indigenas e Tribais de 1989, ratificada pelo estado brasi-
leiro em 2004 por meio do Decreto n° 5051 e pela Declaragido das Na¢des Unidas
sobre os Povos Indigenas, aprovada em Assembleia Geral em 2007. De acordo com
esses documentos, o termo povos ‘caracteriza segmentos nacionais com identidade
e organizagdo proprias, cosmovisdo especifica e relagdo especial com a terra que
habitam’.” (p. 13).

2Em Mbya Guarani, a palavra Tekoa significa aldeia.



aprendizagem; identificar como os kyringue® vivenciam os tempos e 0s
espagos dentro da escola especifica e diferenciada e na comunidade.
Os rumos do trabalho sdo balizados pelas questdes de pesquisa: quem
sdo as criangas Mbya Guarani da Tekoa Anhetengua? Com o que se
ocupam? O que fazem e o que mais gostam de fazer? Como ¢ sua
relagdo com a escola?

Para dar conta dessas demandas, mantive o olhar voltado para a
turma do professor Jair*: um grupo de oito criangas, entre 10 e 14 anos,
que formam o 3° e 4° anos do ensino fundamental de nove anos. Esses
alunos foram reunidos em uma unica turma, e as aulas ocorrem no
turno da manha.

Nao sdo as idades que identificam em que ano escolar os alunos
devem estar, e sim se eles apresentam condi¢des para seguirem
adiante. Em conversa com o professor Jair, ele me disse que quando o
docente sente que o aluno esta preparado para avancar, isso acontece
automaticamente, em qualquer etapa do ano, independentemente da
idade. No meu entender, isso evidencia que ha um respeito profundo
com o tempo de cada um, com um olhar atento as suas aprendizagens,
seu jeito de ser e estar na escola e, também, fora dela, sem uma pre-
ocupacdo com a idade cronoldgica, e sim com as etapas da vida que
devem ser contempladas.

Para descrever os modos de vida desses grupos, fiz da convivéncia
na escola e na comunidade elementos essenciais para o trabalho de
campo, ja que “[...] sem um contato intenso e prolongado com a cultura
ou grupo em estudo sera impossivel ao pesquisador descobrir como
seu sistema de significados culturais estd organizado, como se desen-
volveu e influencia o comportamento grupal” (Godoy, 1995, p. 28).

3 Em Mbya Guarani, a palavra kyringue significa criancas, criancada.

* Os nomes utilizados no trabalho sio ficticios, conforme explicitado no decorrer
do texto.
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Desse modo, busquei um contato direto e prolongado com o ambiente
que compreende a escola, mas também com o seu entorno (Liidke;
André, 1986), sendo esse um dos aspectos da pesquisa qualitativa de
cunho etnografico a que esse trabalho se propoe.

Ao escolher a Tekoa Anhetengua para compartilhar da convivéncia
dos Mbya Guarani, também procurei ter em meu didrio de campo um
instrumento inevitavel e imperativo (Fonseca, 1999) para registrar mi-
nhas vivéncias, meus estranhamentos e encantamentos nesse “‘estar-
-junto’, pois, “sem um planejamento fechado do que fazer, elegi como
importante, para observar na vida Guarani, todas as pequenas coisas,
os detalhes, os siléncios, os olhares, a intensidade da vida diaria e seus
pequenos nadas” (Bergamaschi, 2005a, p. 48), relacionando as ques-
toes pertinentes da pesquisa aos objetivos elencados. E foi exatamente
dessa forma que se deu a minha primeira incursao no ano de 2013 na
Tekoa com o inicio efetivo da investigacao.

Minha primeira ida a Tekod Anhetengua no ano de
2013. Um friozinho na barriga e a inquietagdo de
ser justamente um dia chuvoso. Sei que a chuva é
necessaria, mas além de atrapalhar o deslocamento
até a aldeia, ja que Porto Alegre fica toda alagada,
faz com que o Povo Guarani fique mais recolhido.
[...] Eu comecei a ficar incomodada em estar toda
molhada esperando o 6nibus que, alids, demorou
bastante. Finalmente depois de muito tempo esta-
vamos nos encaminhando para a Lomba. (Didrio
de campo, 20/03/2013).

A chuva ¢ um elemento relevante a se destacar, visto que faz
com que os Guarani permane¢am mais introspectivos, pois sao dias

> Essa expressdo foi utilizada na tese Nhembo'e: enquanto o encanto permanece!
Processos e prdticas de escolarizagdo nas aldeias Guarani, de Maria Aparecida
Bergamaschi inspirada nos estudos de Michel Maffesoli.
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de recolhimento em que nao ha disposi¢ao para receberem os jurua,’
tampouco ter aula na escola. Esse ¢ o modo de ser Mbya Guarani, ou
seja, 0 Nhande Reko, em que o tempo para viver a sua cultura ¢ res-
peitado (Bergamaschi, 2005a), sendo também um indicativo da escola
especifica e diferenciada que eles se propdem a ter, ja que esse item —
decisao de ter ou ndo aula em dias de chuva — consta no Regulamento da
Escola Estadual Anhetengua, alias, mesmo nome que recebe a Tekoa.

Cheguei, e a Tekoa estava muito silenciosa, com
pouco movimento. Fui recebida pelo professor
Heleno que logo me informou que, pela manha,
havia ocorrido uma limpeza na aldeia com a parti-
cipagao de todos e que, naquele momento, a maio-
ria estava descansando. Quando vi a escola fechada,
resolvi perguntar se haveria aula, talvez para con-
firmar com ele, na pratica, o que sabia somente na
teoria. Ele, muito paciente, explicou que as criangas
participaram da coleta de lixo pela manhi, segundo
suas palavras, “um outro modo de aprender” e que,
por isso, foi decidido que naquele dia nio teria aula.
(Diério de campo, 20/03/2013).

Essas questdes relativas ao tempo ainda me desacomodam, ja que
fazem emergir em mim a dificuldade em compreender a escola especi-
fica e diferenciada que os indigenas querem ter em suas comunidades.

¢ Jurua significa todas as pessoas nao indigenas, bem como sua lingua e seu modo
de ser ndo indio.
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Tenho prazos que néo se encaixam no tempo vivido
na aldeia, e entdo vém os questionamentos: estou
no caminho certo? Vou conseguir material empi-
rico para o meu trabalho? Serd que conseguirei
assistir a uma aula na escola? E conhecer as crian-
¢as? Porém minha determina¢do é maior do que as
davidas! (Didrio de campo, 27/03/2013).

E nesse caminho que busco, em meus estudos e em minhas
reflexdes, modos de compreender como é a temporalidade da vida
Mbya Guarani, pois percebo que ha uma conexao entre os aprendiza-
dos ditos escolares, em que se ensina o portugués e a matematica, e o
modo de ser Guarani, o Nhande Reko, numa convivéncia presente em
todos os espacos da Tekoa, em especial no convivio com os irmaos e as
irmés mais velhos/velhas. A partir dessas pausas de leitura especifica
sobre a temdtica é que vao se acomodando minhas angustias e ansie-
dades e dando ainda mais sentido ao meu estar entre os Mbya.

A sensagdo de chegar a aldeia e ver a escola com as criangas do ter-
ceiro e quarto anos encheu meu coragio de alegria. Primeira oportuni-
dade de ver uma aula acontecendo. Sera? O olhar viciado pelo etnocen-
trismo por alguns instantes fez com que eu acreditasse que a educagdo
acontece apenas naquele espagco diminuto em que se localiza a Escola
Estadual Anhetengua da Lomba do Pinheiro. E nessa escola bilingue,
em que convivem o idioma Mbya Guarani e o Portugués, que os indi-
genas tomam conhecimento do “mundo dos brancos” através de sua
instituicdo essencialmente homogeneizadora, mas que, nesse espago
da Tekoa, nao encontra terra fértil, pois cada pessoa Guarani é respei-
tada em suas singularidades.

Antes de finalizar a aula, o professor me concedeu a palavra para que
eu pudesse conversar com as criangas. Apos a apresentacao, fiz a entrega
de blocos de desenhos, previamente confeccionados, solicitando, em
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seguida, que levassem um para casa e desenhassem o que mais gosta-
vam de brincar e me devolvessem na semana seguinte. Esse artefato
tinha espago para a colocagdo do nome e da idade, fazendo com que eu
pudesse nominar aqueles que seriam meus companheiros pelos proxi-
mos meses. Posteriormente percebi que essa combinacdo de “levar para
casa e trazer depois” ndo funcionaria como eu imaginava, visto que os
blocos ndo retornaram no encontro seguinte, pois eles haviam esquecido
em casa. Refleti, e, conversando com o professor, decidimos que esse tipo
de atividade seria realizado no periodo da aula, na escola.

Além dos desenhos, as fotografias feitas por mim e também pelos
alunos se constituiram em materiais relevantes na metodologia de pes-
quisa, essenciais para as posteriores analises e reflexdes sobre as ques-
toes orientadoras desse trabalho.

Para fins da pesquisa, precisei eleger nomes ficticios para os profes-
sores e alunos descritos e, em um primeiro momento, conversei com
o professor Jair a respeito do assunto, pensando que eles mesmos pode-
riam escolher como gostariam de ser chamados. Para os Mbya seus
nomes em portugués cumprem uma exigéncia legal para a emissdo de
documentos, uma vez que tém na nomeagido recebida pelo Karai ou
Kunha Karai, em ritual que ocorre quando a crianga tem aproxima-
damente entre oito meses e um ano de vida, a palavra-nome revelada,
ou seja, esse lider espiritual da aldeia é um mediador que recebe das
divindades a missao de batizar os kyringue afirmando ou atribuindo
caracteristicas individuais (Bergamaschi; Menezes, 2009). Entendendo
essas particularidades, relembrando “que a palavra para o Guarani é
poder” (Bergamaschi; Menezes, 2009, p. 63) e, a partir das colocagdes
do professor Jair, decidi eu mesma nomea-los.

Para cumprir essa etapa, resolvi utilizar nomes de jogadores de
futebol por ser esse um esporte bastante apreciado e praticado na aldeia.
A partir da primeira letra de cada nome original, iz a correspondéncia
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com os nomes de atletas de equipes importantes, algumas das quais
0s Mbya sao torcedores, inclusive manifestando essas preferéncias ao

utilizarem camisetas ou outros simbolos de seus times.

O curso de extensdo de ensino da lingua Mbya Guarani me propor-
cionou a oportunidade de um aprendizado mais amplo do que apenas
as palavras do idioma predominantemente falado pelas criancas na
Tekoa. Através dessas aulas, venho entendendo o uso de expressdes em
seus contextos especificos, o que faz com que eu possa me sentir mais
inserida no teko, ou seja, na vida Guarani.

0S MBYA GUARANI

Superando a concepgdo generalizadora dos povos amerindios, que,
em muitas situagdes, sido apresentados sem um reconhecimento das
singularidades étnico-culturais, apresento os Mbya, uma das parciali-
dades Guarani, que, juntamente com os Nhandeva e Kaiowa, habitam
um “[...] territdrio que se estende por Paraguai, Brasil e Argentina, com
um carater transfronteirico que os Estados desses paises tém muita
dificuldade em reconhecer” (Melid, 2010, p. 37).

O povo Mbya Guarani soma-se as mais de 240 etnias formadoras da
multiplicidade de povos indigenas existentes em nosso pais. Com suas
aproximadamente 180 linguas (Bergamaschi, 2010), ele contrasta com a
denominag¢ao genérica de “indio” presente no senso comum e que des-
considera “[...] a diversidade das formas de vida, as trajetdrias e apropria-
¢oes que cada grupo fez nas relagdes de contato” quando da chegada dos
europeus a América até os dias de hoje (Bergamaschi, 2005b, p. 402).

Em um processo de afirmagao étnica e com o intuito de viver o
Nhande reko, os Mbya preservam a sua lingua, denominada de Mbya
Guarani. Predominantemente falada entre as criancas com as quais
convivi durante o tempo da pesquisa, o idioma também esta presente
nos didlogos entre os adultos e dos professores com seus alunos,
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ficando o portugués restrito a comunicagdo com os jurua e ao ensino

ocorrido no ambiente escolar.

Os Mbya Guarani organizam-se em aldeias denominadas de Tekoa,
ou seja, um espago apropriado para que seus moradores possam viver o
teko. De acordo com Melid (apud Mouzer, 2011, p. 20, grifos do autor),

A Tekoa nio pode reduzir-se a propriedade privada
de um pedago de terra; a Tekoa é a terra manejada
segundo o teko. O fundamental evidentemente é o teko,
ou seja, 0s costumes, os valores, as referéncias éticas e
obrigagdes sociais de um conjunto de familias unidas
pela mesma linguagem.

Os Mbya Guarani estao estabelecidos na Tekoa Anhetengua, aldeia
que possui aproximadamente dez hectares, com uma populagdo de
cerca de oitenta pessoas, boa parte ligada por algum grau de paren-
tesco, fato comum nas comunidades Guarani. Na entrada da aldeia
podemos visualizar um patio circundado pela escola, tendo o Posto
de Satde logo atrds e a casa provisdria do cacique bem a frente. Essa
construgdo estd projetada para ser o futuro Centro Cultural da Tekoa.
Atravessando uma pequena estrada, com algumas residéncias, pode-se
ver outro patio onde fica a Opy,” a casa de reza dos Mbya.

Na concepgdo indigena, Tekoa Anhetengua significa Aldeia da
Verdade, conforme relato dos professores com os quais conversei. De
fato existe uma sintonia, um bem-estar, uma conexao, algo talvez inex-
plicavel com palavras escritas, mas dotado de sentimentos muito ver-
dadeiros sempre quando me aproximo do portao de entrada da Tekoa.
Mesmo que ela tenha construgdes bastante modestas e precarias do
nosso ponto de vista, esteja muito préxima a uma estrada movimen-
tada, com intenso fluxo de dnibus, carros e caminhdes, e cercada por

7 Casa tradicional de reza. Lugar sagrado do estar juntos espacial e temporal do
povo Guarani.
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uma vizinhanga nao indigena, tudo isso se dilui pelo espirito de liber-
dade que habita aquele lugar.

A ESCOLA € AS CRIANCAS MBY A

A Escola Estadual Indigena de Ensino Fundamental Anhetengua
fica no centro da Tekoa. Além de mesas, cadeiras e quadro-negro, a
construgdo de madeira abriga uma cozinha improvisada, em que é pre-
parada a merenda escolar, e um espago com computadores, provocando
um entulhamento no ambiente. Existe uma reivindicagdo antiga da
comunidade para a ampliagdo do prédio, com um espago mais digno e
que atenda as especificidades do povo Mbya Guarani, porém isso ainda
ndo foi providenciado pelo governo estadual, seu responsavel direto.

A escola é um lugar de encontros, reunides e decisdes da comuni-
dade e, portanto, bastante frequentada. Por ser um espago tnico, sem
divisoes de salas, precisou se adequar para dar conta das pessoas que
nela estudam do 1° ao 7° ano do ensino fundamental, além da turma
de educagdo de jovens e adultos (EJA). Sendo assim, as turmas ficam
agrupadas para serem contempladas na utilizagdo do espago escolar.
Conforme relato dos professores e também do cacique, a noite ndo tem
aula, como comumente vemos ocorrer na modalidade da EJA, pois
esse periodo é reservado para a ida a Opy, assim como para momentos
de reunido das familias com o intuito de estarem juntos.

Desde a Constitui¢do de 1988, existe legislacao® que permite aos
indigenas terem uma escola especifica e diferenciada em suas comunida-
des. Assemelha-se a0 modelo ocidental de escola quando observamos a
disposicao das classes, as paredes cobertas de cartazes, contendo algaris-
mos e o alfabeto, a presencga do quadro verde e o professor como figura
central do processo de ensino-aprendizagem, porém as diferencas sdo

8 Para aprofundamento, sugiro a leitura do artigo de Iara Tatiana Bonin - “Educa¢io
escolar indigena e docéncia: principios e normas na legislagdo em vigor” - constante
no livro Povos indigenas & educagdo, de 2012.
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muitas, dentre elas o bilinguismo. O idioma de origem ¢ ensinado con-
comitantemente a lingua portuguesa e os preceitos do modo de vida
Mbya Guarani, que sdo pautados pelo respeito ao tempo de cada um na
formacdo da pessoa Guarani, aspecto esse ressaltado pelas palavras do
professor Jeronimo, conforme Bergamaschi (2012, p. 12):

Na escola tem que falar com calma, com suavidade
com as criangas. Isso é a escola diferenciada para
o Guarani. Parece igual, mas a diferenga estd na
dimenséo espiritual, que respeita cada crianga, sua
vontade. Nao pode falar alto, tem que ter delicadeza
com a crianga.

A escola, tida por Silva (2002) como “instituicdo homogeneizadora

A * /4 . . . r
por exceléncia”, ¢ um direito dos povos indigenas, entretanto, sua pre-
sen¢a nas comunidades ¢ opcional, ou seja, em algumas aldeias, ela nao
¢ constituida. Um dos objetivos de ter escolas na aldeia é “o dominio
de conhecimentos e tecnologias especificos que elas podem favorecer”,

assim como a aprendizagem da lingua portuguesa (Silva, 2002, p. 57).

Esse modo de ser da escola faz com que a escolha do professor seja
realizada pela comunidade, o que, na escola Anhetengua, consta em
seu Regulamento Interno. Diante disso, o professor Jair, que tem 30
anos de idade e uma experiéncia de trés anos como docente, foi desig-
nado para compor o trio de educadores indigenas dessa comunidade,
juntamente com os professores Jardel e Heleno.

O trecho que segue do meu diario de campo aborda algumas ques-
toes centrais da relacdo das criangas Mbya Guarani com a escola: o
tom de voz, o siléncio, a aten¢ao, o envolvimento e a curiosidade - ele-
mentos que nos fazem compreender como acontecem seus processos
de aprendizagem e como elas vivenciam os tempos e espagos escolares.
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Com as falas em Guarani, professor e alunos se
comunicaram em um tom baixo e respeitoso. O
professor tem autoridade sem precisar levantar a
voz, mesmo com a sua filha, a quem o Jair se dirigia
algumas vezes quando ela queria conversar com as
meninas. Isso foi interessante: a presen¢a da menina
nao distraia os alunos. Eles pareciam determinados
a concluir a tarefa, mesmo com o pouco repertd-
rio que o unico jornal presente na aula oferecia. O
siléncio. Inquietante companheiro de uma jurua
sedenta de respostas, mas reconfortante ao me dar
conta de que esses alunos querem muito aprender e,
por isso, se concentram. Ou serd que o siléncio na
aula é uma marca constante da importincia que as
palavras tém para os Mbya? Provavelmente, a afir-
magdo e a pergunta se completam num exercicio
de encantamento em que o conhecimento e a con-
templagdo sejam elementos que vao formar a pessoa
Guarani. (Diario de campo, 02/04/2013).

Quando o professor se encaminha para a escola, com o intuito
de iniciar sua aula, automaticamente é seguido por seus alunos que,
em siléncio, entram no prédio e ocupam seus lugares, geralmente
sentando-se em duplas ou em trios. Apds os cumprimentos em sua
lingua nativa, o professor comega a escrever no quadro a tarefa do
dia, e, com isso, rapidamente os cadernos sdo abertos, e todos come-
¢am a copiar. Entre explicagdes e perguntas, o tom de voz baixo e
respeitoso, assim como o siléncio, vindos tanto do professor quanto
dos alunos, propicia um envolvimento com a tarefa proposta no
quadro. A presenca de criangas menores e, mesmo, de pequenos
animais ndo é motivo para a distragcdo dos alunos, demonstrando,
como constatei em minhas anotagdes, que as criangas fazem da escola
um espago prazeroso e que la permanecem pela curiosidade que

mostram com o aprender.
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Caderno da Leah, 11 anos.

Esse fragmento do caderno da Leah, de 11 anos, com frases nos
dois idiomas, confirma o aprendizado bilingue ocorrido na escola
Anhetengua. Ao ler o contetido das frases, relembrei algumas aulas
que tive durante minha formagao académica em Pedagogia, quando os
professores frisavam a importéncia de um aprendizado que valoriza a
realidade dos alunos.
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Entreguei a cada um o bloco de desenho, pedi que
escrevessem o nome e a idade e desenhassem algu-
ma coisa bem bonita para me mostrar. Foi rapida
a mobiliza¢do. Em siléncio todos se concentraram
em seus desenhos. Achei bem interessante a atitude
da Leah, pois, quando comecei a passar entre as
criangas para ver seus desenhos, perguntei o que
era e pedi que escrevessem ao lado o nome de
algum animal desenhado. Atenta, quando cheguei
perto dela e vi seu desenho, percebi que ela havia
nomeado tudo: passaros, casa, flor, arvore, nuvem e
sol. Impressionante a riqueza de detalhes, demons-
trando bem que essa contemplacdo que eles tém
se manifesta em suas produgdes. O Falcdo fez um
desenho lindo com varias casas e, quando indaguei
que lugar era aquele, ele disse que tinha visto em
sonho. (Diario de campo, 09/04/2013).

Duas das caracteristicas predominantes entre os Mbya Guarani,
que encontra eco entre os A'uw é-Xavante (Silva, 2002), é a atencdo e os
sonhos como formas de aprendizagem (Bergamaschi, 2005a). Quando
a menina Leah nomeou todos os elementos que compunha seu dese-
nho, depois de ouvir uma conversa minha com outro aluno, em que
sugeri que ele escrevesse o nome do animal desenhado, ela demons-
trou estar atenta ao que acontecia a sua volta. Ja o menino Falcdo, 14
anos, quando indagado sobre sua produgdo, disse que aquele lugar
desenhado tinha sido visto por ele em um sonho, fazendo com que eu
entendesse que existe “[...] um acervo de conhecimentos, nomes pes-
soais, rituais, dancgas e cantos [...] nessa outra dimensao existencial”
(Silva, 2002, p. 45), o que pode ser conflituoso com a nossa forma tao
distinta de conceber o aprendizado escolar.
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Assim que o professor falou com a turma em
Guarani e comegou a escrever no quadro, a sala
ficou totalmente em siléncio. Todos copiando os
desenhos e as primeiras letras de cada fruta para
depois completarem. Algumas perguntas, em
Guarani, foram feitas pelos alunos, e o professor ia
explicando para toda a turma. Foi uma atividade
répida, todos fizeram. E importante salientar que o
professor ndo estipula um tempo para as tarefas. Ele
simplesmente passa no quadro e vai respondendo
as eventuais perguntas. Quando percebe que todos
terminaram, inicia a corre¢do no quadro. Alias, eles
adoram escrever no quadro. Ninguém se esquiva de
escrever suas respostas e, para isso, levam o caderno
para copiarem. Ndo hd a pressa comum em nossas
escolas, até porque nio existe uma ansiedade em
passar conteudos, mas sim uma vontade de que
todos copiem, entendam, aprendam. Uma pratica
comum ¢ a leitura coletiva depois da corre¢dao no
quadro. (Diario de campo, 09/04/2013).

A temporalidade é um aspecto muito interessante de se entender
nessa escola especifica e diferenciada, pois ndo ha uma imposicao para
o término das tarefas. Esta é uma atitude recorrente por parte do pro-
fessor Jair e, também, percebida durante as aulas do professor Jardel:
a falta de pressa. Muitas vezes um tnico exercicio é realizado durante
todo o periodo de aula. Diante disso, constatei que os Mbya Guarani
sdo pessoas que vivem o presente, sem ansiedade em relagdo ao que
esta por vir. Isso foi evidenciado muito em fungdo da relagao entre
os tempos vividos na escola, a forma como as tarefas sao solicitadas
e a maneira como sao realizadas. De acordo com o que Bergamaschi
(2005a, p. 229) nos coloca,

[...] cada crianga faz sua atividade em seu tempo, pois ndo
ha, por parte do professor, nenhuma imposicdo de regras
temporais, como nos habituamos em nossas escolas, cujas
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atividades sdo planejadas para determinado periodo de
execugdo, tempo esse explicitado e treinado junto aos alu-
nos e que, por vezes, funciona como ameaca: “tem mais
dez minutos para concluir o trabalho!”

A frequéncia dos alunos é um fator de estranhamento perante o
nosso pragmatismo que determina os tempos escolares das escolas nao
indigenas. E dificil compreender que ndo hd uma obrigagdo em ir para
a escola, pois ha um respeito pela vontade de cada pessoa. Conforme
palavras do professor Jair, “eles vém quando sentem vontade”. As
meninas sdo respeitadas durante o seu periodo menstrual, tido como
momento de recolhimento, e, portanto, ndo precisam comparecer as
aulas. O tempo nas comunidades indigenas nao ¢ linear como aquele
com que nos habituamos a conviver. Mesmo em suas narrativas, é
comum percebemos um vaivém de fatos e histdrias, como um tempo
circular, uma teia que estabelece conexdes de acordo com o que os

indios privilegiam como mais importante a ser revelado.

Durante as aulas, ha uma sistematiza¢ao que consiste em copiarem
do quadro, realizarem as atividades, corrigirem coletivamente e,
depois, fazerem a leitura em voz alta, expressando, assim, a oralidade,
uma das caracteristicas dos povos amerindios. Quando o professor
Jair propde uma tarefa, ele costuma colocar um exemplo para que seus
alunos compreendam como devem dar continuidade ao exercicio. Essa
repeticdo, somada aos constantes exemplos, pode soar como mono-
tona ou, até mesmo, ser vista como tradicional se comparada a uma
escola nao indigena, porém faz parte da aprendizagem do povo Mbya
Guarani. E isso ndo é somente na escola, mas parece ter relagdo com

todo o aprendizado para ser uma pessoa Guarani.

A educagdo é toda a vida Guarani! Essa frase parece ser uma cons-
tante durante esse tempo da pesquisa, e, embora as criangas tenham
uma interagdo muito atenciosa com a escola, esse é apenas um dos

espacos em que elas aprendem e se relacionam. A auséncia de temas

239



de casa é um aspecto que marca o tempo escolar: enquanto permane-
cem na aula ha o encantamento, o envolvimento e a atengdo respeitosa;

quando ela encerra, outro periodo de aprendizagem se descortina.

Ao rememorar as minhas visitas a aldeia, destaco um dia que nao
teve aula no periodo da manha, pois a escola estava ocupada com uma
reunido entre as liderangas da Tekoa Anhetengua e representantes do
poder publico. Quando, por volta do meio-dia, fiquei sozinha em frente
a escola, tive a impressdo de que o dia estava “perdido™ a reunido havia
acabado, as pessoas retornaram para suas casas, e eu permaneci ten-
tando entender o que poderia aproveitar daquela convivéncia entre os

Guarani que estavam envolvidos em suas atividades rotineiras.

De repente entra o caminhdo das frutas e verdu-
ras. Eu ja havia presenciado anteriormente essa
cena. Quando o caminhdo entra na aldeia, surgem
mulheres e criangas para comprarem os alimen-
tos. Aproveitei e comprei bergamota. Era um dia
frio e ensolarado, e pensei que seria uma forma de
me aproximar das criangas. Acertei “na mosca’.
Assim que eu abri o saco de bergamotas e comecei
a comer, algumas criancas que estavam em volta do
caminhdo me olharam. Ofereci para elas, que rapi-
damente aceitaram a minha oferta, e, em seguida,
0 saco estava vazio. Importante registrar que nor-
malmente as pessoas da aldeia comem as frutas
e jogam as cascas ao chdo. E uma prética comum
e que, conforme conversei com a Cida ha algum
tempo, demonstra que, para eles, tudo o que a terra
te da ela absorve, portanto nio é falta de educagéo
nem desleixo. Porém eu tenho o habito de utilizar
a sacola pléstica e dela fazer a minha lixeira. E foi
assim que procedi: @ medida que ia descascando
as bergamotas, colocava as cascas em uma sacola
plastica proxima a mim, assim como as sementes.
Achei incrivel que, sem eu dizer uma s6 palavra,
as criangas fizeram exatamente a mesma coisa. E
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uma percep¢do rapida, um movimento que nio
se traduz com palavras, e sim com observagio e
imita¢do. Eu tenho percebido que isso acontece
muito com as criancas: elas sio muito observa-
doras e aprendem constantemente com os mais
velhos, sejam eles os irméos, pais e mées. (Diario
de campo, 06/05/2013).

As criangas tém uma predisposicdo para aprenderem e se relacio-
narem entre si e com os jurua. Mesmo com a falta de um entendimento
mais eficaz com os menores, ja que eles ndo frequentam a escola
e, portanto, ndo falam o portugués, isso nao foi um empecilho para
nossa comunica¢do acontecer por meio de outras linguagens. De
repente me deparei convivendo e participando de brincadeiras que, até
entdo, nao havia presenciado. Uma delas ocorreu pela interagdo com
duas meninas com idade préxima aos dois anos. As duas vieram ao
meu encontro, comeram bergamota e, depois, retornaram, carregando
suas bonecas e sacolas com alguns pertences de “suas filhas”. Fiquei
observando a delicadeza dos gestos. As bonecas, certamente doadas,
pois ja estavam com os rostos e corpos riscados com caneta esfero-
grafica, eram cuidadosamente carregadas, colocadas no banco ao meu
lado e tinham suas roupas trocadas conforme as meninas iam tirando
alguns panos de dentro das sacolas. Depois de um tempo, elas me
entregaram as bonecas para eu segurar, mas logo em seguida as pega-
ram de volta e continuaram seu passeio pela aldeia. Foi a primeira vez
que vi uma brincadeira diferente do habitual jogo de bola e foi opor-
tuno perceber a semelhan¢a com relatos de brincadeiras de casinha
das criancas Auwé-Xavante, assim como das que ocorrem entre crian-
¢as ndo indigenas, evidenciando que esse modelo de brincar acontece
envolto na mesma atmosfera em varios outros lugares (Nunes, 2002),
mesmo que em circunstancias e culturas tao distintas.
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Quanto a atitude das criangas perante o descarte das cascas de ber-
gamota, concordo com a constatagdo de Bergamaschi (2005a, p. 155),
que descreve: “[...] a pessoa é, desde pequena, uma observadora da
natureza, da qual se sente parte, e a tem como fonte inspiradora de vida
e de educagdo, mas é também uma observadora dos comportamentos
de outras pessoas”. A observacao e a repeticdo nao sio exclusividade do
ambiente escolar, ja referido anteriormente, mas uma constante na
educagdo Mbya Guarani, assim como em outras etnias indigenas,
pois, a cada repeticao,

[...] elas tentam novas possibilidades, enfrentam novos
desafios, afirmam um novo saber. Além do mais, o fato
de se empenharem em tanta repeti¢do, ndo obstante a
isso ndo estejam obrigadas, ou seja, o fazem esponta-
neamente, indica que a crianca tem, conscientemente
ou ndo, e ainda que circunscrito a breves momentos,
interesse pelo que esta fazendo. A insisténcia na repeti-
¢do cria, portanto, oportunidades para melhorar a per-
formance, permite a tranquilidade de sair de uma base
segura e ser audacioso, abre caminho para a invencéo.
(Nunes, 2002, p. 82-83).

A reciprocidade é um aspecto encantador presente no modo de vida
Guarani, pois busca acolher as pessoas, geralmente oferecendo-lhes pro-
dutos provenientes da terra. Além disso, ¢ um modo de entender e res-
peitar a individualidade de cada pessoa ao mesmo tempo em que a insere
como parte integrante do coletivo da aldeia. E foi assim que me senti
quando recebi de forma tao carinhosa as frutas colhidas pelas criangas
em retribui¢do ao alimento que juntas compartilhamos. E um gesto de
puro sentimento, que demonstra a generosidade desse povo para com
aqueles que convivem e respeitam sua forma de estar no mundo.

O convivio afetuoso das criangas com seus irmaos é um destaque
nos espagos de convivéncia da aldeia. Os irmaos maiores, além de

serem imitados, sdo os que permanecem a maior parte do tempo com
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os menores, brincando, ensinando e protegendo. Isso nao significa que
as maes sejam relapsas no cuidado com seus filhos, porém elas, muitas
vezes, estdo confeccionando artesanato, cuidando e organizando suas
casas e contam, assim, com o auxilio dos filhos, que, inclusive, incor-
poram os pequenos as suas brincadeiras (Nunes, 2002).

O futebol e as brincadeiras de correr e de pegar sdo o entretenimento
preferido das criancas da Tekoa Anhetengua, prevalecendo o coletivo,
pois dificilmente percebi alguma crianga brincando sozinha e separada
do grupo. Elas povoam a aldeia com seus risos e conversas e “[...] essa
constante presenca das criancas ndo atrapalha o trabalho dos adultos.
Pelo contrario, é-lhes de muita utilidade e parece que gostam que as
criangas participem” (Nunes, 2002, p. 76). Essa constatagdo verificada
entre os A'uwé-Xavante é corroborada pelas inimeras cenas que presen-
ciei durante meu convivio com as criangas da aldeia Mbya Guarani.

As brincadeiras de correr e de utilizagdo do corpo para movimen-
tos, como rodopiar, também sdo constantes na aldeia, assim como a
formagao de piramides de criangas, em que elas vao subindo uma em
cima das outras e, depois, todas caem no chao. Quando isso acontece,
riem muito e saem rolando na grama que reveste parte do campo de
futebol. Entretanto, de todos os divertimentos que observei, destaco o
jogo de bola.

O campo de futebol é o lugar de maior aglomerac¢ao das criangas da
Tekoa Anhetengua. E nele que acontece a maioria das brincadeiras e
onde prevalecem os chutes a gol, demonstrando uma grande habilidade
dos kiringue com a bola. As preferéncias futebolisticas sdo visiveis
através de suas falas e também das roupas que identificam seus times
de preferéncia, destacando a dupla Gre-nal,” mas também com mencgoes
a equipes europeias, confirmando que os indigenas estao conectados,

® Nome que identifica o maior classico de futebol do Rio Grande do Sul, disputado entre
as equipes do Grémio Football Porto Alegrense e do Sport Clube Internacional.
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preparados e ja vivenciando essa relagdo intercultural, sem que, com
isso, percam a esséncia de sua cultura e de seu modo de vida.

CONSIDERACDES

Apds o convivio mais intenso com os kyringue da Tekoa Anhetengua
e tendo por base as analises que identificam o modo de ser Mbya
Guarani, percebo o quanto é relevante, para o professor, ter um olhar
atento e questionador para as questdes relativas a educagio e a alte-
ridade. Néo basta saber identificar a diversidade dos povos indigenas
que habitam nosso pais, tampouco segregar algumas informacoes des-
contextualizadas em periodos isolados do calendario escolar. Entendo
que o importante é oportunizar o didlogo e as trocas entre os diferen-
tes, para que, a partir desse contato, possam se estabelecer relacoes de
entendimento e respeito, que, infelizmente, ainda temos dificuldade

em compreender.

Ao querer saber quem sdo essas criangas Mbya Guarani, com o que
se ocupam, o que fazem e o que mais gostam de fazer e como se estabe-
lece sua relacao com a escola, percebi que ainda existem muitas incom-
preensdes que nao se resolvem apenas com leituras e estudos sobre a
tematica. Somente quando agreguei esses dois aspectos a sensibilidade
em sair do meu lugar de conforto para dar a devida importincia a
pequenos gestos, atitudes, a um modo de vida muito diverso daquele
em que estou imersa, pude perceber as semelhancas e diferencas de ser
crianga entre o povo Guarani e na sociedade nao indigena.

Antes de serem criangas, entre os Mbya prevalece o entendimento da
pessoa em sua totalidade no coletivo, mas que também possui particu-
laridades que sdo respeitadas e entendidas. Ao se ocuparem das ativi-
dades da escola, dos afazeres domésticos, das brincadeiras no campo
de futebol, mas também fora dele, e do cuidado afetuoso com os
irmaos menores, percebe-se alegria, fazendo com que os kyringue
povoem a aldeia e fagam dela um lugar de aprendizados constantes, que
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tém no lado espiritual um elemento carregado de significados, muitas

vezes, inexplicaveis apenas com palavras.
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3
Capoeira Angola na escola:

uma alternativa a formagao integral dos estudantes
Viviane Malheiro Barbosa

O presente artigo propde-se a apresentar questoes referentes a dimen-
sao educativa da Capoeira Angola e suas possibilidades no ambiente
escolar com o intuito de contribuir na implementagao da Lei n° 10.639/03.
Pretendo articular a tradi¢ao afrodescendente e o espaco escolar a par-
tir da visdo de trés mestres da Capoeira Angola entrevistados para este
estudo, agregando tais conhecimentos ao meu olhar como educadora
de capoeira, aluna e pedagoga. Nesse contexto, o que pretendo ¢
expor contribui¢des que corroborem a importancia da pratica e o estudo
da Capoeira Angola na escola, como possibilidade emancipatoria para

criangas, jovens e adultos.

A partir da minha vivéncia, com dezoito anos de inser¢ao na pratica
da Capoeira Angola, procurei destacar a poténcia pedagogica dessa
pratica na escola e sua contribui¢do para o desenvolvimento do ser
humano e, ainda, para a transformacao e o aprimoramento de conheci-
mentos e de tantos outros elementos fundamentais para uma educagéo
mais democratica, com um espago de maior participa¢ao dos sujeitos.
Para isso, tenho como fundamentos meu estudo e minha experiéncia



na capoeira como também a crenga de que a Capoeira Angola, como
bem cultural, é rica em elementos que podem contribuir para escola e

agregar-se a ela.

Realizei entrevistas' com trés mestres da arte. Minha inten¢ao foi
saber o que os mestres pensavam sobre a Capoeira Angola na escola
e formas de contribuicao dela para a educagao dos sujeitos como um
todo, discutindo brevemente sobre maneiras provaveis de acontecer
essa intera¢do. Também, pensando em sua inser¢ao na escola, questio-
nei que efeitos seriam produzidos na arte, ja que alguns pressupostos
da capoeira, como a mandinga e a malandragem, ainda hoje sdo vistos
de forma pejorativa.

Considerar as percep¢des dos mestres neste estudo se apresenta
como fundamental, ja que sdo eles que possuem maior experiéncia e
saberes sobre a capoeira. Ainda a isso se atrelam minha experiéncia
com a Capoeira Angola e os estudos no curso de Pedagogia.

Os sujeitos escolhidos para as entrevistas foram dois mestres e uma
mestra da arte da Capoeira Angola. Fiz a escolha desses entrevistados
baseada no meu convivio com eles, por respeita-los, admira-los e por
conhecer suas trajetorias e sabedoria na arte. Dois dos entrevistados
foram meus mestres: a Mestra Lua foi com quem eu me iniciei na arte,
e o Mestre Longevidade foi mestre da minha mestra. Optei por chama-la
de Mestra Lua pela relacao que pude estabelecer com as letras do seu
nome, e ao mestre, chamei-o de Longevidade, porque, além de representar

! Perguntas para os mestres: O que vocé reconhece como educativo na Capoeira
Angola? Que fundamentos/elementos da Capoeira Angola poderiam ser impor-
tantes para a educagdo como um todo? Sugestdes para uma articulagdo entre
Capoeira Angola e escola. Ha possibilidades? Se a capoeira entrasse na escola,
fizesse parte do curriculo, por exemplo, capoeira como uma disciplina, como isso
seria possivel? Quais possibilidades e limites da Capoeira Angola realizada no
espago escolar? Se a capoeira fosse inserida de fato na escola, ela seria descaracte-
rizada? O que vocé acha da contribuigdo da capoeira como uma educagéo para a
vida? O que pensa sobre isso?
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uma linhagem (ja que foi o mestre de minha mestra), abordou vérias
vezes este tema durante a entrevista. Os dois tém grande influéncia

naquilo que eu tenho como referéncia no meu modo de ser na capoeira.

O terceiro entrevistado, denominado aqui Mestre Tambor, conheci
durante minha trajetéria na capoeira em Porto Alegre. Esse Mestre
também realiza trabalho com adolescentes e criancas, confeccionando

tambores artesanalmente, por isso a escolha do nome.

A Capoeira Angola pode oferecer uma gama de possibilidades aos
sujeitos que a praticam, por meio da musicalidade e da vivéncia de uma

ancestralidade de matriz africana, reinventada no contexto brasileiro.

As vivéncias e os trabalhos que tive a oportunidade de realizar em
espacos escolares me permitiram perceber que alguns praticantes que
apresentavam dificuldades de aprendizagem, ao vivenciarem a capoeira,
demonstravam um potencial fantastico para disponibilidade corporal,
através das musicas, dos movimentos sincronizados, incluindo o enten-
dimento mais agugado de ser soliddrio ao ajudar nas tarefas e de respeito
aos mais velhos, por exemplo. Isso aumentava a autoestima e a confianga
desses estudantes, proporcionando ainda um ambiente de socializagao.
Nessa perspectiva, a Capoeira Angola adentra o ambiente escolar como
uma possibilidade de transmitir aos alunos aquilo que é aprendido nesta
arte de forma pratica, vivenciando um conteudo que ja esta na Lei
n° 10.639/03, mas ainda nao faz parte do cotidiano das escolas.

Trata-se da problematizagdo de uma cultura negra de resisténcia
que, nos curriculos escolares, nao existe, vivenciando uma ancestrali-
dade africana para que os praticantes conhegam e valorizem sua histo-
ria e levem esse conhecimento para sua vida.

A capoeira inserida nos curriculos da escola é uma grande oportu-
nidade de transformar o contexto escolar em beneficio dos alunos e da
comunidade. Essa arte traz consigo uma memoria que ainda nao tem
voz e vez nos livros didaticos ou na sala de aula. Alias, capoeira nao
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se ensina através dos livros, contudo, dada sua historia e relevancia, ja
poderia ocupar um espago que lhe é de direito nesses locais de apren-
dizagem. Em 2008, a capoeira tornou-se patrimonio cultural. Onde

ela aparece na escola?

Com o objetivo de conhecer o que vem sendo produzido sobre
esta tematica nos anos de 2010 a 2012, realizou-se uma busca através
do Lume,? conforme consta na Tabela 1. Ao observar a tabela, é pos-
sivel verificar que apenas um (1) trabalho esta vinculado ao curso

de Pedagogia.

2 Repositorio Digital da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Os trabalhos pesquisados possuem assuntos bastante pertinentes
a valorizagdo da capoeira, através dos diferentes olhares. Contudo, é
importante mencionar que ainda necessitamos de pesquisas sobre a
Capoeira Angola como aporte para o cumprimento da Lei n° 10.639/03
no ambiente escolar. Isso pode indicar a pouca associagdo da capoeira
com as abordagens educacionais.

Em linhas gerais, tal levantamento se traduz no mote de realizagao
deste estudo, onde se pretendeu constituir argumentos sobre as pos-
siveis colaboragdes da capoeira na formagdo integral dos sujeitos que
se escolarizam, vinculando este conhecimento escolar ao da arte da
capoeira, para além de uma perspectiva esportivista.

CAPOEIRA ANGOLA: ALGUMAS CONSIDERACOES
SOBRE £STE BEM CULTURAL £ A LEI NO 10.639/03

A apropriagdo da cultura, através da Capoeira Angola, acontece por
meio das histdrias, dos canticos e dos fundamentos transmitidos oral-
mente, dos movimentos corporais tipicos da capoeira, da execugao de
instrumentos musicais de percussao, dos diferentes ritmos e do ritual
da roda que possibilita o contato direto dos alunos com a vivéncia e
preservagdo de uma arte ancestral criada pela ansia de liberdade surgida
no Brasil, por meio das lutas de trabalhadores negros escravizados. As
metodologias mais conhecidas, nos grupos, consideram que, primeira-
mente, é importante aprender a base da ginga, depois os movimentos
de defesa e, em seguida, a resposta: o ataque. Nesse processo de apren-
dizagens, a ginga vai se construindo a medida que o jogador vai conhe-
cendo seu corpo, descobrindo a sua dan¢a num jogo de perguntas e
respostas. Na Capoeira Angola, cada jogador tem seu jeito proprio de
demonstra-la. A malandragem vem acompanhada de um movimento
que o jogador vai absorvendo conforme sua necessidade. Nao depende
somente da habilidade corporal, mas do entendimento aprofundado

dos fundamentos e rituais da capoeira. E uma forma de brincar com o
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outro, é um “faz que vai e nao vai”, é dosar bem a coragem, lidar com
a opressao sem ser oprimido ou se deixar oprimir, ser aquilo que se é,
sem ser manipulado, driblar situa¢des de opressdo com graga, coragem
e malicia, tornando o jogo ludico.

A capoeira ensina as pessoas a estarem atentas, de prontidao, prepa-
radas para as dificuldades do cotidiano. O capoeirista precisa procurar
ter um jogo estratégico, buscando a liberdade do corpo e da expressao
através da brincadeira. O ritual, a tradi¢do, os valores e os fundamen-
tos da capoeira nos remetem, ao contrario do que pode supor o senso
comum, a uma ética de ndo violéncia, pois, ao praticar essa arte, apren-
demos a respeitar o oponente partindo desse principio. O corpo é visto
como um lugar sagrado que precisa ser protegido, portanto, a Capoeira
Angola sugere vé-lo de outra maneira em relagdo ao que propde o senso
comum, o que envolve manifestar sentimentos, estabelecer um dialogo
com o mundo e expressar aquilo que se quer dizer.

Percebo que existe algo que ndo pode deixar de ser mencionado,
além do que ja foi descrito, que denomino como “espirito da capoeira™
ela é viva para os que a praticam. Por mais que o capoeirista tenha
dominio da arte e experiéncia, se ele for para o “pé do berimbau” sem
respeitar seu oponente, podera haver consequéncias; se o seu ego for
maior que tudo que esta pulsando na roda, com certeza a capoeira ira
lhe ensinar uma li¢ao. Nesse contexto, a ideia de humildade nao sig-
nifica submissdo, mas sim amorosidade e respeito pelo outro. O jogo
deve se desenvolver "com” o outro e ndo "contra” ele. Outro ritual que
permeia este pensamento é o pedido de prote¢do ao ingressar na roda.
Estamos sempre aprendendo com ela.

A capoeira tem “verdades”, ao mesmo tempo em que é um jogo de
“enganacao”. Para ser praticada, antigamente, precisava estar camu-
flada por meio da danga, da picardia, da molecagem e da brincadeira.
Nao poderia ser uma luta declarada para aqueles que a praticavam sob
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o olhar da policia, por exemplo. Pelos estudos realizados no Dossié
do Instituto do Patrimdnio Histérico e Artistico Nacional (IPHAN)? e
nos escritos de Vieira (1998), foi observado que as principais fontes dos
historiadores e estudiosos da capoeira estao relacionadas aos registros
nos arquivos policiais, devido a marginalizagdo e a criminalizagao

sofridas por aqueles que a praticavam.

Com o fim da escravidao, a capoeira ¢ inserida no Cédigo Penal em
1890. A partir dai, os praticantes sdo reprimidos com extrema violén-
cia. Os capoeiras, mesmo sendo considerados criminosos, conforme
o Dossié do IPHAN (2007, p. 17-18), “[...] tiveram uma recuperagio
social promovida pela ‘vertente nacionalista da belle époque’, que bus-
cava defender a capoeira como ginastica brasileira”. Penso que, a partir
dai, inicia-se um timido processo de reconhecimento desta arte como
cultura de um povo, mas voltada para uma pratica esportiva. Apesar
disso, a imagem do capoeirista ainda sofria com o estigma de seus pra-
ticantes tidos como vadios e vagabundos.

No documento do IPHAN (2007, p. 23-24), ha uma mengao a este
assunto, lembrando que

Os estudos revelam que os capoeiras ndo eram um
bando de vadios e vagabundos, como escreviam os jor-
nais da época, sendo grande parte deles trabalhadores.
Contudo, assim como a maioria da populacdo sotero-
politana, os capoeiras eram trabalhadores de rua, vi-
viam de ocupag¢des esporadicas intermitentes. Ou seja,
tinham um ritmo de trabalho bastante irregular, o que
lhes proporcionava periodos de ociosidade, entreme-

3 Neste trabalho, para fins de referéncia, utilizei o Dossié do IPHAN. Trata-se de um
Inventdrio para Registro e Salvaguarda da Capoeira como Patriménio Cultural do
Brasil. E um relatério técnico, elaborado em 2007, para a instrugdo do processo de
registro da capoeira como patrimonio cultural brasileiro. Este dossié foi elaborado
por uma equipe técnica composta por profissionais de diferentes dreas, dentre eles
alguns capoeiristas.
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ados por momentos de diversdo. Mesmo sendo traba-
lhadores, os capoeiras também podiam ser desordei-
ros, uma vez que muitos deles simplesmente viviam no
mundo das ruas, batiam tambor, jogavam capoeira e
algumas vezes até matavam. Em sintese, transgrediam
os padrdes e as regras da ordem publica.

E importante mencionar que as formas como a capoeira era
desenvolvida ndo envolviam somente crimes (brigas e ataques) como
relatavam as noticias dos jornais. Elas apareciam também como forma
de lazer, brincadeira de rua praticada nos largos, nas pragas e festas,
um divertimento popular.

Em 1937 inicia-se o processo de descriminalizagdo da capoeira.
Nesse ano, Mestre Bimba recebe autorizagdo parao funcionamento de
uma escola de capoeira regional. Ele fez uma adaptagdo da capoeira,
inserindo golpes de outras lutas, fazendo desta arte uma luta de com-
bate direto.

Mestre Pastinha, entre outros, buscava preservar as antigas tradi-
gOes, rituais e valores da Capoeira Angola, afirmando sua ancestralidade
africana e dando visibilidade a essa pratica. Esse mestre tornou-se,
assim, um dos principais representantes de uma luta pela preservagdo
dos rituais da Capoeira de Angola, deixando um legado que mantém
viva a tradigdo dessa arte até os dias atuais.

A Capoeira Angola diferencia-se da regional em vérios aspectos. E
possivel notar a diferenga pelos movimentos e golpes, pela musicalidade
e pelo ritual, mas principalmente pelos objetivos que cada uma delas se
propde a cumprir. A Capoeira Angola procura preservar valores cul-
turais e historicos, voltados para uma tradicido ancestral identificada

com a cosmovisao africana.

Atualmente, na maioria das vezes, a capoeira tem ocupado espacos
escolares apenas como atividade extraclasse, seja nas oficinas realizadas
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pelo projeto Escola Aberta* ou em datas comemorativas como a Semana
da Consciéncia Negra,’ sob a forma de apresentagdes pontuais. Ainda é
possivel, portanto, vermos a folclorizagao dessa arte, o que a restringe
as festividades. A institui¢do escolar demonstra nio ter rompido com
essa visdo, talvez porque os valores histdrico, social e politico contidos
na Capoeira Angola ainda sejam negligenciados, sem compreender
essa arte como possivel recurso pedagdgico para a vivéncia de uma
ancestralidade africana, prépria do contexto brasileiro. A capoeira,
assim como outros elementos da histéria e da presenga negra no Brasil,

foi invisibilizada em favor de uma cultura eurocéntrica.

Foi-nos apresentada uma histéria tinica que beneficiava o colonizador,
que explorou a for¢a do povo negro, estigmatizou sua imagem e ainda
negou-lhe o protagonismo na histéria do nosso pais. Isso ¢ demonstrado
claramente nos livros didaticos, com a histéria do negro contada do ponto
de vista da escravidao, ocultando a forca de um povo que lutou e que é
possuidor de uma cultura que compde as raizes do povo brasileiro.

O dialogo entre Capoeira Angola e escola vai ao encontro daquilo
que esta previsto nas Diretrizes curriculares nacionais para a educagdio
das relagoes étnico-raciais e para o ensino da historia e cultura afro-bra-
sileira e africana e presente na Lei n° 10.639/03. A tdo falada autonomia,
o conhecimento da histdria, resgatando uma memdria coletiva, e o re-
conhecimento dos valores das tradi¢des culturais de nosso pais podem
ser vivenciados e contemplados através de um pensar mais profundo da
capoeira na escola, para além do folclore e do espetaculo.

* O Programa Escola Aberta apoia a abertura, nos finais de semana, de escolas
publicas localizadas em territérios de vulnerabilidade social. Viabiliza a aproxi-
magio entre escola e comunidade com atividades educativas, culturais, esporti-
vas, de formacdo inicial para o trabalho aos estudantes e a populagdo do entorno.

> O Dia Nacional da Consciéncia Negra é celebrado em 20 de novembro no Brasil e
é dedicado a reflexdo sobre a inser¢do do negro na sociedade brasileira. A semana
dentro da qual estd esse dia recebe o nome de Semana da Consciéncia Negra.
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A capoeira, por ser um bem cultural, pode contribuir para que os
sujeitos compreendam a cultura de resisténcia na histéria do povo
negro, atuando em favor de uma memoria coletiva dessa luta social.
Pode contribuir também para a compreensao de valores ligados a ética,
solidariedade, coletividade, humildade, sagacidade e autonomia.

A capoeira é uma valiosa expressao da cultura afro-brasileira, tanto
no Brasil como no exterior. Seu registro como Patrimoénio Cultural
brasileiro pelo IPHAN data de 15 de julho de 2008 sob duas formas: a
roda de capoeira no Livro das formas de expressio e o oficio de mestre
de capoeira no Livro dos saberes. No entanto, pouco espaco foi reservado
na midia para uma discussao aprofundada a respeito desse tema. Como
mencionam Oliveira e Leal (2009, p. 44), “[...] sequer foi possivel conhe-
cer, salvo de modo panordmico, o percurso de luta que seus praticantes
vivenciaram para atingir o tao aclamado reconhecimento da arte-luta
como patrimdnio cultural brasileiro”.

Ao mesmo tempo em que é reconhecida como patrimonio, existe
um paradoxo que se refere a histéria dos capoeiras, como mencio-
nado anteriormente: eles sempre foram tidos como marginais e vaga-
bundos. Cabe ressaltar que, mesmo com esse estigma, foi possivel
que a capoeira obtivesse reconhecimento, tornando-se um simbolo
da cultura brasileira, dada a resisténcia que as comunidades negras

puderam empreender.

A criminaliza¢io da capoeira no passado fazia parte de um con-
junto de agdes de desvalorizagdo da cultura negra, pretendendo man-
ter sua subalternidade, mas a capoeira foi uma forma que os escravi-
zados encontraram de libertacdo do sistema opressor. Por isso, ainda
hoje, precisa ser ocultada da histéria ou compreendida de forma res-
trita. Ela pode ser importante subsidio de libertagao, nao s6 do corpo,
mas também de outras dimensdes da existéncia.

257



Ha saberes relacionados com esse bem cultural que ndo estdao apenas
associados a agilidade, mas a algo que é mais profundamente vinculado
a constituicao do ser humano, da vivéncia em grupo e da histéria de um
povo. Isso agrega diversas aprendizagens e trocas de saberes entre edu-
candos e educadores de diferentes geragdes.

Assinalo que a Histdria do Brasil precisa ser contada de forma
diferente, a fim de que se conheca outra versao dos fatos, dando valor
e reconhecimento as contribui¢ées de homens e mulheres, negros e
negras. Pelo que pude observar, durante minha trajetéria de Estagio
Docente e em outras inser¢des em escolas, é notavel a falta da abor-
dagem de contetidos relacionados ao tema nos curriculos escolares.
Reconhecida a necessidade de que a escola passe por reestruturagio
curricular, compreendo que conhecer mais profundamente a Capoeira
Angola como bem cultural pode contribuir nesse processo.

A presenca do racismo ¢é evidente através da histéria ndo contada,
da invisibilidade das histdrias nos livros didaticos, da histéria tnica e
eurocéntrica, do esquecimento relacionado a trajetoria e contribuigdo
do povo negro. A tematica que ainda estd ausente nas discussdes, nos
curriculos e na sociedade brasileira surge em varios casos de forma
limitada e tendenciosa. Os livros didaticos apresentam os herdis negros
como figuras exdticas, distantes de qualquer realidade conhecida (a
exemplo de Zumbi e Ganga Zumba), ou seja, figuras folcléricas.

0S SABERES DOS MESTRES £ A CAPOEIRA ANGOLA
NAS PROPOSTAS CURRICULARES: O CARATER EDUCATIVO

Para tratar do carater educativo da Capoeira Angola, Mestre
Longevidade declara:

Eu reconhe¢o a Capoeira Angola como educativa
a partir do que antecede para que a roda acontega,
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[...] o que antecede a roda exige que nos tenha-
mos uma enorme gama de saberes bem inseridos.
[..] Isso é a histdria, a geografia, a matematica e a
fisiologia que estdo contidas nela. Além da musi-
calidade, a teatralidade, o instrumental, o céntico.
[...] Pra mim [..] a experiéncia na capoeiragem
nido é sé ver a questdo educativa, terapéutica, e
sim curativa. Entao, a partir da minha trajetd-
ria, eu me curei e continuo me curando e hoje eu
defendo a capoeira pra me manter aprendendo
a aprender sempre. (Mestre Longevidade - tre-
cho da entrevista realizada em maio de 2013).

Mestre Longevidade enfatiza que a capoeira é uma pratica curativa,
que possibilita "aprender a aprender”, compreendendo isso como base
fundamental. Depois aponta:

A minha preocupagdo comeca porque ela esta dei-
xando de ser um jogo por conta de um item sé de
fundamento chamado finalizagdo que nao é bonito,
é feio porque lesa, humilha e pode até matar. [..] E
necessario que a gente estude muito e venha repe-
tir muito as coisas e tudo que a gente repete muito
dentro da capoeira é o que a gente precisa lapidar. A
capoeira ¢ um jogo, porque € necessario que a gente
tenha enorme gama de saberes que temos armaze-
nados dentro de nds. (Mestre Longevidade - trecho
da entrevista realizada em maio 2013).

E possivel perceber que, quando o mestre Longevidade fala sobre
uma “gama de saberes”, ele esta se referindo a todo um aprendizado
necessario ao capoeirista, o qual necessita tempo e conhecimentos
pertinentes para o desenvolvimento e a participa¢do na roda de
capoeira, entendendo seu sentido. Em sua fala, ele reafirma que a
capoeira ¢ também um jogo. Ainda, evidencia que, dependendo do que
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se quer com a capoeira, no caso, utilizando um tnico fundamento - a
“finalizagdo” -, pode-se provocar efeitos de ordem contrdria aos

fundamentos da ética dessa arte, que tem como principio a no violéncia.

Destaco, também, o fato de o Mestre Longevidade ter mencionado,
como principio pedagdgico, a repeticao necessaria na pratica da arte,
mas vista como pratica escolar tradicional e desconectada. No caso da
Capoeira Angola, aponta para outra questao: o aprendente deve “repe-
tir muito as coisas”, porque existe sentido e para aprimora-las. Sendo
assim, precisa ter seu corpo manejado, treinado, freado, pois ha um
cuidado com o outro e respeito. O capoeirista, para atingir certo nivel
de destreza, necessita repetir, memorizar alguns movimentos; nao
somente pela repeti¢do, mas para aprimora-los, envoltos em um ritual

e no motivo para cada situagao.

Mestra Lua traz, em sua fala, a transmissao do conhecimento atra-
vés da oralidade, ensinando cada aluno e respeitando suas diferengas
e seu ritmo. A oralidade, como forma de ensinar, é caracteristica da
pedagogia africana. Outro destaque da fala da mestra é a importancia
de contar aos educandos uma nova versao da Historia, trazendo uma
nova Otica a fim de fortalecer a “[...] autoestima e a identidade cultural
do individuo que pratica a Capoeira Angola” (Mestra Lua - trecho do
questionario realizado por e-mail em maio de 2013).

De acordo com Mestre Tambor,

[...] a gente aprende dentro da capoeira, dentro des-
sas coisas da tradi¢do e busca do ser humano, que
¢ outra coisa: o respeito, a ética, os valores que sdo
necessarios para uma relagdo em grupo”. (Mestre
Tambor - trecho da entrevista realizada em maio
de 2013).
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Da mesma forma, Mestra Lua enfatiza a relevancia dos valores
necessarios para o exercicio do praticante, também voltados para a
ideia do aprendizado em grupo:

A coletividade onde se pratica a (com)vivéncia em
grupo, o fazer juntos, o aprender juntos, o cuidado
com o outro, a troca de saberes, o ritmo onde cada
ser tem o seu, vindo a ter tolerdncia as diferencas e
ao tempo proprio de cada individuo. (Mestra Lua —
trecho do questionario realizado, por e-mail, em
maio de 2013).

Nesse primeiro momento, ja é possivel perceber que os mestres
sdo undnimes em apresentar que uma das possiveis contribuicoes da
Capoeira Angola e seus principios, como bem cultural, é o tensiona-
mento na escola de uma perspectiva competitiva, antidialégica e arrai-
gada em valores que privilegiam o individualismo, por meio da apren-
dizagem em roda que respeita os diferentes ritmos e formas de ser.

Articulagdo entre Capoeira Angola e escola

Mestre Longevidade sugere uma nova forma de ver o mundo no
fazer capoeirista. Na pratica da Capoeira Angola, podemos inverter a
maneira de ver o mundo: de cabega para baixo, buscando outro angulo.
Mestre Longevidade critica o fato de que professores estdao deixando
de aproveitar o potencial dos educandos para além do esporte, com
atividades sem sentido.

Nao se nega a questdo da capoeira como pratica fisica, do esporte
na capoeira, dos ganhos para satde fisica, e isso esta presente na fala
de Mestre Longevidade, mas ele salienta que ndo ¢ somente isso que
se precisa considerar. Sugere um olhar sobre a questdo cultural, his-
torica e simbolica que a capoeira pode trazer e que a escola poderia
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aproveitar como potencial para enriquecer suas praticas. Para Mestre
Longevidade, ¢ de suma importancia a capoeira dentro da escola.

Mestre Tambor, em sua fala, recupera uma categoria interessante: o
porqué, o para qué e o como, ou seja, a ndo neutralidade da educagao.
Encontro, aqui, elementos para ressaltar também que a capoeira pode
estar na escola como espetaculo ou violéncia, tomando um rumo que
se distancia de seu sentido educativo. Sendo assim, evidenciamos a nao
neutralidade da capoeira.

Segundo Mestre Tambor, quem deseja se inserir nesse universo da
capoeira precisa conhecer bem os mestres, as pessoas que ensinam,
pois ndo ha neutralidade nessa pratica. Em seu depoimento, afirma:
“Eu vejo a necessidade para saber bem o que se quer com a capoeira,
0 que se quer com a educa¢ao”, ou seja, aponta para sua nao neutrali-
dade. E ainda complementa que é importante destacar “o que se quer
passar para o jovem” e que alguns mestres buscam e potencializam a
violéncia. Ele questiona a propria generalizacdo que fago na pergunta
envolvendo a relagdo entre Capoeira Angola e a escola, dizendo-me
que essa relacao depende do mestre, depende do qué e como, depende
do porqué e para qué — sem ignorar o fato de que a capoeira nao deixa
de ser uma luta.

Mestra Lua considera que, para existir articulacao entre Capoeira
Angola e escola, ¢ necessario que

Haja uma mudanga estrutural na escola, para que
ocorra uma transformagio no método de ensino,
visando educar o individuo no seu intelecto e no seu
corporal, sem dicotomia. Mas de forma integral, for-
mando seres seguros, afetivos, cidaddos conscientes
e autonomos. (Mestra Lua — trecho do questionario
realizado, por e-mail, em maio de 2013).
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A mestra refere-se a dicotomia corpo-mente, proveniente da logica de
producao capitalista, que esta presente na escola. Por isso, nao basta
considerar a capoeira em sua teorizagdo ou a capoeira apenas no corpo,
mas a integralidade disso. Sendo assim, a capoeira poderia contribuir
para uma visdo de formagao integral do sujeito, interessante na escola
para a superagdo de uma légica dicotémica.

Capoeira e curriculo escolar: possibilidades e limites

da capoeira na escola e descaracterizagao

OU hdo da pratica no ambiente escolar

Mestre Longevidade inicia sua fala expondo que a escola deveria
aceitar a capoeira como parte do curriculo, por ser um patrimonio
imaterial. A arte deveria entrar na escola como um jogo, em todos os
seus fundamentos. Mestre Tambor também destaca que, para a capo-
eira adentrar na escola, é preciso que os professores compreendam
seus fundamentos, o que implica ndo somente trabalhar o corpo, os
movimentos, mas sim entender a capoeira como forma de educagdo,
transformagdo e busca de valores. Tais escolhas envolvem que esta
construgdo se dé junto a comunidade e ao espago escolar, mas a pratica
da capoeira nao deve ser obrigatoria.

Mestra Lua evidencia que uma maneira de a prética entrar na escola
seria através da Lei n° 10.639/03, percebida em sua pedagogia prépria. Ela
faz uma consideragdo que, nos depoimentos dos outros entrevistados, ndo
é tao clara: ela espera que a lei contribua para que se percebam os fun-
damentos da cultura e da cosmovisdo africanas presentes na Capoeira
Angola de tal modo que esses valores e conhecimentos venham para a
escola para modificar a prética educativa.

No tocante as possibilidades e aos limites, o Mestre Longevidade

menciona que a capoeira ja tem espago em algumas escolas, porém
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destaca que ainda existe algum preconceito por causa da cultura
racista. O sistema educacional deveria ter mais cuidado e aprego pela
capoeira, e isso seria demonstrado se a capoeira entrasse para o curri-

culo das escolas.

Novamente um dos mestres destaca que ndo deve ser somente uma
pratica esportiva, que deve estar associada ao jogo. Mestre Tambor relata
que nao podemos fazer da capoeira um espetaculo, que isso a restrin-
giria significativamente haja vista que a considera aquém da sua pos-
sibilidade histdrica e politica. Ele fala que essa capoeira de espetaculo
ndo corresponde aquilo que seria o cumprimento da Lei n° 10.639/03.
A apresentac¢do ¢ uma consequéncia, ndo pode ser o objetivo principal.

Mestra Lua acredita ser dificil uma reestruturacdo do ensino formal
de modo que ele atenda a pedagogia africana, que é a pedagogia da
Capoeira Angola. O limite estd em compreender a escola para além da
grade curricular. As possibilidades seriam o intercambio entre escola
e capoeira, pensando de maneira interdisciplinar. Fica a questao: se a
Capoeira Angola fosse inserida na escola, ela seria descaracterizada?
Mestre Longevidade diz que, se a capoeira fosse tida somente como
esporte, competicao e espetaculo, poderia ser descaracterizada; se for
assim é melhor que a capoeira ndo va para o ambiente escolar. Também
tratando de outros temas, igualmente sugere o "aprender a aprender”.

Mestre Tambor destaca que a capoeira ndo deveria estar na escola
« . » : :
para acalmar crianga rebelde”. A capoeira precisa, conforme os mestres,
ser vista pela escola em sua cosmovisao, em seus fundamentos e para a
analise das estruturas rigidas.

Mestra Lua aponta questdes que os outros mestres também aborda-
ram, dizendo que, se a capoeira
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[...] ndo for trabalhada como esporte competitivo,
se ndo estimular a violéncia, se o educador tiver
tido um mestre e for comprometido em repassar
seus saberes, se mantiver os fundamentos, a musi-
calidade, o jogo, a ética, a teatralidade, criatividade,
enfim se a escola estiver aberta e atenta para que a
pedagogia [da capoeira] seja mantida, nao sera des-
caracterizada. (Mestra Lua — trecho do questionario
realizado, por e-mail, em maio de 2013).

£SCOLA, CURRICULO £ MANDING A

A mandinga é um componente muito importante para o capoei-
rista, pois ¢ um dos elementos fundamentais para o jogo da roda de
capoeira e para a roda da vida, compreendendo mais amplamente.

No contexto da capoeira, o termo mandinga designa
tanto a malicia do capoeirista durante o jogo, fazendo
fintas, fingindo golpes e iludindo o adversario, preparan-
do-o para o ataque certeiro, quanto também uma certa
dimenséo sagrada, um vinculo do jogador da capoeira
com o Axé, uma espécie de energia vital e cosmica nas
religides afro-brasileiras. (Vieira, 1998, p. 111-112).

A mandinga se opde ao jogo violento, ela aparece como “[...] estrutu-
rante central, o componente que atribui a verdadeira identidade ao jogo
da capoeira” (Vieira, 1998, p. 111). A mandinga é o tempero do jogo, a
criatividade, a brincadeira, o aprender a “sorrir para o inimigo e apertar
a sua mao".’ E uma maneira criativa que o capoeirista tem de lidar com
as adversidades. Conforme Rego (1968 apud Vieira, 1998, p. 112),

¢ Trecho da musica Uma vez, de autoria de Mestre Toni Vargas. Disponivel em: <http:/
parande.forgottenlance.com/index.php?option=com_content&view=article&id=149:
uma-vez-mestre-toni-vargas&catid=30:ladainha-sarki-sozleri&Itemid=44>. Acesso
em: 25 abr. 2013.
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No inicio do século era comum o envolvimento dos
capoeiristas com rituais religiosos afro-brasileiros.
O substantivo “mandinga” deriva possivelmente
da palavra que designa a regido Mandinga na Africa
Ocidental, banhada pelos rios Niger, Senegal e Gimbia,
uma vez que entre os africanos trazidos para o Brasil
havia a concep¢do de que naquela regido existiam
excelentes feiticeiros.

Ser mandingueiro, no ambiente escolar, possibilitaria que o aluno
fizesse escolhas em beneficio do bem coletivo e de si préprio. Poderia,
com isso, descobrir formas de aprender, de tratar os demais, perce-
bendo que o confronto direto nio é a saida para situac¢des de conflito.
A mandinga ¢é, aqui, compreendida como forma de manifestagao da
inteligéncia e da criatividade das pessoas.

Ser malandro é ser esperto e sagaz. Aqui, o sentido ndo ¢é o da
trapaca, mas da criacdo autonoma, entendendo que isso contribuiria
para o desenvolvimento do estudante integralmente. Parto do princi-
pio de que se ele ndo estiver atento, presente, nao ira apreender o que
se desenvolve no ambiente escolar e fora dele. A esperteza nao é vista,
nesse contexto, como algo pejorativo, mas como recurso para o pro-
prio crescimento do sujeito, tendo um entendimento critico do que
o cerca. O aluno criaria sua prépria estratégia, na hora de aprender a
matematica, por exemplo, sem uma forma tinica de fazer aquilo que é
proposto. Sendo mandingueiro, ele préprio traga uma estratégia para

poder realizar as tarefas.

A cultura da escola, ao longo da histéria dessa instituigdo, tem sido
marcada pela dicotomia entre corpo e mente. Na compreensao presente,
nas rodas de Capoeira Angola, por exemplo, no que diz respeito ao que
se considera matriz africana, corpo e mente sdo inseparaveis. Um ponto
importante diz respeito a avaliagdo fragmentada existente na escola, que
também se fundamenta sobre bases dicotomicas que se estabelecem a par-

tir de critérios que definem o certo e o errado, setorizando conhecimentos.
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Todos os alunos sao avaliados diante de um determinado conhecimento
de uma mesma forma. Ha mais uma tendéncia a homogeneizacao, e, por

muito, a avaliagdo escolar ainda é fragmentada e pontual.

O aprendizado da capoeira tem principio, mas niao tem fim. Essa
ideia se aproxima da concepgao antropoldgica de Paulo Freire que “[...]
¢ marcada pela ideia que o ser humano é um ser inacabado, [..] um
ser no mundo e com os outros envolvidos num processo continuo de
desenvolvimento intelectual, moral, afetivo” (Trombetta; Trombetta,
2010, p. 228). A aprendizagem ndo cessa em nenhum momento da
vida. Perceber a relacdo da capoeira com o inacabamento sugere que o
sujeito continue ativo diante da realidade e busque alternativas para
a sua sobrevivéncia, nao sé econdmica, mas politica e social. Vivéncias

que proporcionem alimento ao espirito também.

Ancestralidade: presente e passado vivenciados

Certa vez, eu estava participando de um evento de capoeira, logo que
meu grupo de origem N’Zambi havia findado em Porto Alegre. A ofi-
cina era de um mestre vindo de Salvador (Bahia). Fui escolhida por ele
para tocar berimbau na sua oficina, depois me aproximei e agradeci a
oportunidade de ter sido chamada para compor a bateria da sua oficina.
O mestre respondeu: “Nao fui eu que lhe escolhi, foram os ancestrais”.

Ao refletir sobre a fala do mestre e tendo algum tempo como pra-
ticante e educadora, é possivel perceber que, na Capoeira Angola, os
rituais estdo diretamente ligados aos nossos ancestrais. “A ancestra-
lidade, de maneira geral, é considerada relativa aos antepassados, aos
antecessores, aos que passaram e aos que se encontram presentes”
(Castro, 2004, p. 149). Uma mescla de valores, como pertencimento,
valorizagdo da heranca histdrica, tradicao, oralidade, fundamentos e
afirmac¢do cultural, é vivenciada no processo educativo da Capoeira
Angola, preparando as futuras geragdes para manter viva a tradigdo e
a arte da cultura da capoeira.
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Roda de capoeira: lugar de tradigao e aprendizagem

A roda de capoeira é local sagrado, cercado de tradigdo, regras e
fundamentos. E onde recebemos a energia dos nossos ancestrais, onde
o capoeirista percebe o seu jogo, a sua mandinga, sua inteireza. A roda
¢ o reflexo da vida. No jogo do capoeirista, é possivel perceber como
ele encara seus desafios. O errar e aprender com esse erro, o ter humil-
dade, respeito, sabedoria, destreza, sagacidade, coragem e principal-
mente amorosidade.

A roda de capoeira tensiona as praticas tradicionais da escola atra-
vés da circularidade, da livre expressdo, da autonomia, da decisao
de estabelecer um dialogo ludico, respeitoso e guerreiro. Para a roda
acontecer a contento, nao pode faltar o axé, a alegria, a for¢a vital dos
capoeiristas que a compdem. A resposta do coro deve ser animada,
empolgante, e o cantador deve passar sentimento, expressdo daquilo
que ¢ cantado por ele. O jogo deve ser harmonico, conversado através
de movimentos, gestos, expressdes e muito “mandingado”.

Na roda da capoeira, se aprende olhando também, é preciso estar
atento a tudo que se passa. A postura dos mais velhos, os fundamentos,
as regras existentes na roda sio indicagdes de como o ritual acontece. E
o momento de louvar aos ancestrais em que se mantém viva a tradi¢ao
da capoeira no aprender e no ensinar através da brincadeira, do dialogo,
da interacdo entre passado e presente.

CONSIDERACDES FINAIS

Através da minha vivéncia na Capoeira Angola, dos estudos realiza-
dos durante o curso de Pedagogia e do que os mestres falaram, considero
importante que a Capoeira Angola esteja no ambiente escolar. Porém ¢é
imprescindivel um dialogo entre os mestres e os professores sobre os
fundamentos, valores e rituais da capoeira, sendo respeitada e valori-
zada como tal desde uma capacidade de olhar dos professores para os
mestres, reconhecendo o conhecimento que estes trazem.
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O tensionamento existente envolve entender tanto a Lei n° 10.639/03
quanto o fato de que a capoeira ¢ um dos fundamentos para a compre-
ensdo da lei. Essa tensdo pode existir em razao do que a escola quer da
capoeira: elemento disciplinador, de contengao. Isso é criticado pelos
mestres durante as entrevistas. Também avancariamos se a malandra-
gem e a mandinga, fundamentos da Capoeira Angola, fossem vistas
como valores a serem preservados, pois, no contexto da capoeira, esses
valores sio tomados como manifestagdo da inteligéncia e como forma

criativa de lidar com as adversidades.

O que a arte se propde com relagao a autonomia, malandragem,
diversificagdo implicara uma nova compreensdo da escola. Assim, a
capoeira como patrimonio esta ausente da escola. E ndo sé neste am-
biente, mas fora das discussdes, da midia. Quando é mostrada, reduz-se
as datas comemorativas, como espetdculo. Se pensarmos nela como
bem patrimonial cultural, é de suma importdncia que tenhamos
outro olhar, ou melhor, visibilidade, valor e reconhecimento da arte. Os
mestres consideram que ainda ndo temos um caminho tragado para
entender o verdadeiro valor da capoeira. Nao adianta a capoeira ir para
a escola sem manter todos os seus fundamentos, ou ser ensinada com

propdsitos competitivos ou violentos.

Ainda ndo sabemos como ocorreria a entrada da capoeira na
escola, nos curriculos, e se a escola estaria preparada para alterar seus
métodos e receber os mestres da arte para ensinarem naquele espaco.
O que supomos ¢ que a pratica da Capoeira Angola ¢ um instrumento
pedagdgico muito rico para a formagdo das pessoas; entretanto, como
a escola ira acolher a arte da capoeira é outra questio.
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PARTE 3
FORMACAO DOCENTE EM FOCO



1
Pedagogia de Projetos:

depoimentos de estagiarias
de Pedagogia

Catarine Machado Costa

A pesquisa realizada teve por objetivo evidenciar a compreensao
das estagiarias do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) relativamente a Pedagogia de Projetos. Seu
foco central estd expresso na questao: como foi vivenciada a pratica de
trabalho a partir da Pedagogia de Projetos por alunas-estagiarias do
curso de graduagdo em Pedagogia da UFRGS?

A proposta foi motivada por minhas inquietagdes durante o
Estagio Docente Obrigatério em uma escola estadual de Porto Alegre.
Em certos momentos, vi-me com algumas dificuldades de colocar em
pratica o que aprendi durante a graduagao, sobretudo no que se refere
ao desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar no qual os alunos
atuem como protagonistas daquilo que estdo vivenciando na sala de
aula. Um trabalho em que o conteudo aprendido pelos alunos faga sen-
tido para eles. E é na Pedagogia de Projetos que se percebe um grande
potencial para esse tipo de ensino. Ao refletir sobre tais dificuldades,
questionei-me: sera que essas foram dificuldades apenas minhas? Sera



que outras colegas também ndo passaram por isso? Tais inquietagdes
me impulsionaram a realizar este trabalho investigativo: um estudo
de caso qualitativo realizado a partir de entrevistas semiestruturadas
com alunas do curso de Pedagogia da UFRGS que, assim como eu,
realizaram seus estagios no segundo semestre de 2012 em escolas da
rede publica de Porto Alegre.

Durante minha trajetdria académica, principalmente no quinto semes-
tre do curso de Pedagogia, muitos textos foram lidos, muitas discussoes
foram feitas acerca do tema Pedagogia de Projetos. Ideias de autores
como Josette Jolibert, em seu livro Formando criangas leitoras (1994), e
Fernando Herndndez, em Transgressdo e mudanga na educagdo: os pro-
jetos de trabalho (1998), colaboraram com meu trabalho e influenciaram

minha concepgao sobre o ensinar na sala de aula.

Baseada nos referenciais acima citados, iniciei meu estagio, procu-
rando focar em um projeto interdisciplinar que proporcionasse uma
aprendizagem significativa para quem aprende, pois penso que, quando
propomos um trabalho, devemos procurar conhecer e levar em conta o
contexto em que os alunos estdo inseridos, elaborando um curriculo que
privilegie essas novas concepg¢des de infancia que hoje nos sdo apre-
sentadas. De acordo com os Pardmetros curriculares nacionais (Brasil,
1997, p. 38),

O conceito de aprendizagem significativa, central na
perspectiva construtivista, implica, necessariamente, o
trabalho simbolico de “significar” a parcela da realidade
que se conhece. As aprendizagens que os alunos realizam
na escola serdo significativas 8 medida que conseguirem
estabelecer relagdes substantivas e ndo arbitrarias entre
os contetdos escolares e os conhecimentos previamente
construidos por eles, num processo de articulagido de
novos significados.
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Desenvolvi, portanto, atividades que pudessem ajudar no desenvol-
vimento, na socializacdo e numa maior integragcdo entre a turma € o
contexto social em que as criangas estavam inseridas, pois entendo
ser essa uma forma de o aluno participar mais ativamente no propos-
to. Segundo Xavier (2001, p. 9), “[...] o estudante encontraria um pro-
posito nos projetos de trabalho escolar, visando transformar a escola
de um ‘auditério’ num ‘laboratorio’, desartificializando as atividades
escolares”. Acredito que essa € uma estratégia muito importante em
todo o processo de ensino/aprendizagem, porque, na medida em que
participa da escolha do tema estudado, definindo como sera realizada a
pesquisa, quais materiais a turma usara, quais sdo as melhores estraté-
gias, o aluno se vé como parte do trabalho, e isso torna o projeto mais
interessante para ele.

As criangas t€m acesso a muitas informagdes € ndo se contentam
em apenas ouvir e participar de forma passiva das aulas. Elas precisam
fazer parte daquilo que estdo aprendendo, assim como o que elas estdo
aprendendo precisa fazer parte do mundo delas. Nao ha mais espaco
para uma escola baseada apenas na transmissdo de conteudos frag-
mentados e descontextualizados do mundo dos alunos.

No entanto, mesmo com meus referenciais € meus conhecimentos
académicos sobre a Pedagogia de Projetos, enfrentei grandes dificul-
dades para adaptar o projeto que realizei durante meu estagio ao método
tradicional de ensino da escola na qual estagiei. Muitas vezes sofria
exigéncias que envolviam trabalhar diversos contetidos que estavam
na grade curricular da escola para serem cumpridos durante o terceiro
e o quarto bimestres da turma naquele ano. Em alguns momentos, me
vi perdida, sem saber como inserir um ou outro contetido no projeto
que estdvamos desenvolvendo, como, por exemplo, integrar as expres-
soes numéricas a um trabalho sobre politica e cidadania. Dificuldades
como essas me fizeram trabalhar alguns conteudos de forma paralela ao
projeto e ndao de forma integrada, como eu gostaria. Talvez a quantidade
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de provas possa ter dificultado um pouco o trabalho, pois, na pressa
de concluir os contetidos para aplicar as provas nas datas exigidas, eu
acabava desfocando, por alguns momentos, do projeto de trabalho.

Incomodou-me bastante o fato de, algumas vezes, ter que deixar
o projeto de lado para ensinar os contetidos das disciplinas exigidos
pela escola, porque, em certos momentos, nao consegui estabelecer
relagdo entre eles e a tematica do projeto. Talvez tal incomodo tenha
sido gerado por eu pensar, inicialmente, que deveria e conseguiria
introduzir todos os conteudos da grade curricular da escola no meu
projeto. A minha experiéncia de estdgio me fez pensar nos desafios
que encontrei com relagdo ao uso da Pedagogia de Projetos numa
escola que nao trabalhava dessa forma. A partir dessas inquietagoes,
surge este trabalho de pesquisa.

O CONCEITO DE PEDAGOGIA DE PROJETOS

Aqui abordo conceitos de Pedagogia de Projetos a partir da pers-
pectiva de autores como John Dewey (2002), Josette Jolibert (1994) e
Fernando Hernandez (1998), além de considerar também contribui-
¢oes de Maria Luisa Xavier (2001), que me ajudaram a compreender

um pouco mais sobre o tema.

Este trabalho busca compreender as possibilidades de efetivagio da
proposta da Pedagogia de Projetos em uma escola tradicional, a partir
das dificuldades e solu¢des encontradas pelas professoras-estagiarias do
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Para
abordar tal tema, é fundamental trazer, nesta secéo, as ideias de John
Dewey (1859-1952), considerado o pai da Pedagogia de Projetos. Suas
convicgdes surgiram com o movimento chamado "Escola Nova', que foi
uma oposi¢do a escola mais tradicional, baseada na transmissao pura e
simples de contetidos. Para Dewey (2002), o processo educativo deveria
estar ligado a pratica e ndo apenas a teoria. A escola deve ser um meio de
socializacao dos alunos, precisando estar alicer¢ada no real:

276



A escola deve assumir a feicio de uma comunidade
em miniatura, ensinando situa¢des de comunicagio
de umas a outras pessoas, de cooperagio entre elas,
e ainda, estar conectada com a vida social em geral,
com o trabalho de todas as demais institui¢des: a
familia, os centros de recreagéo e trabalho, as organi-
zagOes da vida civica, religiosa, econdmica, politica.
(Dewey, 2002, p. 8)

Ele aponta a educagdo escolar como algo que deve refletir a vida
cotidiana dos alunos, uma vez que a escola também faz parte da vida
dos discentes.

Nessa mesma perspectiva, Xavier (2001) assinala que a Pedagogia
de Projetos tem como objetivo uma educagdo globalizada que leva em
conta os saberes nao escolares do aluno, os seus interesses, e é capaz
de abarcar as disciplinas, dando um significado para elas. Afirma, ainda,
que a Pedagogia de Projetos é uma forma tradicional de integragao
curricular, que busca estabelecer relagdes entre as diversas areas do
conhecimento e dessas areas de conhecimento com o cotidiano de
quem aprende, tornando a educagdo mais significativa, pois o aluno
consegue ver sentido naquilo que esta aprendendo.

Segundo Hernandez (1998), os Projetos de Trabalho sdo uma pro-
posta que visa a estabelecer relagdes entre os conhecimentos cientificos
da escola e os saberes de fora da sala de aula, tornando os alunos prota-
gonistas de sua aprendizagem, tendo o professor como um mediador, e
nao o centro do processo. O autor ainda argumenta:

E possivel organizar um curriculo escolar nio por dis-
ciplinas académicas, mas por temas e problemas nos
quais os estudantes se sentissem envolvidos, aprendes-
sem a pesquisar para depois aprender a seleciona-las,
ordena-las, interpretd-las e tornar publico o processo
seguido. (Hernandez, 1998, p. 19).
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Hernéandez entende que o processo educativo deve ampliar os hori-
zontes de conhecimentos de quem aprende. Nao basta apenas desen-
volver um projeto baseado no contexto do aluno, é necessario trazer o
novo, o desconhecido para a sala de aula. O autor refere-se da seguinte
forma ao trabalho que parte somente do interesse e do contexto dos
alunos: “Seguir esse caminho ao pé da letra significaria reduzir suas
possibilidades como apéndices, limitar suas aprendizagens do que ‘néo
sabem’ que lhes possa interessar [...|” (Hernandez, 1998, p. 27). Para
ele, a escola precisa ir além do mundo com que os alunos estao acos-
tumados. Ainda sobre a ampliagdo dos conhecimentos dos alunos, o
autor aponta uma nova organiza¢ao da escola, um intercambio escolar,
que nao tenha apenas um professor como fonte de informagdo. Desse
modo, propoe:

Os Projetos de Trabalho e a visdo educativa a qual se
vinculam convidam a repensar a natureza da Escola e
do trabalho escolar, pois requerem uma organizagao
da classe mais complexa, uma maior compreensio das
matérias e dos temas em que os alunos trabalham, o
que faz com que o docente atue mais como guia do que
como autoridade. (Herndndez, 1998, p. 73)

Nessa dire¢do, Hernandez (1998, p. 23-24) afirma ainda que “[..] a
funcao da escola ndo é encher a cabeca dos alunos de conteudos, mas
contribuir para forma-los para a cidadania e oferecer-lhes, como ja se
indicou, elementos para que tenham possibilidades de construir sua
propria historia”.

Ao se referir a Pedagogia de Projetos, Josette Jolibert (1994) indica a
importéncia da autonomia do aluno dentro do projeto desenvolvido, pois
ele precisa estar envolvido e engajado durante o processo. Para a autora,

Na maior parte do tempo, a pedagogia tradicional, e até
a pedagogia dita renovada, envolve o ensino: a atividade
essencial é realizada pelo professor, e as criangas s6
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cabe “entender”, “responder” ou “executar” as tarefas
imaginadas por ele. Nenhuma exigéncia ligada a uma
situagdo real: estamos no campo do fazer de conta, ou
em atividades nas quais aprender é a meta e nao o meio.
(Jolibert, 1994, p. 25).

Jolibert utiliza o termo “cooperativa” quando se refere a organizagao
do trabalho em sala de aula, onde as tarefas e o andamento das ativida-
des sdo geradas pelos proprios alunos. “E vivendo em um meio sobre o
qual podemos agir que sdo criadas condi¢oes favoraveis ao aprendizado”
(Jolibert, 1994, p. 12). A Pedagogia de Projetos propde uma concep-
¢do na qual o aluno atua como agente ativo do processo educativo e o

professor, como um facilitador desse mesmo processo.

O trabalho com projetos vai muito além de partir do contexto dos
alunos e do que eles tém como interesse. E necessario oferecer um am-
biente escolar que estimule o aluno a compreender o novo, a instigar
suas curiosidades, a elaborar projetos que partam de situagdes-proble-
ma. E funcio do professor oferecer possibilidades novas, as quais, mui-
tas vezes, os estudantes ndo teriam acesso fora da escola.

Outra questdao fundamental é que os projetos nao precisam dar conta
de todos os conteudos escolares. Nao podemos, em busca de um ensino
globalizado, ficar presos aos conteudos, porque eles estdo a disposi¢ao do
grupo e entram no projeto conforme sua relagdo com o tema proposto.
Alguns contetdos, quando exigidos pela grade curricular da escola,
podem aparecer em projetos paralelos ou até em atividades pontuais.

Nesse ambito, Jolibert (1994) aponta que, dentro da mesma sala de
aula, pode haver mais de um projeto andando paralelamente, o que
mostra que o planejamento dentro da Pedagogia de Projetos ¢ algo bas-
tante flexivel e ndo precisa dar conta de todos os contetidos a0 mesmo
tempo. Ao refletir sobre esse carater flexivel referido pela autora,
deparo-me com o que vivenciei durante o meu estagio docente e que
me levou a esta pesquisa, que foi o fato de ndo conseguir "encaixar”
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algum contetdo exigido pela escola dentro do meu projeto, o que me
deixou bastante frustrada em alguns momentos.

Penso que desenvolver mais de um projeto possa facilitar no que diz
respeito a dar conta dos variados interesses da turma, conseguir articu-
lar mais contetidos com a tematica a ser desenvolvida, tornando o ensino
o mais interdisciplinar possivel e, assim, ndo correr o risco de tornar
o projeto algo magante, cansativo nio sé para os alunos, mas também
para o professor.

Percebi que, durante o estdgio, me mantive presa a uma interpretacao
equivocada e fixa de Pedagogia de Projetos, preocupada em "encaixar”
todos os conteudos no projeto que desenvolvi. Acredito que eu possa
atribuir isso a minha falta de experiéncia em sala de aula e ao pouco
conhecimento teérico sobre a Pedagogia de Projetos.

0 QUE ENTENDEM AS ESTAGIARIAS ENTREVISTADAS
SOBRE A PEDAGOGIA DE PROJETOS

Tratarei, aqui, sobre o que as alunas-estagiarias que foram por mim
entrevistadas entendem por Pedagogia de Projetos. Essa analise se deu
a partir do que elas apontaram, durante as entrevistas, a respeito do
conceito da proposta de ensino acima citada e de como foram as esco-
lhas das tematicas desenvolvidas em seus planejamentos pedagdgicos
durante o periodo de estagio. Seleciono, para esta segdo, duas respostas
acerca do tema Pedagogia de Projetos. Vale lembrar que os nomes das
entrevistadas sao ficticios.

Mirela: Pelas leituras e poucas experiéncias que
eu tive, a Pedagogia de Projetos, tenta integrar o
interesse da turma e o objetivo com aquela turma.
Agregar todos esses interesses a um ensino, uma
aprendizagem para além do contesido. (11/4/2013,
grifos meus).
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Uma questdo importante que aparece no relato da estagiaria é
“uma aprendizagem para além do conteudo”. Tal relato mostra certa
insatisfagdo com um ensino fragmentado, alicercado apenas nos
conteudos curriculares. Nesse sentido, Mirela aponta a Pedagogia de
Projetos como algo capaz de dar conta dos ensinos disciplinares
cientificos e, como ela mesma menciona, capaz de ir além desses
ensinamentos, tornando o aprendizado mais ligado ao real. Quando
menciono a expressao “ligado ao real”, refiro-me ao fato de os contetdos
estarem relacionados com as praticas do dia a dia, como trazer questoes
matematicas com o objetivo de solucionar assuntos que surjam de
davidas reais dos alunos, por exemplo.

A outra estagiaria entrevistada, Valéria, também entende o trabalho
com projetos como algo que vem de um interesse do aluno, mas enfatiza

a interdisciplinaridade como algo fundamental para tal metodologia.

Na minha opinido, significa, primeiramente... Eu ndo
consigo pensar em Pedagogia de Projetos sem pensar
em interdisciplinaridade, a primeira coisa que me vem
a cabega é a integragdo das disciplinas, é a ndo frag-
mentacio dos contetdos. (18/4/2013, grifos meus).

Valéria ainda salienta:

Eu também acredito que é importante trabalhar os
conteudos tradicionais, mas pra mim, na Pedagogia
de Projetos, é possivel aliar essas duas coisas, traba-
lhar os contetidos da escola, que sdo necessarios,
sdo necessarios pra vida, pro mundo, mas também
trabalhar os interesses dos alunos e os contetidos de
modo contextualizado, contemplando, assim, os
interesses deles assim como os interesses do curri-
culo da escola. (18/4/2013, grifos meus).
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Concordo com Valéria quando fala que os contetdos curriculares
sdo importantes e que a Pedagogia de Projetos alia o ensino desses con-
tetdos do curriculo da escola com os conteudos que ndo fazem parte de
uma grade