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CARTA AO LEITOR

Quando um ciclo se fecha e outro se abre, é inevitavel um periodo de transi¢cdo entre eles.
E, justamente, esse 0 momento que marca este nimero da Ensino em Re-Vista. Num nivel local,
transitamos entre a antiga e a nova comissao editorial, que agora assume o compromisso e a tarefa
de dar continuidade ao trabalho bravamente desenvolvido pela anterior. Esperamos continuar, com
a mesma seriedade, alavancando este periddico a niveis cada vez mais altos de qualidade, como ja
vem sendo feito desde os ultimos anos.

Num nivel macro, transitamos entre o antigo patamar que a revista ocupava, no quesito
avaliacdo Qualis Capes, para o atual. Isso, porque, na uUltima analise, a Ensino em Re-Vista galgou o
extrato B3. Isso mostra que, se, por um lado, estamos no caminho certo, pois avangamos; por outro,
indica-nos que ainda temos um longo processo, em busca, cada vez mais, da exceléncia.

Temos certeza de que os textos contidos neste presente nimero sdo mais um passo em
direcdo a tal almejada qualidade. Parte deles integra o dossié “Situagdes de ensino, aprendizagem
e desenvolvimento”, coordenado pela professora Doutora Arlete Bertoldo Miranda e professora
Doutora. Marisa Lomdnaco de Paula Naves, ambas docentes do Programa de Pds-graduagdao em
Educacdo, da Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Uberlandia. Vale destacar a ampla
experiéncia das professoras em torno da tematica, o que se revela no elevado nivel dos textos
publicados, escritos também por pesquisadores que se debrugam em torno da area. Com votos
de que o dossié apresentado contribua com nossos leitores, agradecemos as duas professoras que
estiveram a frente deste trabalho.

Além do dossié, temos artigos de demanda continua, que versam sobre diferentes assuntos
relacionados ao escopo deste periddico. Nesse sentido, agradecemos também, aos autores, que
contribuiram com suas pesquisas para o presente niumero. Agradecemos, ainda, pelo apoio da
Editora Universitdria — Edufu — que oferece todo o suporte técnico para revisdao e diagramacgao, sem
0 qual esta revista jamais existiria.

Despedimo-nos com a certeza de que a nova comissao editorial tem um grande desafio pela
frente, mas também um sdlido alicerce no qual se apoiar, tendo em vista a trajetdria que ja vem
sendo trilhada pela Ensino em Re-Vista.

Marcos Daniel Longhini
Presidente da Comissédo Editorial
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APRESENTACAO

Prezado leitor, o dossié Processos de Ensino e Aprendizagem: contextos e temas presentes em
Psicologia Educacional apresenta uma sequéncia de artigos que exemplificam alguns caminhos que,
nos dias atuais, toma uma area de estudos cujo foco é a relagao entre Psicologia e Educagao.

ArticulagOes entre esses dois dominios do conhecimento humano sdo encontradas desde
a antiguidade e a partir de diferentes abordagens e perspectivas tedricas, tanto na histéria do
pensamento psicoldgico quanto nas praticas educativas e vém revelando a complexidade e a
extensdo dos saberes que focalizam os fendmenos psicoldgicos constitutivos do processo educativo.

Nos dias atuais, contudo, uma perspectiva tedrica amplia-se no espago académico e se
consolidada nos meios cientificos, produzindo novas compreensdes sobre as relagdes no campo
psicoeducacional. E bastante grande o nuimero de estudiosos e pesquisadores brasileiros e
estrangeiros, notadamente os russos, que contribuem para estreitar a aproximagao entre a Psicologia
de L. S. Vigotsty, os contextos e os temas escolares.

Seja por sua relagdo com o marxismo, que nos possibilita compreender os caminhos da
construgao humana a partir de sua inser¢do no mundo material, cultural e social, seja pela énfase
que da a atividade humana como fator constitutivo da consciéncia, os fundamentos tedricos da
Psicologia de Vigotsky formam a base essencial de todos os textos que apresentamos neste dossié.

Acreditamos ser importante evidenciar, para o nosso publico académico, essas iniciativas,
analises, reflexdes e resultados de pesquisas recentes, como forma de evidenciarmos a importancia
dos saberes construidos e em construgdo na drea da Psicologia, a partir da teoria vigotskiana em sua
intima intersec¢do com as questdes educacionais.

O dossié esta organizado em dois eixos. O primeiro, intitulado Temas, Contextos e Situagbes de
Ensino no Campo da Psicologia Educacional, reune artigos originais que trazem resultados de pesquisas
e experiéncias desenvolvidas por pesquisadores brasileiros. O segundo eixo, intitulado O Ensino
Desenvolvente e a Atividade de Estudo, consta de artigos originalmente publicados em inglés no Journal
of Russian and East European Psychology (vol.41, n.5, set/out, 2003) e, devido a relevancia das reflexdes
e estudos ali apresentados, este dossi€, pela primeira vez, os publica na versao em lingua portuguesa.

Iniciamos, entdo, com o estudo de caso apresentado por Arlete Bertoldo Miranda e Janaina
Rodrigues no qual procuram explicitar o modo como se organizaram os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento de uma adolescente institucionalizada em situagdo de abrigamento. Ao questionarem
os sentidos e significados da escolarizagdo para os alunos “abrigados”, as autoras nos levam a refletir sobre
diferentes maneiras de pensar o outro e sobre formas alternativas de atuagdo profissional naqueles contextos.

O artigo de Luciane Maria Schlindwein e Gracia Maria do Nascimento Correa configura-se como
estudo tedrico de importancia para aqueles que lidam com pessoas que apresentam sequelas motoras
de lesdo cerebral. Nesse campo, ainda hd os que imaginam serem poucas as possibilidades de trabalho
exitoso. As autoras, contudo, ao evidenciarem uma analogia entre as bases filoséficas e pedagdgicas
da educacgdo condutiva e os aportes tedricos da Psicologia Histérico-cultural de Vigotsky, manifestam
sua compreensdo sobre as reais possibilidades de a¢des pedagdgicas que garantam condigGes para o
aprendizado e, por conseguinte para o desenvolvimento das pessoas com paralisia cerebral.

O artigo seguinte, escrito a quatro maos por Maria José Ribeiro, Silvia Maria Cintra da Silva,
Fabiana Marques Barbosa e Camila Turati Pessoa, adentra o caminho de um tema atual e importante por
sua relagdo com os processos de formagao de psicélogos que atuam em contextos educativos. Orientadas
pela experiéncia que rednem na execugdo de um projeto diferenciado de estagio profissionalizante, as
autoras destacam que, para vencer os reducionismos nas explicacdes e condutas dos profissionais diante
dos problemas escolares, deve-se considerar o contexto social, politico, cultural, bem como a histéria dos
sujeitos, elaborando uma visdo critica capaz de orientar o trabalho do psicélogo no cenario educativo.

Na sequéncia, o artigo de Marilda Gongalves Dias Facci e Fabiola Batista Gomes Firbida remata a
temdtica da formagdo de psicdlogos escolares, mostrando a pertinéncia de alguns pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural como necessarios a formagao e atuagdo do psicélogo escolar, por fornecerem subsidios
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capazes de contribuir para uma atuagdo profissional comprometida com a defesa da socializagdo dos
conhecimentos a todos os individuos que passam pelo processo de escolarizagdo.

Os artigos de Lampert-Shepel, Repkin, Dusavitskii, Davydov, Slobodchikov e Tsukermanan,
que compdem o Eixo Il deste dossié, apresentam os conceitos tedricos da atividade de estudo.

Essa abordagem tem como base as concepgdes de Marx, uma filosofia que destaca a
capacidade e liberdade dos seres humanos em mudar as circunstancias e criar a prépria vida. A
teoria, a pratica da atividade e a educagdo desenvolvente constituem o pensamento psicolégico e
pedagdgico russo ao longo de mais de 40 anos.

Os autores russos, aqui apresentados, abordam a importancia cientifica, pratica e aplicada ao
estudo da atividade, haja vista que a aprendizagem e aquisicdo de conhecimentos sao necessarias
a vida. Assim, o sistema tradicional de ensino tem-se mostrado ineficaz, pois ndo proporciona
autonomia e autodesenvolvimento. Nessa abordagem, os conceitos de atividade e de sujeito
estdo interligados, o segundo é uma fonte de atividade e a educagdo desenvolvente pressupde o
desenvolvimento do sujeito. O papel do educador é auxiliar o estudante a ensinar a si mesmo.

Os autores partem do pressuposto que métodos de ensino passivos levam a uma perda
de interesse em aprender, sendo que, nessa perspectiva, esses curriculos ndo possibilitam a
reflexdao e solugdo de problemas. A atividade de estudo e a educagdo desenvolvente trazem um
novo paradigma de educagdo, formulado pela psicologia soviética, que se dedica ao estudo das
condigdes que facilitam o desenvolvimento mental e da personalidade dos estudantes, tendo como
fundamentacdo tedrica as teorias da atividade e histérico-cultural do desenvolvimento humano.

As pesquisas realizadas pelos autores foram construidas por meio de experimentos
psicoldgicos e pedagdgicos, que preveem, no sistema de educagao, a atividade de estudo como ato
independente pelas criangas, proporcionando interesse na aprendizagem, incorporando agées como
analise, planejamento e reflexividade. As mudangas também ocorrem no plano do desenvolvimento
da personalidade, pois tornar-se um sujeito da atividade de estudo tem um poder libertador.

Os artigos descrevem os pressupostos da educagdo desenvolvente como possibilidade de
inovagdo da escola, valorizando as capacidades dos sujeitos de construir, transformar a propria
vida, superando suas limitagdes ndo sé no campo do conhecimento, como também nas relagdes
humanas. Assim, a capacidade de estudar e aprender abrange independéncia, iniciativa e reflexdo.

Aleitura dos artigos promove uma reflexdo, na qual questionamos o modelo de escola tradicional em
confronto com o aluno concreto, pertencente a sociedade atual, contemporanea. Os experimentos descritos
nos artigos demonstram que a atividade de estudo e o ensino desenvolvente trazem novos caminhos para a
reestruturagdo do sistema de ensino a fim de agenciar pessoas capazes de desenvolver operagdes reflexivas
para resolver tarefas, habilidade de comunicagdo, cooperagao nos grupos e a autoconsciéncia.

Nesse sentido, os estudos ampliam nosso olhar sobre posturas, praticas, conceitos,
instigando-nos para o estudo dessa abordagem e seus fundamentos, com o objetivo de conhecé-los
mais profundamente, bem como a sua aplicagdo no cotidiano da escola de modo a compactuarmos
com a concepgdo de sociedade democratica e aberta para o futuro.

Esperamos que a publicagdo deste conjunto de textos e a sua leitura possam contribuir para
o aprofundamento do estudo e para a compreensao dos processos de ensino e aprendizagem, que
se entrelagam nos dominios da Psicologia e da Educagao.

Uberlandia, setembro de 2013.

Arlete Aparecida Bertoldo Miranda
Marisa Lombnaco de Paula Naves

Faculdade de Educacdo
Programa de Pds-graduacdo em Educagdo
Universidade Federal de Uberlandia
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LEARNING AND DEVELOPMENT: TEENAGE LIVING IN SHELTERS

RESUMO: Este trabalho foi construido a partir
da realizagdo de um estudo de caso com uma
adolescente em uma instituicdo de acolhimento.
Sua finalidade foi investigar o modo pelo qual
ocorre a tessitura dos processos de aprendizagem e
de desenvolvimento de sujeitos institucionalizados
em abrigos durante seu periodo de escolarizagdo.
Foram realizadas observagbes em sala de aula e
no espago do abrigo, entrevistas com a psicéloga,
com a assistente social, com a educadora do abrigo
e com a professora da escola. Encontros semanais
também foram realizados com a adolescente
para consecucdo de atividades planejadas que
possibilitassem a investigacdo e aintervengao acerca
dasuaaprendizagem e, ainda, dois encontros com os
cuidadores do abrigo visando a instrumentalizagdo
deles. No decorrer do trabalho, configurou-se como
possivel a discussdo dos fendmenos apreendidos.
Ensinar e aprender sdo tarefas que se pdem
em movimento pela convoca¢do que fazem aos
sujeitos para construirem a si mesmos enquanto
internalizam e produzem cultura.
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ABSTRACT: This work has been developed based on
a case study with a teenager in a host institution.
Its intent was to investigate how they establish
the processes of learning and the development of
institutionalized individuals in shelters during their
schooling. At the school, observations were made
in the classroom, and in the shelter, interviews with
the psychologist, the social worker, the educator
of the shelter and also with the school teacher.
Weekly meetings were made with the teenager to
achieve the planned activities that would enable
research and intervention in learning and also
two meetings, with shelter caregivers, seeking the
instrumentalization of them. During the work, it
has seen as possible the discuss of the teaching
phenomenon. Teaching and learning are tasks that
are set in motion by the call that makes the subjects
raise themselves while internalize and produce

culture.
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Shelter. Education.
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Introdugao

A indagac¢do feita a respeito do modo pelo qual ocorre a tessitura dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento da crianga e do adolescente institucionalizados em abrigos
e sobre as quais sdo produzidas queixas escolares instigou a realizagdo de um estudo de caso. Por
meio da investiga¢do acerca da aprendizagem de uma adolescente institucionalizada e dos sentidos
atribuido aos fatores que impediam ou dificultavam a sua concretizagao pelas pessoas do seu circulo
de vida e por ela mesma, intentou-se refletir sobre tal problematica.

Da reflexdo inicial realizada sobre o tema, despontou como primordial situar a questdao do
abandono e da escolarizagdo na conjuntura contemporanea e pensar no modo pelo qual constituem
subjetividades. Quais sentidos poderiam ser construidos acerca do encontro empreendido entre
trajetdrias de vida de criangas e de adolescentes, que se constituiram como sujeitos também em
instituicdes de acolhimento, com suas trajetdrias escolares, na viabilizagao, ou ndo, de seus processos
de aprendizagem? Em face desse desafio, é que se fez possivel o estudo de caso aqui relatado.

Na tentativa de seguir os rumos ja apontados por outros autores que tém desvelado a
mistificagdo produzida sobre o processo educativo (PATTO, 1996; SAWAYA, 2002; MEIRA; ANTUNES,
2003; MEIRA; FACCI, 2007; SOUZA, 2007), fez-se necessario o didlogo com o referencial critico da
perspectiva histérico-cultural. Dentro dessa visdo, ja é possivel acompanhar a construgao de saberes
voltados para a maioria oprimida e preocupada com a melhoria e com a ampliagdo dos servigos a
populagdo e, portanto, delinear a pratica psicolégica como um campo de compromisso social (BOCK,
2000; LANE, 2007; QUARESCH]I, 2012).

Ha algum tempo, o processo de exclusdo da escola pelo qual passa a maioria das criangas e
jovens das classes populares ja tem sido denunciado. O fracasso escolar, ideologicamente atribuido
a incapacidade desse aluno, seja em fungdo da “caréncia ou das diferengas culturais” ou de suas
caracteristicas biolégicas e psicoldgicas, foi questionado e revisitado por varios autores (COLLARES,
1990; MACHADO, 1994; PATTO, 1996; SAWAYA, 2002). Mas, de qualquer modo, as “dificuldades
de aprendizagem” relatadas e vividas pelas criangas e pelos adolescentes acolhidos em abrigos
apontam para a importancia de se refletir quanto ao duplo processo de abandono sofrido por eles:
primeiro com a prépria familia e, posteriormente, no ambito escolar.

Para Neves (2004), o abandono continua apresentando-se como um sintoma social que,
dentre outros, sinaliza para momentos e conflitos da familia brasileira pobre e desamparada por
politicas publicas. Dessa forma, acredita-se que o préprio termo utilizado para referenciar a crianga,
em outros momentos da histéria, denominada como enjeitada e também exposta, revela o descaso
e a omissdo seculares que envolveram o Brasil Col6nia, o Brasil Império e, agora, a Republica com a
questao da protecdo dos abandonados.

Em conformidade ao exposto, Becker (1998) afirma que, apesar de se dizer que existem
milhdes de criangas abandonadas no Brasil, sendo necessario, por tal razdao, incentivar programas
para promover a adogdo e outras formas de colocagdo em familia substituta, existe uma confusdo
conceitual entre abandono e pobreza, uma vez que a imensa maioria das criangas pobres, mesmo as
que estdo nas ruas ou recolhidas em abrigos, possuem vinculos familiares. Os motivos que as levam
a essa situacdo de risco ndo é, na maioria das vezes, a rejeicdo ou a negligéncia por parte de seus
pais, e sim as alternativas, as vezes desesperadas, de sobrevivéncia.

Para adentrar o campo da Educagdo, sobretudo na area da aprendizagem, de modo a ndo
reproduzir mistificagdes a respeito do fracasso escolar, é preciso perscrutd-lo por meio de uma
analise que ultrapasse os constituintes advindos dos intramuros da escola, desvelando os processos
ocultos de sua produgdo. Nessa perspectiva, afirmagdes que postulam que criangas e adolescentes
em situagdo de abrigamento ndo conseguem aprender por causa de déficits cognitivos e emocionais,
e por isso evadem da escola, devem ser consideradas com muita cautela.

Descortinar o processo de escolarizagdo da crianga, acolhida em abrigos e os possiveis
percalgos vividos pela escola e por alguns desses alunos na feitura do fracasso escolar, implica situar
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a questdo educativa e a da institucionalizagdo em abrigos em um contexto histérico e cultural, de
tal forma que estigmas a respeito da crianga pobre, negra, infratora, abrigada sejam abandonados,
as praticas sejam repensadas, as responsabilidades compartilhadas e as transformagdes operadas
(BERGER; GRACINO, 2005).

Para tanto, faz-se necessario analisar as institui¢cdes, sua dinamica, seu espaco fisico, a relagao
entre os profissionais, suas finalidades, demandas explicitas e latentes. Da mesma forma, para falar
sobre o sujeito, que constrdi conhecimento enquanto constitui a si mesmo, é preciso destacar as
diferentes relagdes que ele estabelece com a sociedade, com a familia, com a escola e com os demais
dispositivos sociais inscritos também na cultura, sem considerd-los como determinantes, mas como
participantes do processo da constituicdo de sua subjetividade (ANGELUCCI, 2007).

Refletir sobre as diversas versdes possiveis a respeito da aprendizagem e do desenvolvimento
de criangas e adolescentes acolhidos em abrigos implica dispor espagos para a construgao de
outras versGes mais ampliadas sobre os sujeitos envolvidos no processo educacional. Colocar os
diferentes sujeitos em um processo relacional no qual possam questionar os sentidos e significados
da escolarizagdo para os alunos “abrigados” implica investigar como as formas de significar
esses elementos atravessam suas vivéncias cotidianas. Por meio dessa reflexdo, faz-se possivel
o delineamento de diferentes maneiras de pensar o outro e a participagdo de cada um em tal
constituicdo, permitindo outras formas de atuagdo profissional.

Situar a escolarizagdo em uma perspectiva critica implica analisar a constituigdo do sujeito
da mesma forma, pois a formagdo de subjetividades ocorre dialeticamente em relagdo a prépria
construgdo da realidade cultural e histérica. Para Vygotsky (1989), o processo de constituicdo dos
sujeitos implica duas dimensdes dialéticas: a primeira, de um sujeito que é constituido socialmente
pela apropriagdo dos significados das relagdes sociais, pela agdo do outro que significa a atividade
do sujeito; e a segunda referente a atribuicao de sentido que o sujeito realiza mediante sua histéria
de vida, seu contexto sociocultural.

Nas e pelas relagdes sociais, 0 homem constitui seu psiquismo, ao mesmo tempo em que
atua sobre a cultura, alterando-a. A medida que se apropria da producio cultural da humanidade,
dos instrumentos simbdlicos e materiais que medeiam a relagao do ser humano com a realidade,
ele a modifica, transformando tais instrumentos em ferramentas de pensamento e de agdo e se
desenvolve. Dessa forma, o desenvolvimento pleno do ser humano depende do aprendizado que
realiza em um determinado grupo cultural a partir da interagdao que estabelece com outros individuos
de sua espécie (REGO, 1995).

Considerando o exposto, o objetivo deste trabalho foi analisar o processo de escolarizagdo
de uma adolescente institucionalizada em um abrigo e refletir acerca dos sentidos atribuidos as
dificuldades vividas por ela nesse processo, pelas pessoas de seu circulo de vida e por ela mesma.
Concomitantemente, foram planejadas e realizadas as intervengdes possiveis de efetivagdo que
poderiam favorecer a aprendizagem da participante.

Estudo de caso

Seguindo os moldes de uma pesquisa qualitativa, o trabalho foi realizado tal como um estudo
de caso. Segundo André (2005), ele se fundamenta na particularidade (no caso especifico desta
pesquisa, enfoca o fendmeno da escolarizacdo de apenas um sujeito), na descri¢do (o produto final
do estudo, contém a descrigdo do fenémeno estudado, bem como a descri¢do das interagdes entre
os diversos fatores que o constituem), na heuristica (relagcées ndo explicitas sdo apontadas) e na
inducdo (significados sdo construidos a respeito do fenémeno indutivamente).

A pesquisa foi desenvolvida, durante o ano de 2010, com uma adolescente de doze anos,
acolhida ha, aproximadamente, trés anos e meio em um abrigo da cidade de Uberlandia (MG), apds
apresentacdo do projeto de pesquisa a Vara da Infancia e da Juventude da Comarca da cidade e da
autorizacdo dada pela juiza, por meio de alvard, para sua consecucdo. O abrigo foi escolhido entre os
demais da cidade pela relagdo previamente estabelecida pelas autoras com a instituicdo.
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A instituicdo oferecia 36 vagas e estava com 28 moradores, dentre os quais criangas e
adolescentes de trés a quatorze anos. Recebia criangas por meio judicial, ou seja, criangas de diversas
origens e com diferentes trajetdrias que, por alguma razdo, foram retiradas do convivio familiar por
determinacdo judicial apds a tentativa frustrada de manté-las na familia natural ou extensiva. O
abrigo recebia somente criangas com, no maximo, onze anos incompletos; as com idade acima de
doze anos eram encaminhadas para outras instituicdes. Quando completavam dezoito anos, deviam
ser desinstitucionalizadas. Quinze funcionarios trabalhavam no abrigo e eram remunerados com a
subvengdo que a instituicdo recebia da prefeitura. Além dos dirigentes e profissionais com curso
superior (psicéloga, assistente social, educadoras), cinco maes sociais cuidavam das criangas em
regime de revezamento (12/36). Elas recebiam treinamentos tanto da psicéloga e da assistente social
do abrigo quanto dos profissionais do férum. Além delas, havia uma cozinheira e uma lavadeira.

A protagonista do presente estudo de caso, que sera designada aqui por Jéssica, nome ficticio,
foi eleita pela psicdéloga da instituicdo de acolhimento em fungdo das queixas produzidas pela escola
a respeito do seu comportamento agressivo e da defasagem série-idade que vivia em seu processo
de escolarizagdo. Jéssica cursou a primeira série duas vezes e a segunda série uma vez na escola
municipal onde estudava. No ano em que a pesquisa foi realizada (2010), ela tinha sido encaminhada
para a turma do Programa “Acelera Brasil” 3.

No primeiro momento do trabalho, procurou-se conhecer a instituicdo escolar e a de
acolhimento, atentando-se, sobretudo, para os significados que os implicados com Jéssica atribuiam
as dificuldades vividas por ela no seu processo de escolarizagdo. Para isso, foram realizadas
observacGes em sala de aula (durante o periodo de aula regular, durante a aula de Ensino Religioso
e durante o periodo do recreio) e no espago do abrigo, bem como entrevistas com a psicdloga, a
assistente social e a educadora social da instituicdo de acolhimento, com a diretora da escola, com
a professora de Jéssica e com a propria adolescente. De maneira informal, foi possivel conversar
também com outras meninas e meninos da classe de Jéssica e moradores da mesma instituigdo.

A seguir, procedeu-se a construgdo das informagdes no tocante a aprendizagem de Jéssica
por meio da realizagdo de doze encontros, uma vez por semana, durante trés meses, no espago do
abrigo, com atividades programadas que possibilitassem, ao mesmo tempo, tanto a investigacdo (da
aprendizagem em leitura e escrita e operagdes matematicas), quanto a intervengao psicopedagdgica
(que sera brevemente relatada, por ndo ser o foco deste trabalho).

Para a investigagdo do contexto e das relagbes, foram utilizadas observagbes e entrevistas
(BOGDAN; BIKLEN, 1994) e, para a investigagdo da aprendizagem, atividades psicopedagdgicas elaboradas
com inspiragdo na literatura (RIBEIRO, SILVA; RIBEIRO, 1998; SOUZA, 2007; LIMA; RIBEIRO, 2008;).

Cadaencontroempreendidoocorreunoespagodoabrigoeteve duragdaode, aproximadamente,
duas horas. As atividades nos primeiros seis encontros foram divididas em quatro tempos: no
primeiro momento, foram realizadas atividades de relaxamento que possibilitassem a concentragdo
e a motivagdo para a aprendizagem; no segundo momento, foram realizadas atividades de leitura e
escrita a partir de uma histéria contada e da escuta de uma musica; no terceiro momento, atividades
que envolviam o raciocinio légico-matematico, visando a representacdo mental das relagGes
estabelecidas no concreto e, no quarto momento, atividades de expressdo afetiva por meio da
construcdo de uma agenda, na qual Jéssica escrevia suas observagdes sobre o que fora trabalhado e
sobre a utilizagdo de testes graficos.

No sétimo e o oitavo encontros, em fung¢do das queixas dos cuidadores e da psicologa da
instituicdo sobre a desobediéncia de Jéssica e de outras criangas do abrigo, foram desenvolvidas
atividades em que abordaram o estabelecimento de regras e o cumprimento delas para que
avaliassem o que Jéssica pensava a respeito e que pudessem contribuir para o desenvolvimento de

1

3 “Acelera Brasil” - Criado em 1997, o Acelera Brasil € um programa emergencial, de corregdo de fluxo do Ensino Fundamental.
Ele combate a repeténcia que gera a distor¢do entre a idade e a série que o aluno frequenta e, também, o abandono escolar.
Disponivel em: < http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/programas/programas_acelerabrasil.asp>.
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relagdes de negociagdes e de respeito ao posicionamento das partes envolvidas. No nono e décimo
encontros, foram realizadas atividades de avaliagdo e de reconstrugdo da percepgdo que Jéssica tinha
de si e de sua capacidade para aprender conteldos escolares com o intuito de resgatar o interesse
por eles. No décimo-primeiro e no décimo-segundo encontros, abordamos o final dos encontros e
da relagdo estabelecida em fungdo do estudo de caso, trabalhando a maneira como Jéssica vivenciou
e interpretou a finalizagao das atividades.

Por meio das atividades realizadas nos encontros citados, pode-se observar, de modo
geral, que Jéssica atingiu a idade de treze anos com dificuldades na escrita e na leitura das silabas
compostas e sem conseguir realizar operagées matematicas simples, como adi¢des e subtragdes
de nimeros decimais, sem ajuda de objetos concretos. Apresentava dificuldades em ler um texto
e de interpreta-lo, demonstrava ndo compreender a mensagem do texto lido. A escrita espontanea
apresentava também auséncia de letras, dificultando, muitas vezes, a compreensdo do que havia
escrito, embora pudesse copiar com qualidade textos e frases.

Tal constatagdo se coaduna com a andlise empreendida por Souza (2007) a partir dos
atendimentos realizados na Orientagdo Educacional em referéncia a queixa escolar. Segundo ela, ha
uma demanda de criangas/adolescentes ditos “copistas”, que sdo capazes de copiar com qualidade
textos da lousa, mas sdo incapazes de entender o significado do que estdo registrando, sendo
comum estarem em anos avangados do sistema educacional e semiparalisados quanto a reflexdo
sobre a escrita, sentindo-se incapazes nessa area.

Jéssica, na presenca de outras pessoas e amigos, evitava ler e escrever e frequentemente
alegava que eram atividades muito dificeis. Quando interrogada sobre as origens das dificuldades
vividas no processo de aprendizagem, referia-se ao seu “mau comportamento” na escola, como
gostar de conversar, ficar gritando com os outros alunos e andando pela sala. Como discute Souza
(2007), parecia ter introjetado o discurso hegemonico, reproduzido pelos profissionais da escola e
até mesmo do abrigo de que ndo aprendia porque era indisciplinada.

Concomitantemente as atividades citadas, foi realizada uma reunido com a psicéloga e com
a assistente social da instituigdo para conversar a respeito das analises efetuadas sobre o caso e
sobre as contribuigdes que poderiam oferecer a partir delas, sobretudo, no que dizia respeito a
“indisciplina” de Jéssica. Por isso, surgiu espagco para conversarmos sobre a negociagao das regras
e dos horarios das atividades com as criangas e jovens da instituicdo e sobre a possibilidade de
oferecer a elas um espaco para falarem sobre seus desejos e necessidades. Como o coordenador
nao pode estar presente nesse momento, nem em outras duas reunides marcadas com ele para essa
finalidade, houve outra conversa com a psicéloga, que lhe transmitiria as analises construidas com o
estudo de caso e as sugestdes levantadas para trabalharem as questdes erigidas.

Foram realizadas duas reunides com os cuidadores, nas quais foram desenvolvidas conversas
e atividades que resgatassem a importancia dos profissionais no processo de aprendizagem
e desenvolvimento dos jovens que moram no abrigo, bem como atividades que pudessem
instrumentalizd-los em seu trabalho. Para isso, apresentamos algumas discusses tedricas e
preparamos exercicios praticos pautados na realidade experienciada na instituigdo sobre a
relevancia das relagdes estabelecidas entre os cuidadores e as criangas e jovens acolhidos para o
desenvolvimento saudavel delas.

Por ultimo, fez-se necessdrio o estabelecimento de uma conversa com o coordenador da
instituicdo a fim de dialogar a respeito das observagdes e dos apontamentos construidos a partir
dos encontros com os cuidadores. Ficou explicitada, pela fala dos participantes, a necessidade
sentida pela equipe de cuidadores de saberem, com maior grau de clareza e especifica¢do, quais as
atribui¢des de cada uma delas, de dividirem as tarefas e de terem responsabilidades individualizadas
em seu trabalho. Além disso, em meio a essas mudangas, conversou-se a respeito da possibilidade
de a coordenagdo auxiliar a equipe de cuidadores na mediagdo entre as criangas e jovens e o0s
coordenadores, havendo, além de especificagdo de tarefas, maior delegagdo do poder decisério.
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Vale destacar que a aproximagdo entre as informagdes advindas das versGes narradas pelos
participantes e as reflexdes que acompanharam as atividades desenvolvidas esteve fundamentada
na proposta de Bogdan e Biklen (1994), para as quais a analise de dados é um processo de busca e de
organizagao das informagdes cuja finalidade é aumentar a compreensao a respeito desses mesmos
materiais. E que, no contexto da experiéncia relatada, favoreceria a prépria pratica desenvolvida.

Na consecugdo do trabalho, configurou-se como possivel e vidvel a discussao dos fendmenos
apreendidos por meio da construgdo das categorias de sentido apresentadas abaixo. Essas, eleitas
como sinteses das reflexdes realizadas em convivio com os demais protagonistas deste estudo,
expressam a multiplicidade de vozes que, compondo discursos hegem®onicos ou questionando-os,
foram usadas como estratégias de explicagdo, organizagdo e significagdo de mundo.

A escola: do explicito ao implicito

Se, nos primeiros contatos realizados por telefone, houve uma aparente disponibilidade
para colaborar com a realizagao do trabalho, sobretudo por parte da diretora e da coordenadora,
no momento da conversa com a professora, a relagdo se configurou de outro modo. Falando
pouco, estritamente sobre o que era perguntado, parecia cumprir mais uma obrigagao imposta
pelos superiores hierdrquicos. No exercicio de fungdes com carater mais administrativo do que
pedagdgico, ficou explicito que a abertura delas para problematizar a respeito da aprendizagem
da aluna decorria, em alguma medida, da transferéncia de responsabilidade pelas dificuldades na
escolarizagdo dos professores e dos proprios alunos. Como disse a coordenadora: “se néo fosse a
indisciplina e a conversa ela seria uma dtima aluna”.

A atribuigdo de responsabilidades pelos resultados negativos aos “subordinados” — a diretora
e a coordenadora responsabilizando o corpo docente, esse responsabilizando as familias e as criangas
— como discutido por Patto (1996), fica explicitado no argumento usado pela coordenadora quando
interrogada a respeito da Jéssica: “Ndo sei muito sobre ela [...]. A professora dela é quem poderd
falar melhor a respeito”. Como ndo lida diretamente com a aluna, ndo sabe falar sobre a aluna e
sobre sua aprendizagem. Como coordenadora, atua com os professores, instruindo-os e assistindo-
0s. SO recebe os alunos para aplicar-lhes puni¢des quando ja se esgotaram os meios disponiveis aos
professores.

Todavia, se a professora é quem sabe dizer a respeito da aprendizagem de seus alunos,
nao pode fazé-lo livremente. As conversas que ocorreram na sala da coordenacgdo, na presencga da
coordenadora, indicam como, nesse jogo de responsabilidades, as relagdes de poder e de controle
se fazem presentes. Nessas relagdes de dominagdo, nas quais o superior impde sua verdade aos
subordinados, a vigilancia é o mecanismo por meio do qual se assegura a reprodugao do discurso
imposto e das préticas correlatas (SAWAYA, 2002).

A professora, que nessa dinamica ndo consegue responder por toda a responsabilidade que
Ihe é outorgada, parece hesitar em implicar-se. Ndo permite que a conversa seja gravada, fala de
uma escola em cuja equipe encontra apoio, referindo-se a ela como “time que estd ganhando”, a
uma turma motivada a superar a defasagem série/idade a qual estava submetida e a uma aluna que
ndo da “trabalho”, que se esforga e tem se desenvolvido muito.

A auséncia de problematizagdo dos percalgos encontrados quando da consecugdo da tarefa
de educar pode ser vista como estratégia utilizada pela professora de Jéssica e por tantos outros
profissionais da educagdo para evitar o confronto com a realidade de sua prdpria pratica e das
dificuldades e precariedade circundante. Assim, reproduz o discurso que julga o aceleramento como
pratica positiva a despeito das suas reais finalidades, da sua adequacgdo a realidade e aos recursos
da escola, do modo pelo qual isso é feito e das consequéncias que produzem na aprendizagem
e no desenvolvimento dos alunos. Tem para expor como resultado positivo o fato de Jéssica ser
“esforcada” e ser “a melhor” das trés meninas do abrigo, ainda que, aos doze anos, tenha dificuldades
para realizar contas simples de adigdo.
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Pode-se cogitar que as expectativas da professora em relagdo a aprendizagem e ao
desenvolvimento de Jéssica estdo alinhadas ao que lhe pode ser oferecido pela escola. Assim, saber
decodificar letras, ainda que o texto ndo faga muito sentido, é ainda melhor do que ndo saber ler de
jeito nenhum. Conseguir identificar as operagdes necessarias a resolugdo dos problemas é melhor
do que ndo conseguir sequer |é-los. Nesse contexto, ser a melhor aluna das meninas do abrigo dessa
classe de alunos “defasados” é mais positivo do que estar no grupo dos alunos que “nédo querem
saber” nada.

Assim é que, limitada por aquilo que tem a oferecer, limite este imposto por questdes politicas,
econdmicas, sociais, entre outras, a escola reproduz a dominagdo ideoldgica e fisica existente nas
relacBes estabelecidas entre os profissionais e desses com os alunos nos extramuros. O que se pode
confirmar pela fala da diretora da escola, ao dar um recado na turma de Jéssica, indagada por um
aluno a respeito de uma possivel alteragdo do horario da aula de reforgo

[...] ndo sdo os alunos quem escolhem participar do reforgo, isso é a coordenadora que faz; depois,
quando o aluno é posto em aula de reforgo, é ele quem tem que se adequar & escola e néo o contrdrio,
se vocé quiser fazer o reforgo tem que vir no hordrio que nds definimos, ndo acha que vamos ficar d sua
disposigdo.

Entende-se que, muitas vezes, a culpabilizagdao pelas dificuldades escolares desloca-se dos
alunos e recai sobre os professores. Nao se trata de coadunar com isso.

Uma das possibilidades encontrada para escapar a eleicdo de “culpados” pelos entraves
educacionais é conceber o ensinar e aprender como processo complexo, em que os lugares ocupados
pelo professor e pelos alunos sdao construidos dialeticamente na relagdo com a sociedade, com a
instituicdo, com pessoas do cotidiano escolar e de vida. Nessa perspectiva, cada um desses atores
tem responsabilidades em vez de culpa.

N3o ditos sobre a vivéncia de acolhimento institucional

Cada escola se constitui no espago historicamente construido por aqueles que o compdem, o
que impossibilita que se encontrem duas escolas iguais. As redes de relagdes e as praticas existentes no
contexto educacional sdo singulares e cada institui¢do escolar produz um discurso especifico a respeito
de si mesma. Nesse se pode encontrar implicitamente expresso o modo pelo qual os sujeitos que dela
participam se percebem e como se relacionam, buscando o estabelecimento de encontros e trocas em
que os implicados se escutem naquilo que é dito (SAYAO; GUARIDO, 2002). Ainda, segundo tais autores,
os discursos tendem a produzir repeti¢des na tentativa de preservar o igual e garantir sua permanéncia,
ocasionando a falta de circulagdo discursiva e a cristalizagdo das concepgdes.

A possibilidade do aparecimento de falas de sujeitos que buscam contrapor-se a cristalizagao
dos discursos requer a implicagdo, a recuperagdo de saberes e de poténcias que ficam submetidos a
cotidianidade, ao automatismo das a¢des do dia a dia, da auséncia de reflexao e de didlogo genuino
(ANGELUCCI, 2007).

Assim é que o lidar com alunos acolhidos no abrigo se faz velado por ndo ditos e os sentidos
atribuidos ao abandono permeados por esteredtipos. A coordenadora e as professoras entrevistadas
alegam nada saber a respeito da trajetoria de vida desses alunos. Como relatou a coordenadora

“A escola s6 chama o pessoal do abrigo em casos muito graves, eles ndo foram chamados em fungdo do
caso da Jéssica”. A educadora social do abrigo complementou: “Na matricula o pessoal da escola ndo
pergunta nada sobre a histdria de vida das criangas, sé ficam sabendo que elas séo dali. Apenas quando
eles estdo dando trabalho é que a escola procura saber o que estd acontecendo”.

i)
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Embora o pessoal da escola ndo investigue o histérico de vida ou escolar dos alunos acolhidos
no abrigo, também ndo deixa de criar hipoteses a respeito. A professora da turma de alfabetizagdo
do programa “Acelera Brasil”, comentando se achava que o fato de morar no abrigo interferia na
aprendizagem, relatou “acho que interfere, sim, pela questdo emocional, algumas das criangas do
abrigo presenciaram coisas muito ruins em suas familias de origem. A gente néo sabe ao certo, sé o
que os outros comentam”. Para ela, os alunos maiores ddo mais trabalho, pois o que desejam mesmo
é ser adotados. Quando vdo ficando mais velhos e constatando que isso pode ndo acontecer, ficam
revoltados. Embora percebidos, tais aspectos ndo sdo considerados no planejamento das aulas e no
processo de aprendizagem, supostamente em fun¢do de um tratamento igualitario.

A agressividade, vista como trago de personalidade e ndo como produto de relagdes que se
estabelecem, é utilizada pela coordenadora como forma indireta de justificar a ndo aprendizagem,
ja que, como afirmou a coordenadora, “se néo fosse a indisciplina e a conversa, ela seria uma dtima
aluna [...]”. Do mesmo modo, explica “[...] ndo se pode bater de frente com ela; vocé, que é psicdloga,
até sabe mais que a gente, ndo adianta confrontar alunos agressivos”. A propria literatura reproduz
concepgdes nas quais a agressividade presente em criangas em situagao de abrigamento é tida
apenas como sinalizador de problemas psiquicos e ndo de aspectos relacionais (ROTONDARO, 2002).

A psicéloga do abrigo ja havia constatado, quando esteve conversando com as professoras, que ha
também um despreparo da escola para receber os alunos da institui¢do de acolhimento. Diz que, nessas
conversas, a propria coordenadora pedagdgica disse ndo saber o que fazer com tais alunos. Para essa, a
atuagdo da escola é permeada por estere6tipos e preconceitos. A condigdo de acolhimento institucional
é associada a criminalidade e com o estigma de abrigado vai o de menor infrator, em conformidade ao
que apontaram Veiga e Faria Filho (1999). As parcerias estabelecidas formalmente com a diretora ndo
repercutem em trabalhos efetivos com os docentes.

O ndo falar sobre o que se sente a respeito do outro, o ndo perguntar, o ndo saber criam
espagos para os esteredtipos, para os preconceitos a respeito das caracteristicas e capacidades de
criangas e jovens que os profissionais da escola sabem ter sido afastados de suas familias de origem.
Se preconceito pode ser entendido, segundo definicdo dada por Patto (1996), como juizo falso, que
poderia ser corrigido a partir da experiéncia, do pensamento, do conhecimento e da decisdao moral
individual, mas que ndo o é porque, dentre outros motivos, confirma acdes anteriores, é compativel
com a conformidade e protege de conflitos, além de ficar explicitado que o discurso da neutralidade
e do ndo envolvimento, presente no modo como os professores concebem a pratica educativa, o
mantém. E nesse movimento de falas como “temos uma aluna dtima, super inteligente, comportada,
que, se ndo falar, ninguém acha que veio do abrigo” em que se confirma essa pratica.

“Acelera Brasil”: o retorno das classes especiais?

Das quatro meninas que comp8em a turma do “Acelera Brasil”, trés moram no abrigo do
bairro, sendo Jéssica uma delas. Essas, com mais 21 meninos, totalizam o nimero possivel de alunos
recebidos no projeto.

Segundo a coordenadora, o projeto estava sendo desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna,
com o apoio do Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais (CEMEPE), atendendo de
13 a 25 alunos com defasagem série/idade. O pessoal da escola recebia as “cartilhas” do instituto
(quatro apostilas por ano, cada uma com os contelidos de Portugués, Matematica e Ciéncias) e as
repassavam aos alunos. Esses, antes de entrarem no projeto, cursavam o quarto e o quinto ano, mas
deveriam estar no quinto ou no sexto ano. Ja inseridos na turma, tais alunos ndo participavam de
nenhum outro projeto da escola, ndo tinham aula de Educagdo Fisica, nem de Artes, mas tinham
Ensino Religioso. No fim do ano, se eles obtivessem notas suficientes nas avaliagdes vindas do
instituto, passavam a frequentar o ano correspondente a sua idade (no caso, quinto ou sexto), sendo,
voltavam para os anos nos quais estavam antes de entrarem no projeto.
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Segundo a professora de Jéssica, o projeto teve inicio no ano de 2010 na escola. Ela e as
professoras, que participaram dele, fizeram um curso de dez dias no Cemepe*, com palestras e
discussdo sobre o material, antes de iniciar a aplicagdo em sala de aula. Posteriormente, seguiram
com encontros quinzenais para avaliar o que estava dando certo e funcionando, bem como o que
ndo estava. A diretora foi quem escolheu os integrantes do projeto. Na escola, era ela e outra
professora do Projeto “Se liga” ® que o integravam. Disse que sua sala tinha 25 alunos, o nimero
maximo permitido pelo instituto, com idades entre oito e doze anos, do terceiro ou quarto ano do
ensino regular. Comentou que o projeto é muito bonito e bom, pois da oportunidade Unica para
“acelerar os alunos que estdo atrasados”, de permitir-lhes ir a frente. Esses, que se encontravam
desmotivados por estarem repetindo varias vezes os mesmos anos, animavam-se.

Se, teoricamente, o projeto era avaliado como positivo pela professora, pois aparentava ser
uma oportunidade de aprendizagem para aqueles que, por diversos motivos, ndo a tiveram em
seu percurso escolar; na pratica, os entraves de ter de trabalhar com alunos de diferentes idades,
dificuldades e interesses, visto que cada um tem uma trajetéria peculiar de repeténcias, com
apoio distante de profissionais que ndo estdo inseridos no cotidiano escolar, parecem tornar o
aceleramento mais uma falacia do sistema educativo.

Inserida em um projeto “importado”, que tenta dar conta de realidades diversas pela
padronizagdo dos recursos e avaliagdes, as professoras parece ser designado o lugar de meras
aplicadoras e ser esperado delas uma aceleragdo da aprendizagem impossivel de ser alcangada. A
pratica educativa fica restrita a tentativa de lecionar todo o conteudo e vencer as quatro cartilhas no
ano. Como explica a educadora social do abrigo, que auxilia os meninos em suas tarefas escolares, “[...]
tem todo um planejamento, o conteudo é muito e ndo pode nem faltar que perde a sequéncia”. Além
disso, o fato de as cartilhas exporem os conteddos de maneira interdisciplinar parece contribuir para
a falta de clareza acerca do que deve ser ensinado, como isso pode ser feito, para qué, como avaliar o
processo, dentre outras questdes de cunho critico.

A realidade dos alunos, diferenciados pelo cond3do de serem da turma dos defasados, e das
professoras, solitarias em sua pratica de educadoras das “turmas dificeis e indesejadas”, tangencia a
realidade denunciada e, ha algum tempo combatida, das classes especiais. Como Jéssica conta, em
vez de fazer o terceiro ano, foi para a turma do Acelera. Ela ndo sabia disso, mas disse que:

“é bom, porque ajuda a gente a aprender mais, seria bom estar no ano que tinha que estar. E ruim,
porque o que os outros meninos fazem a culpa cai em cima de nds. Tipo, se um menino de outra turma
mexe com os meninos da minha sala e eles batem, a culpa é deles”.

A compreensdo da situagdo vivenciada pelos alunos da turma do “Acelera Brasil”, postos nela
sem consulta, faz emergir aquilo que Machado (1994, p. XlIl) desvelou quando da realizagdo de
um trabalho com classes especiais: “o processo de produg¢do no qual os sujeitos sdo tratados como
incapazes de pensar sua propria historia, de aprender e de se desenvolver” A “defasagem”, nesse
contexto, é atribuida exclusivamente ao aluno que, por questdes cognitivas, afetivas, econdmicas,
ficou atrasado ou repetiu o ano.

Do mesmo modo que, nas classes especiais, a turma do “Acelera Brasil” se constitui como
lugar no qual cabe “repetente”, “bagunceiro”, “burro”, “delinquéncia”, sobretudo porque a escola se
preocupa em dar um lugar a eles; o professor se preocupa em ensinar-lhes e os alunos se preocupam

4 O CEMEPE - Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz é uma institui¢do da Prefeitura Municipal
de Uberlandia, idealizada pela Secretaria Municipal de Educagdo, que acompanha e capacita os professores da Rede
Municipal de Ensino da cidade.

“Se liga” - Do mesmo modo que o Acelera Brasil, este também é um programa emergencial que procura corrigir o fluxo
escolar dos alunos dos anos iniciais que encontram dificuldades no processo de alfabetizagdo. “Os alunos, que repetem um
ou mais anos, sdo avaliados para checar seu nivel de leitura e escrita. Caso ndo alcancem o desempenho desejado, entram
no “Se liga””. Disponivel em: <http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/programas/programas_seliga.asp>.
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em passar o ano (MACHADO, 1994, p. 51). Em um fazer diario que, caracterizado pela alienagdo,
funciona na exata medida em que é imprescindivel a continuagdo da cotidianidade (PATTO, 1996).

Educar: entraves e possibilidades

Concebendo o processo de ensinar e aprender como sendo da ordem do relacional, e,
portanto, dimensdes indissocidveis de um sé fenémeno, é possivel pensar que as dificuldades de
escolarizagdo, que nao dizem respeito apenas as dificuldades de aprendizagem ou apenas as as
dificuldades de “ensinagem”, sdo produgdes muito peculiares que dizem sobre as relagdes, também
muito idiossincrasicas, engendradas entre cada institui¢do escolar, seus protagonistas e a sociedade.

Nessa perspectiva, evidencia-se que o processo educativo é concebido como um fendmeno
muito complexo, pois sua analise depende do modo pelo qual fatores macroestruturais (conjuntura
social, econ6mica, politica de cada momento histérico) e micro (aspectos estruturais, funcionais
e da dinamica interna de cada instituicdo) se relacionam na produgdo de experiéncias de ensino
e aprendizagem muito particulares, bem como do modo pelo qual cada sujeito se relaciona com
aquelas dimensdes, produzindo sentidos e praticas também peculiares.

Pelo exposto, pode-se concluir que Jéssica, por mecanismos produtores de desigualdades que
levam a exclusdes, foi privada de uma educagao formal de qualidade, que lhe oferecesse condigbes
reais de aprendizagem e desenvolvimento. Iniciou o processo em idade ja avangada em fungdo,
também, da condi¢do de vida possibilitada a ela e a sua familia. A falta de recursos materiais, o
alijamento de redes sociais de apoio, dentre outros, possibilitaram e produziram violéncia doméstica,
fuga de casa, mudanca de cidade, vivéncia como moradora de rua. As dificuldades contextuais fazem
parte, portanto, dos fatores que produziram a repeténcia na primeira série e o salto da segunda para
a turma do “Acelera Brasil”.

Assim, é possivel concluir que sua “incapacidade de ficar quieta, de conversar demais na sala,
de andar pela classe e de concentrar-se”, pode ser relativizada e sinalizar aspectos relevantes do
modo pelo qual o processo educativo tem-se dado em sala de aula. Em um contexto em que a aula
é tdo desinteressante, pela falta de recursos mesmo em torna-la efetiva (como material pedagdgico,
investimento em capacitagdo dos professores, remuneragdo apropriada para os profissionais etc.),
qualquer outra atividade, como conversar com os colegas, andar pela sala, sera mais atraente. Isso
revela, também, quais concepgdes de aluno a escola reproduz e que tipo de educagdo se sujeita a
oferecer (o aluno que se deve submeter passivamente a autoridade da escola, as suas normas e
regras, e uma educac¢do que conforma o aluno as normas sociais e é conivente com as suas injusticas).

Do caso estudado, despontou a necessidade de problematizar que fungdo a escola teria na
vida de Jéssica e de seus colegas, se ndo era a de humaniza-los, permitir que, pela alfabetizagao,
pudessem apropriar-se da produ¢do humana, ampliar suas formas de a¢do e de pensamento,
desenvolvendo novos modos de relagdao com a realidade. Acredita-se que, concebendo a fun¢do da
escola de modo puramente técnico (os professores transmitem os conhecimentos e os alunos os
fixam, copiando-os do quadro), os profissionais, que ajudam a produzi-la cotidianamente, mas que
também é produzida na sua relagdo com a sociedade, legitimavam o processo de exclusdo ao qual
seus alunos eram submetidos: primeiro de uma educagdo de qualidade, que lhes permitiria ter acesso
a produgdo de conhecimentos e saberes acumulados pela humanidade, necessarios para torna-los
efetivamente humanos; e depois do mercado de trabalho, que a eles reservam subempregos.

Reconhecer o papel mistificador das concepgdes a respeito da educagdo, buscando
desnaturalizar concepgdes hegemoénicas de manutengdo de uma desigualdade social, muitas
vezes, consideradas alheias as praticas sociais de sujeitos e instituicdes, permite repensar praticas
instituidas e buscar novos rumos. E, como todo saber é ideoldgico, no sentido de ser necessariamente
comprometido com valores, faz-se relevante compreender como as visdes, que se constroem ao
longo do processo histdrico, participam da configuragao dos relacionamentos estabelecidos entre
a escola e as instituigdes que a regulam, bem como os sentidos atribuidos pelos personagens que a
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compdem a respeito daquilo que vivem em seu interior. Repensar e construir novos sentidos permite
construir novas praticas.

Embora ndo tenha sido possivel, na realizagdo do estudo de caso, engendrar agdes que
possibilitassem a reflexdo acerca das concepgdes e praticas educacionais reproduzidas e produzidas
na escola, bem como promover alteragdes na conjuntura posta, fica evidenciada a sua necessidade.

Consideragodes finais: contribuigcoes efetivadas e o porvir

Apesar de constituir-se como um dos fendmenos educativos mais estudados na darea
educacional, o fracasso escolar continua existindo e denunciando a sua manuteng¢do na conjuntura
atual. Portanto, os estudos, que o abordam a partir de uma andlise critica, que contextualiza a sua
produgdo segundo constituintes histéricos, sociais, econdmicos, sdo relevantes pelo fato de que
evidenciam, a cada momento particular, as mistificages a respeito da aprendizagem, do ensino, do
desenvolvimento. Ainda que tais estudos ndo consigam por fim ao fracasso escolar ou ao fracasso
na alfabetizagdo, postulando meios praticos e simples de resolver os problemas educacionais
brasileiros, atuam como instrumento de modificagdo das concepgdes e dos discursos cristalizados
que tratam a escolarizagdo e o trabalho do professor como atividade técnica.

O processo educativo é fendmeno complexo, cuja extensdo de elementos que contribui
para sua constituigdo (fatores sociais, politicos, econémicos, histéricos, culturais, dentre outros) é
amplificada pelo modo pelo qual cada sujeito a significa e relativizada pelo modo de interagirem,
formando configuragGes diversas de acordo com cada histdria de vida (MILLOT, 1987).

Imbricar-se com a educagdo para contribuir com a aprendizagem requer lidar de maneira
muito prépria com a totalidade e com o particular, com o institucional e com o individual, com o
igual e com o diverso, com o cognitivo e o afetivo, com o eu e com o outro, dentre outras dicotomias
que fomos ensinados a reproduzir em razdo do pensamento cartesiano e da ciéncia positivista, mas
de maneira a integrar tais extremos em relagdes complexas que ndo de causalidade linear.

Sabemos que os percalgos na aprendizagem ndo decorrem de fatores exclusivamente
emocionais, por exemplo. As impossibilidades de aprender e de ensinar sdo construidas em fungdo
da dindmica de uma série de elementos relacionados, contextualizados em uma cultura e em um
tempo especifico. Sabemos que a agdo do professor, do psicopedagogo, do psicdlogo escolar deve-
se pautar por uma reflexdo ampla sobre a forma pela qual se configuram tais elementos na produgdo
de um caso especifico. E também sabemos que isso ndo é simples.

Estar com o outro, seja com o aluno ou com outros profissionais, em uma relagao de ensino
e aprendizagem, visando ao desenvolvimento e a ampliagdo das possibilidades de hominizagdo é
tarefa dificil, exatamente porque requer tudo, e ndo parcelas didaticamente concebidas de nos.
Exige, portanto, formagdo profissional e pessoal, capacidade intelectiva, afetiva e motora, condigdo
bioldgica e psiquica, pensamento cientifico e artistico, raciocinio dedutivo e indutivo. Requer que
olhemos para nds e para os outros, considerando a nossa constru¢do de realidade, nossos desejos,
potencialidades e a dos demais.

Da experiéncia vivida, contada e ressignificada no espago dessa produgdo, fica a ligdo: ensinar
e aprender ndo sdao obriga¢des, sao tarefas que pdem em movimento pela convocagdo que fazem
aos sujeitos para construirem a si mesmos enquanto internalizam e produzem cultura. Sé ensinamos
pela amizade e pela liberdade. E, embora estejamos preparados para tudo: para planejar aulas,
definir métodos, criar instrumentos, corrigir avaliagdes, para o dominio do outro; ndo estamos
disponiveis para o possivel encontro com o outro, para a mutua entrega, condigdo para o duplo
devir que é ensinar e aprender.

Como porvir, fica a esperanga de que tal licdo encontre ressonancias e que os encontros
empreendidos tenham disponibilizado os demais implicados na pesquisa, sobretudo da instituigdo
de acolhimento, a reflexdes e a transformacgdes.
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A EDUCAGAO CONDUTIVA E A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL:

ALGUMAS APROXIMAGOES

CONDUCTIVE EDUCATION AND HISTORICAL-CULTURAL PERSPECTIVE:

SOME APPROACHES

RESUMO: Neste artigo, apresentamos os
fundamentos tedricos e metodolégicos da
Educagdo Condutiva (desenvolvida, na Hungria,
por Andras Petd), com o objetivo de promover uma
discussdo com os aportes tedricos da Psicologia
Historico-cultural (cujo maior representante é
Lev Seminovich Vigotski). Trata-se de um trabalho
tedrico, pautado no estudo e andlise dos principios
tedricos e metodoldgicos desenvolvidos pelos
dois autores em torno das possibilidades de
compreensdo e intervengdo em pessoas com
paralisia cerebral. Consideramos que sdo, pelo
menos, quatro os pontos de convergéncia entre
as duas perspectivas tedrico-metodoldgicas: a)
uma influéncia decisiva do materialismo histérico
e dialético na fundamentagdo dos principios de
ambas as discussdes tedrico-metodoldgicas; b) a
compreensdo de um desenvolvimento integral da
pessoa; c) a ideia basilar de que o desenvolvimento
é movido pela aprendizagem d) a importancia
da linguagem e das trocas sociais (as quais Peto
ird denominar de contexto) na constituicdo da
pessoa. Sem pretender esgotar as discussdes,
este texto apresenta-se mais como uma espécie
de provocagao tedrico-metodoldgica cujo objetivo
é mobilizar educadores nos estudos e agbes que
possam garantir condi¢cdes de desenvolvimento
para as pessoas com paralisia cerebral.
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Para um comeg¢o de conversa

Neste artigo, apresentamos os fundamentos tedricos e metodolégicos da Educagdo
Condutiva (desenvolvida, na Hungria, pelo médico e educador Andras Pet6 — 1893-1967), com o
objetivo de promover uma discussdo com os aportes tedricos da Psicologia Histérico-cultural (cujo
maior representante é Lev Seminovich Vigotski — 1896-1934). Em publicagdo recente, Medveczky
(2006) afirma que o instituto Pet6 foi visitado na década de 60 por “muitos cientistas, entre eles Jean
Piaget, Alexander Luria, Berta Bobath” (p. 13). Os dados encontrados sdo poucos e apenas citam que
houve um contato entre eles. Mesmo assim, isso nos sugere que o universo da teoria de Peto foi
constituido por uma multipla troca de experiéncias (académicas e profissionais).

Um artigo publicado por Tatlow (1997) estabelece uma analogia entre a teoria de Vigotski/
Luria e a abordagem pedagdgica de Pet6. A autora afirma que Petd, Luria e Vigotski entendiam o
desenvolvimento do ser humano de forma integral, “[...] como pessoas ativas, que precisam ativar
simultaneamente o corpo e a mente” (TATLOW, 1997, p. 34). Aproximando essas perspectivas, cita
que Peto e Vigotski compreendiam a educagao como uma tarefa social, como ocorre na organizagao
dos grupos da pratica de Petd. Vigotski, Luria e Petd investiram na ideia de uma motivagdo, em
principio externa, para a promogdo do desenvolvimento. A concepgao de Luria sobre a relagdo
entre a agdo motora e a linguagem nos parece estar fundamentando a facilitagdo criada por Pet6,
chamada de “inteng¢do ritmica”.

A intengdo ritmica é elemento central na proposta de Educacdo Condutiva. Na pratica, é a
conexdo entre fala, musica e movimento e uma das mais valiosas ferramentas facilitadoras dessa
abordagem pedagdgica. A pedagogia condutiva, apoiada nos conhecimentos das neurociéncias,
compreende que a agdo motora mediada pela linguagem influencia processos mentais. A fala
mobiliza a agdo, direcionando o movimento e provocando a intencionalidade por parte da pessoa
com alteragdes motoras.

O destaque para a linguagem, como componente fundamental para o surgimento do
desenvolvimento do pensamento humano, é observado na pratica da intengdo ritmica pela conexdo
entre fala, ritmo e movimento. Por meio desses e pela intengdo, o aluno aprende e isso influencia
a organizagdo funcional de sistemas cerebrais, favorecendo novas coordenacdes. Estabelece-se
uma relagdo mais adequada entre intengdo e agdo, compreendendo novas formas para resolver um
problema de movimento.

Na perspectiva da Educagdo Condutiva, a ideia de “inten¢do”, em seu aspecto dinamico e
emocional, pode assumir o significado de motivagdo, uma intensa mobilizagdo das pessoas para a
realizagdo de algo, para a conquista de um objetivo. Hari (1990, p.23) descreve a “inten¢do” como
“uma acdo planejada, a projecao de um objetivo, que compreende tanto os principios da atividade
qguanto os da consciéncia”.

A Educagdo Condutiva e o desenvolvimento integral

O posicionamento da Educagdo Condutiva esta centrado no ser humano, seu objetivo é o
desenvolvimento das pessoas com sequelas motoras de lesdo cerebral. O fundamento de todo o processo
educativo esta na conquista da qualidade das relagdes humanas que deve impulsionar o aprendizado,
despertar autoconfianga, motivando as pessoas a viverem a sua individualidade com autonomia.

Aideia basica da Educagdo Condutiva é que as dificuldades das pessoas com alteragdes motoras
nao sdo questdes médicas ou terapéuticas, mas sao entendidas como problemas de aprendizagem.
Sob esse pressuposto, entendemos a Educagdo Condutiva como uma abordagem pedagdgica, com
metodologia especifica. Nesse sentido, essa abordagem considera o aluno como um todo integrado,
historicamente situado e que esta sujeito as influéncias do seu meio fisico e social. Dessa forma,
visa ndo apenas melhorar tarefas motoras e funcionais, mas também o desenvolvimento em sua
totalidade, integrando os aspectos emocionais, intelectuais e sociais.
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Um programa integrado, segundo Hari (2005), favorece a pessoa a possibilidade de aplicar
o que foi aprendido em outra drea. As atividades estdo interligadas e as pessoas sdo motivadas a
encontrar a melhor forma de solucionar seus problemas do dia a dia, aprendendo e usando o que
aprenderam. Pelos aportes tedricos da Educagdo Condutiva, essa constancia de aplicagdo de forma
metodoldgica e unificada ird atender ao principio de intensidade e continuidade no aprendizado.

Nessa mesma perspectiva complexa e integrada, também se organizam todos os conteudos
e as atividades do curriculo de formagao do condutor. O programa de capacitagdo dos condutores é
multidisciplinar e oferece possibilidades para a compreensdo da habilidade integrada e organizadora
do sistema nervoso, visando oportunizar contetdo tedrico e pratico que habilitem os profissionais a
lidar com a multidimensionalidade do ser humano.

De acordo com Millan (2001), “a Educagdo Condutiva é entendida como um caminho indireto para
a integragdo funcional e para a aprendizagem de operag8es coordenadas, por meio da utilizagdo de dreas
cognitivas e perceptuais”. Essa afirmagdo esta respaldada na visdo da Educagdo Condutiva sobre o corpo
humano como um sistema complexo, interligado, de processos fisioldgicos e psicolégicos, em interagdao
com meio em que vive. No caso das pessoas com dificuldades em coordenar e controlar seus movimentos,
a fase inicial do processo de aprendizagem é dinamizada pelo condutor. Medveczky (2006) afirma que,
pela perspectiva da Educagao Condutiva, podemos entender o condutor como aquele que “substitui”
temporariamente certos elementos regulatérios do sistema nervoso central, que foram danificados pela
lesdo. Isso leva-nos a compreender que a forma de atuagdo do condutor, esclarecendo, ajudando de
forma indireta, oferecendo as informagdes necessarias quanto ao desempenho do movimento, serve
como um caminho para formar uma nova coordenagao.

A posi¢do da Educagdo Condutiva é contraria a visdo da neurobiologia tradicional que entendia
que, apo6s uma lesdo, os neurdnios centrais ndo seriam mais produzidos. Hoje essa concepgdo é superada
e aideia de flexibilidade do cérebro, definida como plasticidade cerebral, ¢ um dos conceitos da neurologia
em que a Educagdo Condutiva se apoia. Assim, propde que os desafios do meio ambiente e social, por meio
das experiéncias vividas e da estimulagdo sensorial recebida, podem promover alteragdes estratégicas
cognitivas. Redes neuronais vao se desenvolvendo a cada novo estimulo, experiéncias, pensamento ou
agdo, com mais ou menos intensidade ao longo da vida. Técnicas recentes, como a ressonancia magnética
funcional, que mapeia dreas do cérebro, revelam que ambientes estimuladores oportunizam uma taxa
maior de neurogénese e mais conexdes entre os neuronios.

Os programas da Educagdo Condutiva, em seu conjunto, objetivam o desenvolvimento
integral por meio da experiéncia do movimento consciente e ativo. Na pratica, esses programas
oportunizam, aos alunos, vivenciar diferentes formas de organizagdo do cotidiano, por meio
de formas cooperativas e participativas de agdo, investindo em aprendizagens significativas. Sdo
desenvolvidas atividades, visando ao desenvolvimento social por meio do relacionamento grupal;
atividades de autocuidado tais como: higiene, alimentagao ou vestudrio; estimulos a pequenas
acoes que oportunizam aprender movimentos funcionais, como trocar de posi¢des, rolar, levantar-
se, sentar-se; habilidades para o aprendizado, como observagao, atengdo, memdria, linguagem e
também conhecimentos gerais. A pesquisa e os cuidados posteriores, como a inser¢gdo no mundo do
trabalho, constituem elementos essenciais que caracterizam essa visao integral do ser humano em
constante desenvolvimento.

Resumindo, podemos entender que, na concepgdo tedrica e pratica da Educagdo Condutiva, o
aprendizado deve ser visto como uma forma de promover o desenvolvimento integral, fortalecendo
a motivacdo e a autoestima, no sentido de mobilizar a pessoa a abordar suas desordens motoras
com uma perspectiva de resolugdo de problemas, uma forma de encarar a vida, aprendendo a seguir
adiante. As pessoas aprendem a lidar com suas condigdes cronicas, buscando estratégias concretas
que possam ser aplicadas no cotidiano por meio de suas habilidades que sdo estimuladas pelo
ensino sistematico e o uso continuo do que foi aprendido.
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O aprendizado mobiliza e promove o desenvolvimento

Petd compreendia a paralisia cerebral sob um enfoque da aprendizagem. Tal perspectiva nos
mobiliza a estabelecer uma aproximagdo entre seus postulados sobre a relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento que nos parece possivel afirmar que existe um paralelo com psicélogos russos. A
concepgdo do ensino, orientado para o devir no desenvolvimento infantil, nos aproxima dos trabalhos
desenvolvidos por Vigotski (1998). A perspectiva dos trabalhos de Leontiev (1988), enfatizando
a atividade pratica, parece-nos aproximada a ideia de participagdao ativa desenvolvida por Peto e
considerada fundamental para a aprendizagem. Hari (apud FORRAI, 1999, p. 157) afirma que

O sistema de educagdo condutiva que ele estabeleceu exerceu uma influéncia significante nas ideias
sobre areabilitagdo. Ele estd extremamente além de sua época nas areas de integragdo e da normalizagdo
e mostrou a forma para atingir a reabilitagdo humanista. Ele ampliou os horizontes, considerando mais
importante incluir as pessoas na sociedade em vez de segrega-las. Peto foi o primeiro a considerar a
deficiéncia como um problema educacional [...] as reages de seus colegas da época eram misturadas.
Alguns se viravam em sua dire¢do outros se afastavam dele — seu trabalho foi assimilado durante seu
tempo de vida. [...] ele enfrentou a oposigdo por meio de sua forga moral e sua forga de vontade.

Para Petd, é fundamental que os educadores tenham uma compreensdo da unidade de
cada ser humano, inserido em um contexto e que depende da qualidade das relagdes sociais para
se desenvolver. Dessa compreensdo, foi criada uma proposta pedagogica voltada as pessoas com
sequelas de paralisia cerebral, pautada em uma mudanga de perspectiva mecanica para uma
concepgdo de aprendizagem consciente e ativa.

Nessa perspectiva, o ser humano é, por sua natureza, um ser social e ativo. E é essa natureza
social e ativa que possibilita ao homem interagir com o meio e com os seus pares. A interagdo, ou
seja, a agdo entre, requer por principio algum tipo de movimento. E nessa linha de pensamento
que gostariamos de iniciar a discussdo sobre os principios pedagogicos da Educagao Condutiva.
Consideramos que o movimento é precioso e esta presente em todos os momentos da vida do
ser humano, desde o seu nascimento. E pelo movimento que o ser humano interage com o meio
ambiente, relaciona-se com os outros. O movimento possibilita o autoconhecimento, a compreensdo
de suas possibilidades e limites. Enfim, a sua forma particular de ser e estar no mundo. Nessa
perspectiva, evidencia-se que se movimentar é de grande importancia bioldgica, psicolégica, social
e cultural. Planejar estratégias de movimento, criar condigdes para que as pessoas com paralisia
cerebral possam se movimentar é fundamental para a Educagdo Condutiva.

A énfase na aprendizagem, em oposi¢ao ao tratamento, amplia o entendimento sobre a
deficiéncia, ultrapassa uma visdo médica e assume um carater social. As ideias sobre o aprendizado
aqui apresentadas ndo sdo conceitos unicamente pertencentes a Educagdo Condutiva. S3o conceitos
da Psicologia e da Pedagogia aplicados sistematicamente ao campo da reabilitacdo para as pessoas
com desordens motoras. Petd sistematizou conceitos de varias ciéncias, como a Neurologia, a
Fisiologia, a Pedagogia, a Psicologia, que considerou significativos para elaborar a base filoséfica e
pedagdgica do sistema condutivo. Como uma pedagogia do movimento, podemos compreendé-la
pela afirmagdo de Sutton (apud GOMBINSKY, 2005, p. 34),

[...] é fundamental para a Educagdo Condutiva que as desordens motoras possam ser controladas
[...] por meio do ensino, por exemplo, por meio de processos educacionais voltados a geragdo de
desenvolvimento mental tanto afetivo como intelectual. Esse principio a distingue de todas as outras
abordagens.
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Refletir sobre o movimento humano consciente justifica-se pelo entendimento das
estreitas relagdes entre os processos psicoldgicos e os processos fisioldgicos, tendo como ponto
de convergéncia o individuo, em sua totalidade, um ser biopsicossocial. Para isso, consideramos
duas ideias fundamentais: a) o corpo humano como um complexo interligado (de processos
psicologicos e fisioldgicos) e em interagdo com o meio em que vive; b) a aquisicdo consciente de
conceitos sobre o corpo e a motricidade. As reflexdes aqui apresentadas consideram uma andlise do
desenvolvimento do comportamento motor humano para além das manifesta¢des individuais que
possam caracterizar o que uns podem realizar e outros ndo. Ou seja, pretende-se discutir, em linhas
gerais, as possibilidades da espécie humana a partir de seu aparato bioldgico e da importancia das
relagdes estabelecidas com o meio social.

Na histéria do homem, o desenvolvimento motor é um processo continuo, sendo que as
maiores e mais significativas alteragdes ocorrem nos primeiros dezoito meses de vida de cada
um. O ser humano desenvolve seu dominio de controle corporal caracterizado por seus primeiros
momentos de inabilidade, seguindo um processo crescente para a habilidade e finalizando até um
declinio, marcado novamente por inabilidades. Colocar assim, de uma forma tdo simples, apenas
retrata o ciclo vital: o que pode significar ficar pela primeira vez em pé e a diferenca do levantar-se
ao final da vida. Sdo mudangas que acompanham o desenvolvimento e o comportamento motor,
que ndo representam apenas o surgimento de uma a¢do, mas também a perda. Para saber trabalhar
e enfrentar as limitagdes impostas por uma paralisia cerebral, é preciso reconhecer que o cérebro se
desenvolve e que, pela aprendizagem, pode mudar ao longo da vida.

Queremos enfatizar que o movimento é mais do que a atividade motora. O desenvolvimento
motor precisa ser compreendido como o desenvolvimento das habilidades de movimento. Uma
crianga, em seu desenvolvimento natural, numa conquista gradual de suas habilidades, aprende a
manter equilibrio da cabeca, a engatinhar, a comer, a andar, a falar, a brincar. Isso requer entender
o comportamento motor como uma expressdo de integragao de todos os dominios: motor, afetivo,
social e cognitivo. Esse carater do movimento é que caracteriza a importancia do dominio motor no
processo de desenvolvimento integral do ser humano.

Cabe ressaltar a importancia dos sistemas ésseo e muscular para que o movimento ocorra,
mas deve ser considerado, também, que o movimento é resultado de muitos outros sistemas. Todo o
corpo humano é um sistema complexo, constituido por inUmeros sistemas e subsistemas tais como:
0 nervoso central, o motor, os sensoriais e tantos mais, que também se interligam em diferentes
formas de comunicagdo. Damasio (2005, p. 47) descreve que “o sistema nervoso central estd
‘neuronalmente’ ligado a praticamente todos os recantos e recessos do resto do corpo por nervos,
gue no seu conjunto constituem o sistema nervoso periférico. Os nervos transportam impulsos do
cérebro para o corpo e do corpo para o cérebro”.

Pela estimulagdo de uma ou mais de nossas percepgles, os neurbnios excitados
desencadeiam impulsos que se propagam, como que em potenciais de a¢do. As redes neuronais
vao se desenvolvendo a cada novo estimulo, experiéncias, pensamento ou agdo, com mais ou menos
intensidade, ao longo da vida. Essa compreensdo de que quando aprendemos, nossas conexdes
cerebrais se modificam, subsidiam a pratica da Educagao Condutiva. Os processos de aprendizagem
alteram a nossa rede neuronal, isso significa que aprendemos fazendo. Como afirma Damdsio (2005,
p. 116).

Reside aqui o centro da neurobiologia tal como a concebo: o processo por meio do qual as
representagdes neuronais, que sdo modificagBes bioldgicas criadas por aprendizagem num circuito
de neurdnios, se transformam em imagens em nossas mentes; 0s processos que permitem que
modificagdes microestruturais invisiveis nos circuitos de neurdnios (em corpos celulares, dendritos e
axbnios e sinapses) se tornem uma representagdo neuronal, a qual por sua vez se transforma numa
imagem que cada um de nds experiencia como sua.

As redes neuronais sdo desenvolvidas gragas a multiplicidade de estimulos que o cérebro
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recebe em constante interagdo com o meio exterior. Para o seu desenvolvimento, o cérebro
demanda daquilo que a pessoa pode experienciar e aprender. E preciso alimentar o cérebro de
informag0es visuais, tateis, auditivas etc. como forma de desenvolvimento e aprendizagem. Com a
mesma intensidade com que corpo e cérebro interagem, o ser que eles formam se relaciona com o
meio ambiente em que vive. A apreensdo dos estimulos exteriores pelo ser humano é mediada por
seus movimentos e por seus aparelhos sensoriais, dessa forma inferimos que as imagens mentais
sdo desenvolvidas a partir dos sentidos e dos movimentos.

Além dos cinco sentidos bem nossos conhecidos e que revelam o mundo sensivel para nds, Sacks
(2004) afirma que outros sentidos sdo importantes nessa reflexdo. O autor se refere a propriocepgdo que
governa a nossa orientagdo corporal. Historicamente, em sua descoberta, foi denominado “sentido dos
musculos” e, na atualidade, o entendimento do sentido proprioceptivo ainda guarda muitos segredos,
mas é conceituado por Sacks (2004, p. 88) como “complexos mecanismos e controles pelos quais nosso
corpo se mantém adequadamente alinhado e equilibrado no espago”.

Os acontecimentos mais marcantes da vida estdo relacionados com o movimento: a aquisi¢ao
da marcha, da fala, a conquista da autonomia para os desafios da vida didria. Ao deixar o colo
materno, a crianga inicia seu processo de independéncia, explorando o ambiente, experimentando,
aprendendo a fazer escolhas, a resolver problemas e a tomar decisdes. O seu desenvolvimento
vai depender, como afirma LeBoulche, de “como tudo que se relaciona ao crescimento, o
desenvolvimento psicomotor ocorre impulsionado pelo estimulo duplo da maturagdo bioldgica
inerente ao processo de crescimento e da estimulagdo social que a crianga recebe” (LeBOULCHE,
1983, apud: COLL; PALLACIOS; MARCHESI, 1993, p. 41).

Compreendemos que a ideia de desenvolvimento humano ndo pode ser desvinculada das nogdes
de aprendizagem. Dessa forma, desenvolver no sentido cognitivo e organico significa estabelecer uma
relagdo de aprendizagem, de interagdo, de comunicagdo intensa entre organismo e ambiente. Ressaltar
a importancia e o significado particular da aprendizagem para o desenvolvimento do movimento
consciente tem como objetivo, neste texto, confirmar a necessidade de criar estratégias de mobilidade
para as pessoas com sequelas de paralisia cerebral, ou seja, oferecer a oportunidade de experienciar
movimentos como possibilidade de elaboragdo conceitual. Aprender requer conhecimentos prévios e
esse é um principio de aprendizagem reconhecido pela Educagao Condutiva.

Uma proposta pedagodgica

A Educagdo Condutiva é uma abordagem pedagdgica que pretende oferecer atendimento
especializado as pessoas com alteragdes e dificuldades motoras, compreende a deficiéncia motora
além da lesdo ocorrida no sistema nervoso central, como a falta de uma integragdo funcional. O
desenvolvimento integral da pessoa e sua funcionalidade é um de seus focos de atengdo. Esse
sistema pedagogico ndo trata uma fungdo especifica, mas o desenvolvimento das possibilidades
de fungdes coordenadas. Fundamenta sua pratica no principio de que criangas e adultos podem
aprender a realizar atividades, desde que sejam orientados a querer fazer. Objetiva motivar a pessoa
a mover-se, oferecendo atividades que promovam o desenvolvimento de uma intencionalidade
prépria. Assim, o ensino deve estar voltado a despertar em cada um a determinagdo para aprender.
A essa determinagdo Peté denominou de o desenvolvimento de uma “personalidade ortofuncional”,
ou seja, uma pessoa com autoconfianga e motivagdo para aprender com dedicagdo e esforgo, dessa
forma encontrar respostas criativas para as necessidades da vida cotidiana.

Nessa perspectiva, a Educagdo Condutiva organiza o processo de aprendizagem por meio de
programas didrios que se desenvolvem por meio das “tarefas em séries”. As tarefas em séries sdo
como ag¢des motoras coordenadas, visando a possibilitar a integragdo funcional e alcangar objetivos
reais, entendendo, dessa forma, que cada programa em seu conjunto é orientado para a resolugdo
de problemas, oportunizando a aprendizagem pela experiéncia e explorando as areas cognitivas e
perceptuais. Evidencia-se, desse modo, uma estreita relagdo entre aprendizagem e movimento com
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o objetivo de estimulagdo funcional: ao aprender, as conexdes cerebrais podem se modificar.

Pet6 enxergou as dificuldades de movimento, inseguranga ou confusdo, que podem ser
caracteristicas resultantes da paralisia cerebral, como uma falta de habilidade para aprender, o que
contrariava alguns de seus contemporaneos. Até aquele momento ndo se considerava que as pessoas
com sequelas de paralisia cerebral fossem susceptiveis a aprender. Petd trabalhou todos os sintomas de
forma unificada, sempre investindo na multidimensionalidade do ser humano, aperfeicoou seu sistema,
demonstrando sua visdo irrestrita sobre as possibilidades humanas para se desenvolver e aprender.

E possivel sugerir que o sistema educativo de Pet8, com sua proposta tedrico-metodoldgica, revela
suas caracteristicas particulares: de uma participagdo consciente e ativa, de organizagao disciplinada, de
trabalhos grupais enriquecidos com o contato entre as pessoas, enfim, uma pedagogia do movimento
que estabelece seu processo de aprendizagem mais por meio de agdes do que por respostas passivas.

A Educagdo Condutiva, compreendida como uma pedagogia do movimento, baseia-se no fato
de que o cérebro, mesmo lesionado, pode ser continuamente modelado pela experiéncia sensorial
e motora, dessa forma n3o cessa de aprender. E importante salientar que o termo “aprender”
necessita ser compreendido num contexto de agdo no qual o objeto do conhecimento tenha sentido
em relagdo a seu objetivo, pois o processo de agdo sera organizado pelo sistema nervoso de uma
pessoa somente se ela compreender o significado para a agdo.

Essa é uma das caracteristicas desse modelo educacional que entende que a realizagdo de um
movimento por uma pessoa com dificuldades motoras, perceptivas ou sensoriais, necessita de uma
preparagao, ou seja, de um movimento planejado. Portanto, uma atividade sugerida ou estimulada
é uma acdo com uma meta designada, com objetivos proximos e acessiveis que oportunizem
atividades mentais, corporais e sociais. Assim, a experiéncia do movimento sera tdo mais consciente
guanto mais clara estiver para a pessoa a meta final a ser alcangada.

Na perspectiva da Educagdo Condutiva, essa acdo planejada, que precede o movimento,
é chamada de “intengao”. Para formar a intengdo, a pessoa necessita de ajuda externa, nesse
caso, a ajuda do condutor, que é o profissional especializado, cuja mediagdo é fundamental para
a internalizagdo dos processos. Por exemplo, um aluno, ao ter como objetivo aprender a colocar
seu boné, se sentirda motivado a flexionar e estender o seu braco, mesmo que varias vezes, para
compreender o que estd realizando a fim de atingir o seu objetivo, superando a simples execugdo do
exercicio motor de forma passiva, envolvendo-se em seu processo de recuperagao pela compreensdo
dos padrdes de movimento.

O condutor ensina como compreender a agao antes do movimento, sendo que cada agdo
é organizada por meio de uma série de tarefas que ajudam em sua execugao final. Ele também
orienta qual o ritmo necessario para atender cada aluno e suas caracteristicas individuais. Os alunos
com um diagndstico de paralisia espastica® seguem um ritmo diferente dos hipotdnicos* ou mesmos
dos distonicos®. Atento a isso, Petd elaborou uma forma de intervengdo que chamou de “intengdo
ritmica” da qual iremos tratar mais adiante.

Apresentando essa abordagem como uma pedagogia do movimento consciente e ativo,
sinalizamos outra caracteristica da pratica da Educagao Condutiva: o uso estruturado do ritmo e
da fala em seus programas. A intengdo verbal ou facilitagdo oral — termo também encontrado — é
considerada, pelos precursores de Petd, o elemento fundamental para desenvolver a aprendizagem
consciente nas pessoas com paralisia cerebral. Isso favorece os alunos compreenderem, de forma
pratica, qual atividade a realizar e como podem realiza-la. E uma forma de dar significados aos
movimentos por meio de objetivos e da compreensao desses objetivos. Como parte de um amplo
processo pedagogico, hd uma aproximagao do desempenho motor com o mental, de forma cognitiva,
nao mecanica, mediado pela linguagem.

3 A paralisia espdéstica pode ser caracterizada pelo aumento do tonus muscular, isto é, quando os musculos apresentam
rigidez.

4 Hipotdnicos: caracterizam-se pelo ténus muscular relaxado (flacidez).

> DistOnicos: apresentam mudanga intermitente entre os movimentos.
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Sobre as relagdes entre aprendizagem, desenvolvimento e possiveis limitages cognitivas que
possam ser identificadas nas criangas com sequelas de paralisia cerebral, ainda ndo ha uma clareza. O
que se apresenta como uma deficiéncia cognitiva pode ser decorrente da lesao ou da dificuldade da
crianga em dar respostas ou, ainda, a forma como seus interlocutores interpretam essas respostas.
A respeito dessas questdes, Medveczky (2006) considera que, se houver um comprometimento
do desenvolvimento mental, esse pode limitar o desenvolvimento motor, via aprendizagem, mas
salienta que esse processo acontece em variados graus, comprometendo mais ou menos o processo
de desenvolvimento, possibilitando mais ou menos independéncia. A autora acrescenta

“para influenciar as questdes acima, um caminho preventivo é possivel com um plano adequado por

meio do desenvolvimento de um programa condutivo, que providencia sessdes organizadas para

criangas em grupo e com a presenca das maes. A intervengdo precoce em grupos torna possivel a troca

variada de informagdes e estimulagdes do meio ambiente” (MEDVECZKY, 2006, p. 25).

Essa é a compreensdo na perspectiva da Educagdo Condutiva: organizar programas com
atividades de aprendizagens, visando estimular e aumentar as condi¢des de aprendizagem e
desenvolvimento. O condutor, avaliando as condigdes mentais e o nivel de cooperagdo do aluno, é o
responsavel pela organizagdo desses programas que inclui o planejamento de atividades individuais
que sdo desenvolvidas em sessdes de grupos condutivos.

Acompanhando a pratica no dia a dia do sistema de Petd, pudemos observar como o trabalho
dinamico em grupo, orientado por profissionais, que tém como objetivo o maximo desenvolvimento
pela participagdo ativa, oferece motivagdo constante para a pessoa. Para a Educagdo Condutiva, uma
atividade ou tarefa é uma agdao com uma meta definida, clara, o que a diferencia do simples fazer,
pois envolve a pessoa e a ajuda a compreender o que aquela tarefa representa para ultrapassar
as dificuldades da vida cotidiana. Ou seja, na perspectiva da Educagao Condutiva, cada “série de
tarefas” deve ser planejada para possibilitar, a cada pessoa, uma maior consciéncia de si, de seus
movimentos e de suas possibilidades motoras e intelectuais. Peto ia além, associava a educagdo com
toda a vida pratica dos seus alunos. Valorizava as qualidades e conquistas pessoais, incentivando
criangas e adultos a se tornarem ajudantes uns dos outros.

A “atividade no lugar da passividade” € um lema que estd constantemente nos trabalhos
com os alunos. Busca-se ultrapassar a experiéncia passiva na realizagdo de um movimento por
meio de exigéncias reais da vida. Um condutor pode ajudar o aluno a lavar as maos, mas oferece a
toalha para que ele realize os movimentos e sinta que esta secando as maos, sozinho. Uma atividade
oferecida requer que o aluno estabelega um objetivo que esteja, naquele momento, ao seu alcance.
Para a realizagdo das atividades que atendam a esse objetivo, ele pode receber uma ajuda do
condutor, como forma de facilitagdo e que serd diminuida aos poucos. Compreender o que tem a
realizar e sentir-se apoiado e confiante para isso sdo formas de motivagdo que se apresentam como
estratégias positivas de aprendizagem consciente e ativa. Um novo gesto executado e aprendido
pode transformar-se em um novo comportamento.

Diante dos possiveis limites que se impdem as pessoas com sequelas de paralisia cerebral,
a Educagdo Condutiva adquire importancia vital, pois permite a pessoa estar em um espago
que estimula vivenciar e explorar o seu ambiente, fazendo contato com varios objetos, tendo a
oportunidade de estabelecer relagdes afetivas, sentindo-se acolhida e segura para manifestar
suas emocgdes. Trata-se de uma proposta alternativa de atendimento educacional especializado
que pode fazer toda a diferenca no crescimento e desenvolvimento da pessoa. E pelo movimento
possivel, sozinha ou com ajuda, que a pessoa com paralisia cerebral explora e toma conhecimento
de seu corpo, desenvolvendo sua consciéncia corporal, experimentando o que acontece consigo,
entendendo o que é o seu corpo, suas possibilidades e desafios. Mesmo que isso ndo signifique
a realizagdo do movimento “tecnicamente correto”, pela experiéncia do movimento poderd ver o
mundo por outra perspectiva: eu posso aprender. Eu sou capaz!
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Aprendizagem ortofuncional e a aproximagdo com a perspectiva histérico-cultural de desenvolvimento
humano

O desenvolvimento motor humano constitui-se parte do desenvolvimento integral do ser humano
desde a vida intrauterina. A motricidade passa por diversas e complexas transformagdes, podendo atingir
uma sofisticagdo consideravel em termos de capacidade adaptativa e, sobretudo, de desenvolvimento.
Referimo-nos a motricidade como as capacidades do ser humano de produzir movimentos em todas as
suas diversas formas de expressao motora. Em um processo de desenvolvimento normal, a expressao
motora, ou o comportamento motor, sofrem um processo evolutivo. Com o passar do tempo e com a
qualidade das interagdes oportunizadas, o aparato motor modifica-se, tornando o organismo cada vez
mais apto a realizagdo de movimentos, gradativamente mais complexos, apresentando formas essenciais
de movimentos e habilidades para o desempenho de tarefas do cotidiano.

A constituicdo neuroldgica da pessoa impde condigdes sobre o seu desempenho; da mesma
forma, o ambiente externo, com suas motivagGes ou frustragdes, interfere em suas agdes. As pessoas
com déficit organico, como é o caso das portadoras de paralisia cerebral, ndo conseguem preencher
alguns requisitos que deveriam ser apropriados as suas idades, seguindo a sequéncia natural do
desenvolvimento humano. De forma alguma compactuamos com a ideia de uma naturalizagao do
desenvolvimento. Referimo-nos, aqui, aos processos considerados pertinentes a idade cronoldgica
e “habilidades” ja desenvolvidas.

Hari (1988, p.1) escreve que “[...] por defini¢do teleoldgica, a educagdo condutiva é um sistema de
educacgdo cujo propdsito central é o restabelecimento ‘ortofuncional’ das formas de desorganizagao nas
fungBes humanas, em particular, nas pessoas com disfungdes motoras”. A reflexao sobre restabelecimento
ortofuncional sugere a distingdo entre o conceito de ortofuncao e disfungdo. No Diciondrio Médico
Andrei (MANUILLA, 1997), encontramos o prefixo “orto” (de origem grega), na palavra ortofuncional,
que expressa a ideia de correto, indicando em geral uma normalidade; ja a palavra “disfungdo” pode ser
compreendida como “toda perturbagdo do funcionamento de um 6rgao”.

Alcangar a maxima independéncia, considerando o desenvolvimento integral das pessoas, e
dessa forma promover um restabelecimento ortofuncional de forma ativa, é objetivo da Educagdo
Condutiva, que orienta as pessoas para uma proposta de aprendizagem consciente e ativa. Na
pratica, objetiva integrar a pessoa aos grupos e a sociedade, buscando superar a deficiéncia existente,
tornando-a, pelo esforgo e trabalho, em ortofuncgao.

Nesse enfoque de personalidade ortofuncional, é importante relembrar que a Educagdo
Condutiva propde um novo olhar para a deficiéncia, especialmente quando da énfase a aprendizagem
em oposicdo a terapia. Referimo-nos, dessa forma, a pessoa ndo como doente, que necessita de
tratamento, mas como a pessoa que poderad realizar as mais diferentes agdes, desde que encontre um
ambiente propicio para desenvolver suas capacidades/habilidades. A personalidade ortofuncional é
desenvolvida pela “inten¢do”® e aprendida pela “facilitagdo condutiva”’. Esses conceitos, no contexto
da Educagao Condutiva, configuram-se como ferramentas pedagdgicas que auxiliam as pessoas no
que diz respeito a lidar com seus problemas de aprendizagem. Devem ser entendidos e praticados,
portanto, como processos que incluem participacao e criatividade na solugdo de um problema. Ndo
se trata, simplesmente, de uma ajuda, um apoio, mas de uma forma de mostrar para a pessoa como
ela pode se ajudar. O fim é a conquista de uma pessoa ativa e propositiva pelo incentivo a dar
respostas criativas ao se expressar e ao agir em um mundo real.

O meio no qual a crianga se desenvolve requer, ja nos seus primeiros anos de vida, uma série
de habilidades. Podemos analisar essa questdo a partir das caracteristicas gerais do ser humano,
de adaptagdo ou de aprendizado: as condigdes e as respostas variam largamente atendendo as

¢ Intengdo é um conceito que sugere a vontade da pessoa em envolver-se de forma participativa em seu processo de
aprendizagem.
7 Facilitagdo condutiva pode ser compreendida como todas as ajudas oferecidas para oportunizar desenvolvimento.
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condigdes bioldgicas, histdricas e até locais. Para abordarmos a questdo do desenvolvimento
ortofuncional, é preciso compreender o papel que o contexto/ meio/ cultura desempenha sobre o
ser humano. Trata-se de um processo interdependente, no qual as fung&es bioldgicas/motoras se
transformam.

Essas consideragdes nos aproximam do conjunto das ideias de Vigotski e das apresentadas
por Pino (2005) sobre o estudo de desenvolvimento cultural da crianga. De acordo com Pino (2005, p.
31), “[...] de um lado as fungdes bioldgicas transformam-se sob a agdo das culturais e, de outro, estas
tém naquelas o suporte de que precisam para constituir-se, o que as torna, em parte, condicionadas
pelo amadurecimento bioldgico daquelas”. Isso nos revela a importancia da inser¢do da crianga nas
praticas sociais que favorecerdo a emergéncia das fungdes culturais pela mediagdo do outro.

Uma pessoa ortofuncional pode ser caracterizada pela capacidade que possui para
desempenhar tarefas que sdo caracteristicas de sua faixa etaria, ou por um alto nivel de capacidade
para variar as formas de atingir seus objetivos. Conforme cada fase, é solicitado a uma crianga varios
niveis de aquisigdes que possam atender as necessidades bioldgicas, psicoldgicas, sociais como, por
exemplo: sugar, engatinhar, andar, falar, dentre tantas outras tarefas que revelam as possibilidades
de desenvolvimento humano.

Para a Educagdo Condutiva, é importante reconhecer que as lesdes cerebrais, mesmo as
mais graves, geralmente deixam uma capacidade residual considerdvel no cérebro e, dessa forma os
requisitos para as atividades da vida cotidiana podem ser satisfeitos quando forem estimulados de
forma adequada e intensificados com a continuidade. Vale, ainda, considerar a disfungdao como as
dificuldades que as pessoas podem enfrentar para atender as variadas demandas fisicas, psicoldgicas,
sociais do seu dia a dia; dessa forma pode ser compreendida pelo ndo uso dessa capacidade residual,
pela ndo exploragdo dessa possibilidade, que pode estar 13 para ser estimulada.

Em sua dimensdo pedagdgica, a Educagdo Condutiva fundamenta suas praticas no conceito
da neurologia, da plasticidade cerebral e, dai, a compreensao de que o cérebro, mesmo lesionado,
possui capacidade de estabelecer novas conexdes, desde que seja constantemente desafiado a
alcangar o objetivo. Petd considerou a aprendizagem como o caminho para o desenvolvimento ou
a reabilitagdo dessas possibilidades, resgatando as etapas do desenvolvimento humano que ndo
foram suficientemente exploradas.

Medveczky (2006) afirma que, pela perspectiva da Educag¢do Condutiva, no atendimento
as pessoas com sequelas de paralisia cerebral, a fase inicial do processo de aprendizagem do
movimento é dinamizada pelo condutor. Podemos entender o condutor como aquele que “substitui”
temporariamente certos elementos regulatdrios do sistema nervoso central, que foram danificados
pela lesdo. Na pratica, a forma de atuagdo do condutor, esclarecendo o que a crianga precisa realizar,
ajudando de forma indireta, oferecendo as informag¢des necessarias quanto ao desempenho do
movimento, serve como um caminho para formar uma nova coordenagao.

Quando a Educagdo Condutiva direciona sua pratica para a aprendizagem, e essa, como promotora
do desenvolvimento, ela entende o ser humano em sua totalidade, trabalha com as possibilidades para a
aprendizagem e o desempenho de tarefas que requerem habilidades sociais ou motoras, de locomogao,
manipulagdo e estabilizagdo, que ainda ndo haviam sido estimuladas. As qualidades humanas especificas
surgem quando nos esforgamos para compreender, para nos comunicar, para atuarmos. Isso exige a
participagdo de todos, em um processo de aprendizagem, cujo eixo de discussdo seja a singularidade
daquele que aprende, inserido no contexto do qual faz parte.

O ser humano leva um tempo considerdvel para aprender a resolver problemas e se tornar
habil respondendo as demandas rotineiras de seu cotidiano. Nessa direcdo, é possivel sugerir que
a aquisi¢do de novas habilidades esta diretamente relacionada ndo apenas a faixa etaria da crianga,
mas também as intera¢des vividas com outros seres humanos do seu grupo social. Vigotski (1997,
p. 214) afirma, em sua lei geral do desenvolvimento humano, que o desenvolvimento de qualquer
pessoa esta articulado com sua constituicdo organica, mas esse se funde na vida social por meio de
suas experiéncias compartilhadas. Dessa forma, a diferenga essencial entre um ortofuncional e um
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disfuncional pode ser considerada ndo tanto por suas conquistas, mas pela qualidade das relagdes
que estabelecem e pela forma diferente como aprendem.

Pelos principios da Educagdo Condutiva vale considerar que uma pessoa ortofuncional é
caracterizada pela capacidade geral de adaptagdo ou de aprendizado, que lhe permite durante a vida
ajustar-se, mais e mais, compreensivelmente ao seu ambiente social e natural. De modo similar, a
Educagdo Condutiva considera que uma pessoa com uma deficiéncia pode ser estimulada a atingir metas,
a praticar algumas atividade e, a seu tempo, tornar-se habil para enfrentar e resolver seus problemas
didrios. Isso ndo sugere estabelecer comparagdes entre as pessoas que apresentam sequelas motoras
e aquelas que ndo apresentam. O que se pretende é a compreensdo do processo individual, do modo
peculiar que cada pessoa com sequelas motoras encontra para realizar suas atividades.

Ao aproximar-nos da perspectiva histdrico-cultural, sinalizamos a tese de Vigotski, quando
descreve, na defectologia, que uma deficiéncia pode impulsionar estimulos a elaboragdo de processos
de compensagdo, favorecendo o desenvolvimento e a formagdo da personalidade. Nessa perspectiva,
o autor assume, como fato central e bdsico e objeto de pesquisa, as reagdes da pessoa, seus processos
compensatorios considerados como substitutivos ou niveladores do desenvolvimento e da conduta dela.
Vigotski (1997, p. 15) reafirma isso, citando as teorias de Stern, que justificam o processo compensatorio,
pela flexibilidade das fungBes adaptativas e “gragas a unidade organica da personalidade, em que outra
fungdo assume sua realizagao”. Com as contribui¢des de Vigotski, pode-se pensar em um desenvolvimento
voltado a superagdo da lesdo, constituido por um processo criador e enriquecido pelas interagdes sociais
que possibilitem autonomia e espago de atuagdo social.

Percebe-se que a Educagdo Condutiva, investindo no aprendizado para a conquista da
ortofuncionalidade, entende que os desafios enfrentados pela pessoa com deficiéncia, mediados por
experiéncias compartilhadas elevadas e motivadoras, podem tornar o conflito em for¢ga motivadora
para vencer as dificuldades. Pelo processo de aprendizagem, os desafios, entendidos e assumidos como
objetivos a serem alcangados, podem criar uma compensagdo, como argumenta Vigotski (1997, p. 103).

O defeito® se converte, de tal modo, em ponto de partida e principal forga motriz de desenvolvimento
psiquico da personalidade. Se a luta termina com a vitdria do organismo, esse ndo sé vence as dificuldades
criadas pelo defeito, mas também se eleva, em seu desenvolvimento, a um nivel superior, transformando a
deficiéncia em talento, o defeito em capacidade, a debilidade em forga, a insuficiéncia em valor.

Ainda refletindo sobre o pensamento de Vigotski, compreendemos que, por um lado, uma
deficiéncia pode limitar o desenvolvimento, mas, por outro, pode haver um processo compensatério,
que oportunizarad novos caminhos de reorganizacdao das fungdes, possibilitando desenvolvimento.
Essas novas oportunidades, por meio do processo de compensagdo, ndo ocorrem naturalmente,
mas necessitam de uma estimulagdo por meio do exercicio de observagao, avaliagao e reflexao das
diferencas, segundo Stern (STERN, apud VIGOTSKI, 1997, p. 14). Vigotski cita ainda a tese de T.Lipps,
reforcando a ideia de que “[...] a energia se concentra num ponto onde o processo encontrou um
obstaculo e procura caminhos para supera-lo. Assim, no lugar onde o processo se vé truncado em
seu desenvolvimento, se formam novos processos que surgem gragas a esse impedimento.” (LIPPS,
apud VIGOTSKI,1997, p.15)

Vigotski afirma que essas novas formagOes, que surgem como compensagdes no processo
de desenvolvimento, “representam em sua unidade a reagdo da personalidade a deficiéncia”. A
compensac¢do seria uma rea¢do da personalidade a deficiéncia, gerando novos processos indiretos
de desenvolvimento.

Todavia, é importante sinalizar que seria um equivoco supor que todo processo de
compensac¢do finaliza com éxito. Os novos caminhos de desenvolvimento estdo estreitamente
ligados com o grau de deficiéncia e a riqueza das experiéncias compensatodrias. O olhar do outro,

8 Nas citagBes, optamos por utilizar os termos em conformidade com os escritos do autor.
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as experiéncias positivas compartilhadas é que poderdo promover mudangas significativas. Dessa
forma, caracteriza-se o processo de desenvolvimento como

“[...] um processo (organico e psicoldgico) de criagdo e recriagdo da personalidade da crianga, sobre
a base da reorganizagdo de todas as fungdes de adaptagdo, da formagdo de novos processos sobre-
estruturados, substitutivos, niveladores, que sdo gerados por uma deficiéncia e da abertura de novos
caminhos de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1997, p. 16).

Toda a argumentagdo que fundamenta a Educagdo Condutiva se justifica a partir da premissa
de que a capacidade para compreender e reconstruir requer uma aprendizagem consciente e
ativa, discordando do ato de copiar e da realizagdo mecanica dos movimentos em uma agdo. Essa
aprendizagem é desencadeada pela motivagdo e pelo desejo de realizar atitudes indispensaveis
para o encorajamento de colocar em pratica tudo o que aprendem no dia a dia. O uso sistematico
daquilo que é aprendido vai se estabelecendo como padrdes de ag¢des, construidos no curso dos
movimentos. O progresso dessas agdes podera ser organizado pelo sistema nervoso da pessoa, que
vai se desenvolvendo e adquirindo cada vez mais autonomia.

O fundamental é isto: uma nova atitude. Um novo olhar para os seus desafios pode aumentar a
capacidade de autorrealizagdao por meio mais da intengdao do que do desempenho. A Educagdo Condutiva,
tendo como objetivo central o desenvolvimento de uma personalidade ortofuncional, ndo pode ser
confundida como um meio apenas de ensinar a andar, por exemplo. E, antes, uma abordagem pedagdgica
gue se ocupa do desenvolvimento das pessoas com sequelas de paralisia cerebral, procurando uma nova
qualidade de intengdo que visam alcangar melhores niveis de coordenagao.

Hari (1988) conceitua a “inten¢do” como representagdes cognitivas internas, como um processo
interno direcionado ao objetivo que se quer alcangar. Nas atividades didrias, a intengdo consciente
representa a forga, a possibilidade de a pessoa estabelecer objetivos (intengdes), manté-los, monitorar o
seu progresso em relagdo a eles, resistir as falhas e a superar obstaculos para adquirir a ortofuncao.

Em consonancia com essas explicagdes, a Educagdo Condutiva considera em sua pratica a
correlagdo entre a experiéncia e a percepgdo. A pratica condutiva atribui aos fatores cognitivos, como
também aos relacionados a percepgdo, aos elementos essenciais ao aprendizado e a habilidade de
formar a intengdo. Se uma pessoa ndo possui a representagdo interna da intengado, pois esta realizando
a atividade pela primeira vez, corre o risco de interpretar mal o seu desempenho. Por exemplo, uma
pessoa hemiplégica, que ndo sente 0 movimento precisamente, ao tentar segurar um lapis, pode exercer
pressdo exagerada, largando o lapis espontaneamente pela pressao. Isso podera apresentar dificuldades
em monitorar a sua performance precisamente. Hari esclarece com essa afirmagao:

[...] quando a pessoa ndo o faz, ou ndo pode atingir seu alvo pretendido, é nosso ponto de vista que suas
dificuldades, no desempenho e coordenagdo, sdo atribuiveis a uma estratégia voluntaria inadequada.
Portanto, é baseando-se nesse aspecto que o valor maior esta no processo educativo, para depois o
desempenho. O planejamento por parte do professor comega ao identificar o resultado desejado, no
qual esse havia trabalhado anteriormente, por meio da investigacdo de relagdes complexas, achando
combinagdes apropriadas de atividades e conexdes entre elas, utilizando ritmo e melodia, tudo com o
objetivo de estabelecer alvos que o aluno possa adquirir conscientemente. (HARI, 1997, p. 4).

Dessa forma, o processo de aprendizagem é realizado pela via da exploragao e das
descobertas acompanhadas. O condutor apresenta estratégias variadas, rotas alternativas,
contextos diferentes para auxiliar na conquista dos resultados. A utilizagdo de diferentes interacdes
deve aproximar a experiéncia e as percepg¢des para chegar a aprendizagem significativa por meio
de operagGes concretas, experiéncias ativas e positivas. A informagdo processada agora adquire
um novo significado por meio das a¢des intencionais de sucesso, com a contribui¢do da condugdo.
Engenhosamente, Petd, com esses conhecimentos, criou a “intengdo ritmica” como instrumento
que aproxima a linguagem para regular o movimento, como descreveremos mais adiante.
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Sutton (apud GOMBINSKY, 2005, p. 37) descreveu a ortofungdo como “um espiral benigno de
autorreforgo da motivagao, aprendizado e conquista”. O restabelecimento ortofuncional, segundo Hari
(1988, p. 2),é a capacidade da pessoa de trabalhar para alcangar um objetivo, mostrando interesse e
envolvendo-se de modo produtivo. Com relagdo ao termo ortofungdo, Hari (1998, p. 102) esclarece

Ndo se alude meramente ao (res) estabelecimento da fungdo motora em si; numa medida maior,
ressalta-se a capacidade do ser humano de iniciar um processo de aprendizagem que vai durar toda
a vida, de realizar tarefas que Ihe sdo propostas, tendo um papel ativo na configuragdo de seu proprio
desenvolvimento, adaptando-se, na medida do possivel, as exigéncias do seu entorno.

Trabalhando sob essa 6tica, as pessoas envolvidas no processo — condutor e alunos — sdo
motivados a compreender o aprendizado como um processo ao longo da vida, que exige esforco
e dedicagdo para a conquista de autonomia na solugao dos desafios do cotidiano. Desenvolver
uma personalidade ortofuncional é possibilitar a participagdo, construir espacos de vida social,
encaminhar para o trabalho, para o exercicio da cidadania, dar a todos o status de dignidade humana.

Algumas consideragdes

As consideragOes sobre as bases filoséficas e pedagdgicas da Educagao Condutiva que temos
tratado neste estudo nos possibilitam uma compreensdo sobre o principio que distingue essa
abordagem de outras formas de atendimento, é o principio da aprendizagem. Essa compreensdo nos
orienta no sentido de que as desordens motoras que afetam as pessoas com sequelas de paralisia
cerebral podem ser controladas por meio da integragdo de processos educacionais e reabilitacionais,
voltados ao desenvolvimento do sujeito integral. Dessa forma, o aprendizado pode modificar a forma
como se percebe e como se pode lidar com a disfungdo motora. Nesse sentido, destacamos alguns
indicadores apontados por Gombinsky (2005):

- a aprendizagem constitui-se em um processo complexo que depende da qualidade das trocas
interpessoais. Nesse sentido, pretende-se que o envolvimento do aluno nas atividades acontega de
forma consciente e participativa;

- o desenvolvimento de fungdes cognitivas superiores é promovido pelo aprendizado e
esse, mediado (a motivagdo, a intengdo, a emogdo e a linguagem sdo orientadas, em um primeiro
momento, pelo condutor);

- a base do aprendizado é o sujeito com suas caracteristicas pessoais, seus interesses, suas
emocdes, inserido em um contexto sdcio-histérico;

- expectativas positivas geram motivagdo e influenciam o aprendizado. Quando os alunos
percebem que as pessoas oferecem oportunidade de aprendizagem e demonstram acreditar nisso,
eles sentem-se encorajados e confiantes a fazer;

- 0 aprendizado acontece ao longo da vida e todos podem aprender. As aprendizagens s3ao
alcangadas via processo de resolugdo de problemas, aprendendo a estabelecer objetivos e trabalhando
para alcanga-los. Isso aproxima a Educagdo Condutiva do processo de “aprendendo a aprender”, pois
guanto mais aprendem mais possibilidades influenciam o desenvolvimento e a aprendizagem.

Enfim, consideramos que os materiais aos quais tivemos acesso permitiram uma visdo mais ampla
e integral da Educacao Condutiva, possibilitando desdobramentos pratico-pedagdgicos, inclusive no
municipio de Itajai, onde sete criangas portadoras de paralisia cerebral veem sendo atendidas.
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ESTAGIO PROFISSIONALIZANTE EM PSICOLOGIA ESCOLAR E EDUCACIONAL:

UMA PROPOSTA DE FORMAGCAO EM SERVIGCO

WORK EXPERIENCE IN SCHOOL PSYCHOLOGY: A PROPOSAL FOR IN-SERVICE

TRAINING

RESUMO: Neste trabalho, apresentamos uma
proposta de estagio profissionalizante em
Psicologia Escolar e Educacional, organizado no
formato de projeto de extensdo universitaria que
vem se construindo na Universidade Federal de
Uberlandia (UFU) hd 18 anos, voltado para as
demandas escolares e denominado Grupos de
Desenvolvimento e Aprendizagem (GDA). Sabe-
se que o estagio profissionalizante ocorre num
curto espago de tempo na vida académica do
estudante, mas influencia profundamente suas
possibilidades de praticas profissionais, assim
como a construgdo do proprio arcabougo teodrico-
pratico dessa area. Dai a importancia de fornecer
e divulgar préticas profissionalizantes consolidadas
em propostas socialmente engajadas, que
apresentem continuidade, buscando garantir tanto
a qualidade do servigo oferecido a populagdo como
experiéncias significativas para sustentar o inicio da
vida profissional do futuro psicélogo.
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Introdugao

O presente artigo tem por objetivo refletir sobre o estagio profissionalizante em Psicologia
Escolar e Educacional e as possibilidades de formagdo que essa atividade propicia efetivamente
aos futuros psicélogos. Além disso, pretendemos discutir a respeito de possibilidades concretas em
que o estagio pode ser oferecido a partir da experiéncia de um projeto denominado Grupos de
Desenvolvimento e Aprendizagem (GDA). Ha 18 anos, essa modalidade de estagio profissionalizante
é oferecida em escolas da rede publica de Uberlandia (MG) em parceria com a clinica-escola da
Universidade Federal de Uberldndia (UFU), visando ao trabalho relacionado as queixas escolares de
criangas do Ensino Fundamental.

A queixa escolar diz respeito a uma “situagao problema” que tem como centro o processo
de escolarizagdo (SOUZA, 2007), ou seja, sdo as diversas demandas que chegam principalmente ao
psicologo, geralmente por parte da escola ou da familia, em relagdo as intercorréncias no processo
de escolarizagao, tendo, na maioria das vezes, o aluno como principal foco. As questdes relacionadas
a “queixa escolar” tém sido muito discutidas no campo da Psicologia Escolar e Educacional, uma vez
que essa é a principal demanda infantil encaminhada aos psicélogos (SOUZA, 1997; MARGAL; SILVA,
2006; SOUZA, 2007; BARBOSA, 2011). Esse fendmeno representa um dos temas mais discutidos na
area e sobre os quais se tecem inumeras reflexdes advindas da trajetéria da Psicologia Escolar e
dos desafios atuais da educagdo. Destacamos que os reducionismos nas explicagdes e condutas dos
profissionais tém sérias consequéncias, tanto para os individuos diretamente envolvidos, como para
a construgdo do conhecimento tedrico-pratico relacionado a essa problematica.

Por muito tempo, as queixas recebidas pelo psicélogo em relagdo a essas intercorréncias
na escolarizagao foram compreendidas de forma unilateral. As explicagdes dadas pelos psicélogos
giravam em torno de fatores individuais ou familiares, com frequentes referéncias a problemas
emocionais ou de origem organica. Nessa perspectiva, geralmente a escola ficava excluida do
processo de avaliagdo e intervengdo e, assim, o fracasso escolar seria o fracasso da prépria crianga
ou de sua familia (PATTO, 1984; PATTO, 1996; MEIRA; ANTUNES, 2003a; MEIRA; ANTUNES, 2003b;
SOUZA, 2007; OLIVEIRA; ARAUJO, 2009; GUZZO et alii, 2010; BARBOSA; ARAUJO, 2010).

Ao analisarem a questdo do fracasso escolar no Brasil, Neves e Almeida (2006) apontam que
devemos nos remeter a histdria da educagdo no pais, marcada fortemente por politicas elitistas, com
uma acentuada desigualdade social.

por tras de uma filosofia de ensino para todos, estabeleceu- se uma ideologia de segregacgdo
e de fortalecimento dos interesses das esferas sociopoliticas dominantes. Dessa forma, o fracasso
que o aluno comegou a evidenciar por meio de repeténcias, exclusdo da escola ou dificuldade na
aprendizagem, refletia, na realidade, um fracasso da escola, enquanto sistema social responsavel pela
aquisicdo e transmissdo do conhecimento (NEVES; ALMEIDA, 2006, p. 162).

Diante dessas considerages, podemos afirmar que o fracasso escolar é um fendmeno
relacionado a prépria condigdo do sistema de ensino. Nesse sentido, Guzzo (2005) alerta que
a escola, ha muito tempo e ainda nos dias atuais, tem contribuido para reproduzir a ideologia
dominante de exploragdo de uma classe sobre a outra, de defesa dos interesses da classe dominante
e de desigualdade social. Assim, hoje encontramos a escola, principalmente a publica, como um
espaco que enfrenta inumeras dificuldades.

[...] lugar onde prevalece a negligéncia politica observada pelo imenso nimero de criangas sem saber
ler ou escrever; o abandono das estruturas educacionais, especialmente as condigdes fisicas do espago
escolar e onde podem ser vistas de forma clara as consequéncias de politicas neoliberais que deixam a
qualidade do ensino ao sabor mercadolégico (GUZZO, 2005, p.19).

Essa realidade nos faz compreender o quanto é importante que o olhar do psicélogo escolar
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seja provido de elementos multidimensionais (NEVES; ALMEIDA, 2006). Deve-se considerar o
contexto social, politico, cultural, bem como a histdria de cada sujeito, o que exige do profissional
uma forma ampliada de compreensdo da queixa escolar. Deste modo, a queixa configura-se numa
rede de relagdes que tem como atores os alunos, suas familias e, como cenario, a escola e, em ultima
instancia, a sociedade, apresentando, portanto, um fendmeno constituido por diversos fatores,
histdrias, situagbes, pessoas (SOUZA, 2007).

Nesse contexto, frequentemente a queixa emerge em um aluno especifico, que é apresentado
como “portador” de “problemas de aprendizagem”. Assim, se o psicologo se encontra desprovido de uma
visdo mais abrangente sobre o tema, acaba contribuindo para a elaboragao de diagndsticos reducionistas
que desconsideram o contexto escolar. Deste modo, coopera para a criagdo de esteredtipos, imprimindo
na crianga, na sua familia e na escola a ideia do aluno como o principal responsavel pelo fracasso escolar.

Diante desses desafios colocados na atuagdo do psicélogo escolar, destacamos a necessidade
de uma visdo critica; como aponta Martinez (2010), é por meio dessa postura que o trabalho do
psicologo pode contribuir na integragao da equipe escolar, na elaboragdo de praticas pedagdgicas,
na mudancga de crengas e mitos e ainda como interventor no trabalho coletivo. Vemos assim a
importancia de que o trabalho do psicdlogo escolar esteja comprometido tanto com as questdes
de ensino-aprendizagem como com as politicas publicas da escola, engajando-se em intervengdes e
reflexdes aprofundadas sobre o cenario educativo.

Assim, a busca por um olhar mais amplo e critico sobre as questdes escolares é um assunto
atual, de grande relevancia, que se encontra visceralmente atrelado a questdo da formagdo do
psicologo. Essa, por sua vez, € uma urgéncia reconhecida na drea, requerendo, portanto, uma
transformacao efetiva, elaborada em termos de propostas concretas de agdo. Somente com projetos
voltados para a consolidagdao da identidade profissional, o que envolve tanto a formagdo em si
como as possibilidades de intervengdo do psicologo escolar, é que se pode enfrentar tal situagao.
Praticas sustentadas por sélidos conhecimentos tedrico-metodoldgicos, pelo engajamento e pelo
compromisso social permitem novas formas de compreensdo acerca da realidade, da atuagdo e da
efetiva transformagdo do contexto em que o psicélogo intervém (ARAUJO; ALMEIDA, 2008).

O estdgio supervisionado é uma das ag8es fundamentais na formagdo profissional. Guzzo,
Costa e Sant’Anna (2009) ressaltam que os estagios assumem um papel decisivo nessa formagdo na
medida em que possibilitam aos estudantes o inicio do seu exercicio profissional, alinhavando tanto
sua proépria histéria escolar como a formagdo tedrico-pratica proporcionada pelo curso de Psicologia.

Nesse sentido, o estagio profissionalizante é uma oportunidade preciosa de elaboragdo
intelectual, emocional e pratica, que deve construir e apontar caminhos para o exercicio de uma
Psicologia Escolar ancorada nos conhecimentos académicos e comprometida com a realidade
educacional de nosso pais.

Atualmente os cursos de Psicologia se encontram em processo de reformulagdo curricular,
mediante o Parecer referente as Novas Diretrizes Curriculares (CNE/CES, Parecer 0062/2004). Esse
documento apresenta uma organizagdo por meio de nucleo comum e énfases curriculares, ou seja,
existe um conjunto de disciplinas e de estagios basicos pelos quais todos os alunos devem passar e, mais
a frente no curso, os estudantes vao eleger as énfases que gostariam de cursar, incluindo disciplinas e
estagios profissionalizantes especificos dentro da Psicologia. Desse modo, em vez de vivenciar a atividade
pratica somente ao final do curso, o aluno podera passar por estagios basicos desde o comego e eleger,
por meio da énfase, uma area da Psicologia na qual quer aprofundar seus conhecimentos.

Ja vemos emergir, a partir da Psicologia Escolar Critica, trabalhos cientificos que vém discorrendo
sobre estagios profissionalizantes na drea, mas ainda ndo sdo numerosos os estudos que de fato fornegam
subsidios para uma prdtica psicoldgica consistente no contexto educacional (NEVES et alii, 2002; SILVA,
2005; PIRES, 2011; BARBOSA, 2013). Dai a relevancia da investigacdo e da divulgagdo de trabalhos, como
0 que aqui apresentamos, que possam fomentar debates, bem como embasar a constru¢do de agdes
inovadoras, propiciando novas reflexdes e praticas para uma formagdo consolidada do estudante em
Psicologia, especialmente nos periodos de estagios profissionalizantes.
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A proposta de estagio em Psicologia Escolar

Nesta proposta, apresentamos um estagio profissionalizante em Psicologia Escolar que ha
18 anos é desenvolvido na Universidade Federal de Uberlandia, vinculado a extensao universitaria.

O GDA (Grupos de Desenvolvimento e Aprendizagem) é um projeto criado em 1995 por
docentes da drea de psicologia escolar do Instituto de Psicologia da Universidade Federal de
Uberlandia. Em linhas gerais, a proposta constitui-se num trabalho psicoeducacional com alunos,
suas respectivas familias e escolas com foco nas intercorréncias no processo de escolarizagao,
buscando abranger nas atividades propostas os aspectos cognitivos e afetivos a fim de contribuir com
o processo de desenvolvimento infantil por meio de experiéncias diferenciadas de aprendizagem?®.

A sigla refere-se aos conceitos de desenvolvimento e aprendizagem, termos caros a teoria
histérico-cultural, referencial que embasava a proposta em sua constituicdo. Posteriormente, de
acordo com a participagdo no GDA de docentes/supervisoras do instituto, tem havido incorporagdo
de elementos tedrico-metodolégicos com que esses se identificam e que também oferecem
sustentagdo para o trabalho.

Nossa intengdo aqui é ir além de um relato da pratica: a partir da experiéncia de um projeto
ja constituido e em curso, pensar alternativas no campo da formagao em Psicologia Escolar. A seguir,
apresentaremos algumas propostas nesse sentido e as reflexdes delas decorrentes.

O estagio em formato de projeto

Conforme relatamos, com base na experiéncia desse estagio e do histdrico de estagios em
Psicologia Escolar, elaboramos um projeto sistematizado, possibilitando a vivéncia de praticas
profissionalizantes. Entendemos como projeto uma estrutura de trabalho respaldada pelas
instituicdes envolvidas, reconhecida pela comunidade e que tem uma continuidade no decorrer dos
anos. Ou seja, sdo estabelecidas diretrizes basicas para o estagio, com professores/supervisores
identificados com a proposta e que a assumem alternadamente, de acordo com seus compromissos
académicos, e assim, mantém-se o servico num formato parecido, com objetivos afinados, variando
nos aspectos tedrico-metodoldgicos de acordo com os profissionais que dele tomam frente.

Quando se tem um projeto num modelo extensionista que permanece ao longo dos anos, pode-
se investir num aprimoramento constante que resulte em legitimagdo por parte tanto das institui¢des
envolvidas como da comunidade que dele se beneficia. Paraisso, € importante que tal projeto circunscreva
objetivos e delimite seu do campo de atuacdo a fim de que as praticas se desenvolvam de acordo com
a programagcdo das atividades a serem realizadas. A estrutura deve envolver também o planejamento
do tempo de dedicagdo do aluno ao estagio, incluida em especial a atividade de supervisdao — espago de
aprendizagens para os estagidrios com seus supervisores e entre si.

Outro fator importante em relagdo a continuidade de projetos diz respeito a selegdao de
estagidrios, que ao longo do curso passam a se informar a respeito da proposta tanto a partir de
comentarios dos colegas que dela participam como das diferentes a¢gdes promovidas pelo projeto e
que acabam dando-lhe visibilidade. Desse modo, nesse movimento, geralmente candidatam-se ao
processo seletivo estudantes que efetivamente estdo interessados no projeto e motivados para o
trabalho desenvolvido nesse estagio.

A seguir apresentaremos alguns elementos que ajudardo o leitor a conhecer diretrizes que
norteiam os Grupos de Desenvolvimento e Aprendizagem; algumas praticas foram se delineando
ao longo do tempo, possibilitando reflexdes acerca de atividades que seriam importantes para a
constituicdo de estagios profissionalizantes; nesse caso, a formagdo do psicélogo para atuar no
campo da educacgdo.

° Paraconhecer a proposta em detalhes, sugerimos a leitura do livro Psicologia Escolar e Arte: uma proposta para a formagdo

e atuagdo profissional (SILVA, 2005).
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O Estagio em Psicologia Escolar: configuragées e possibilidades

E importante que cada estagio organize as atividades de acordo com suas finalidades e
caracteristicas préprias. Nesse sentido, devem ser consideradas tanto a demanda da populagdo
com a qual se pretende colaborar quanto as necessidades dos futuros profissionais em formagao.
Consideramos significativo que o estagiario seja recebido em um servigo estruturado no qual se
insira em uma perspectiva temporal, isto &, o estagiario “herda” uma proposta de atuagdo, participa
ativamente de sua manutengdo e transformagao, passando adiante a continuidade de um trabalho.
Neste momento, queremos elencar alguns elementos que consideramos interessantes para a
formagao do aluno na area da Psicologia Escolar.

e Planejamento e execugdo de avaliagéo psicoeducacional — Entendemos que esta é uma
importante atividade sistematizada de aprendizado para a atuagdo do psicdlogo escolar.
O processo de avaliagdo permite que se veja, de modo aprofundado, pela investigagdo de
uma queixa que se manifesta no individuo, um fenémeno que se tece no entrelagamento
das histdrias individuais que sdo histdrica e culturalmente produzidas. Em uma avaliagdo
psicoeducacional, é fundamental que se utilizem de processos avaliativos de acordo com a
gueixa apresentada bem como com a orientagdo tedérico-metodoldgica que norteia o estagio.
Nesta proposta, utilizamos um modelo qualitativo (Ribeiro, Silva e Ribeiro, 1998) que abrange
basicamente o processo de contato com a instituicdo escolar; identificagdo da(s) queixa(s) no
processo de escolarizagdo; observagdes; entrevistas com os envolvidos no contexto em questao
(por exemplo: pais, professores, diregdo escolar); investigacdo psicoldgica - individualmente
ou em grupo - que abarca os processos de desenvolvimento do aluno assim como seu
processo de escolarizagdo. Também sdo realizadas entrevistas devolutivas com todos os
envolvidos no processo. Essa atividade contribui para que o profissional em formagdo possa
conhecer queixas escolares de um modo sistematizado, aprendendo a recorrer ao campo
da psicologia para situar uma determinada problematica e posicionar-se profissionalmente
frente a ela, apontando, inclusive, possibilidades e limites de sua colaboragao.

Em decorréncia do processo de avaliagdo, ressaltamos a importancia de o estudante aprender
a elaborar os denominados Relatdrios Técnicos, como apontam as Novas Diretrizes Curriculares
(CNE/CES, Parecer 0062/2004), para a escola e demais profissionais que porventura fizerem o
encaminhamento tais como: médicos, fonoaudidlogos, pedagogos, dentre outros. Esse documento,
também previsto no Manual de Elaboragdo de Documentos produzidos pelos psicélogos (Resolugdo
CFP N.2 30/ 2001) consiste em “[...] uma exposi¢do escrita, minuciosa e histérica dos fatos relativos
a avaliagdo psicoldgica”, cuja fungao é informar a um demandante dados de uma avaliagdo, os quais
devem ser analisados por meio de referenciais tedricos consistentes. A elaboragdo desse material
inclui tanto observagdes durante a avaliagdo psicoeducacional individual bem como investigagdo nos
contextos que dialogam com a demanda, como a familia e a escola.

Esse documento é util para fundamentar um trabalho em rede, visto que, por meio dele, o
psicélogo pode comunicar e partilhar com outros profissionais informagdes significativas sobre a
situagdo em questdo, ampliando a compreensdo a respeito de cada caso, além de servir também
como referencial do histérico em questdo. A avaliagdo oferece diretrizes para orientar o trabalho
integrado, pois nem sempre é o psicdlogo que dara continuidade a todos os atendimentos. E por
meio desse documento que tanto a familia como a escola poderdo direcionar futuras intervengdes.

Quando, por exemplo, um professor dialoga com um psicélogo a respeito de seu aluno no
que se refere a leitura, escrita e numero; sobre suas possibilidades de mediagdo no meio em que
vive; oportunidades que tem para brincar e explorar o mundo a sua volta e muitas outras questdes,
abre-se a possibilidade de um didlogo que pode ampliar a compreensao do professor e do psicélogo
sobre o aluno, o que colabora para se pensar as possibilidades de ensino.
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Assim, para a pratica em Psicologia Escolar e Educacional, a experiéncia em avaliagdo, como
um instrumento de comunicagao entre profissionais, fortalece o trabalho do psicélogo, uma vez que
em assuntos escolares ndo temos um Unico ator, e sim varios parceiros implicados nas demandas
educacionais.

e Intervengdes psicoeducacionais — A partir das informagdes construidas no processo de
avaliacdo, é possivel estabelecer uma comunicagdo com todos os cuidadores/educadores
da crianga e refletir conjuntamente acerca de alternativas que possam contribuir para
o seu crescimento. No que tange ao atendimento em Psicologia Escolar, destacamos a
importancia de um contrato de trabalho que oriente o papel da familia, da crianga, do
professor e do profissional de Psicologia em relagio a queixa. E necessario estabelecer
a periodicidade do trabalho, esclarecer as atribui¢des de cada um e apresentar, em
linguagem apropriada, o embasamento tedrico-pratico que sustentard o processo de
intervengado psicoldgica. Tal intervengdo geralmente é realizada em uma combinagdo de
atendimentos individuais e em grupo, tanto com a crianga como com a familia e a escola,
como especificamos a seguir.

1) A crianga — Os atendimentos individuais sdo planejados em sintonia com o andamento da
vida escolar da crianga, procurando auxiliar diretamente em seu processo de aprendizagem, isto &,
considerando-se os objetivos escolares propriamente ditos. Em outras palavras, entendemos que
ela precisa ser ajudada a acompanhar e integrar a rotina de sua sala de aula. Ja os atendimentos em
grupo visam colaborar com o enriquecimento de vivéncias da crianga, seja no sentido do aprendizado
académico, seja na ampliagdao de conhecimentos culturais de maneira geral. Assim, norteados pela
avaliagdo psicoeducacional ja realizada, sdo trabalhados, tanto individualmente como no grupo, o
desenvolvimento cognitivo, emocional, psicomotor e cultural em atividades que envolvem: leitura,
escrita, desenho, pintura, dramatizagdo, musica, videos, jogos estruturados, brincadeiras livres,
culindria e uma diversidade de recursos que sao criados ou disponibilizados de acordo com o
andamento do trabalho. Cabe acrescentar que, nos casos dos atendimentos individuais, também é
proposto um enfoque diferenciado de acordo com as necessidades especificas de cada caso.

2) A familia — Sdo realizados atendimentos individuais uma vez por semana com a familia
(geralmente comparece um dos membros) da crianga com o intuito de acolher, apoiar e refletir
sobre os cuidados com ela. Nos atendimentos em grupo, sdo trabalhados os interesses dos pais ou
cuidadores, bem como os assuntos que o psicdlogo acredita ser necessdrios para complementar
o trabalho que envolva e compreenda a familia e repercuta, consequentemente, na crianga.
Usualmente, reproduzimos com os pais varias atividades que fazemos com as criangas tanto no
sentido de ajuda-los no processo de identificagdo com seus filhos como na possibilidade de participar
de atividades a que muitas vezes nunca tiveram acesso, mas pelas quais demonstram curiosidade.

3) Escola — E interessante que se desenvolva um trabalho periédico, procurando abordar
aspectos que se consideram necessarios para contribuir com o processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga. Com essa parceria, busca-se apoiar o cotidiano do professor, inclusive
auxiliando-o, quando necessario, na organizagdo de atividades especificas para cada crianga, mas
que beneficie também a maioria dos alunos. Assim, por meio da crianga atendida, as questdes
do trabalho docente de modo geral podem ser pensadas conjuntamente. Também sdo realizadas
reunides com a equipe da escola e professores para discutir e avaliar o trabalho em andamento.

Dentre as diversas possibilidades existentes para o planejamento das intervengdes e atividades
no trabalho com queixas escolares, também destacamos aqui alguns exemplos: atendimentos
individuais e em grupo com criangas e familia; atendimento domiciliar; grupo de professores;
supervisdes e cursos de formagdo para profissionais da escola etc., tendo sempre como parametro a
demanda do trabalho e as nossas possibilidades e limites para atendé-la.
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Sobre esse aspecto do trabalho, Martinez (2010) diz, muito apropriadamente, que conhecer o
aluno em suas especificidades ajuda a compreendé-lo e a planejar intervengdes que o contemplem.
Por isso, devem-se buscar agdes educativas que atendam suas caracteristicas e envolvam a rede de
relagdes de modo a mobiliza-la e tecer apoios as questdes escolares estabelecidas.

Consideramos que, embora seja fundamental que o estagiario possa trabalhar respeitando
seus interesses, afinidades e busque utilizar suas habilidades e competéncias para propor com
criatividade as intervengdes, a participagdo em todo o estagio — destacando estudo e supervisdao —
deve contribuir para o aprendizado de praticas em Psicologia Escolar para o futuro psicélogo.

e Organizagéo e participagéo em eventos cientificos No percurso do estagio, é importante
que as reflexdes e praticas sejam compartilhadas pelos futuros profissionais em
espacos de formacgdo. Nesse sentido, as Novas Diretrizes Curriculares (CNE/CES, Parecer
0062/2004) preveem no nicleo comum de formagdo do psicologo a competéncia para
“apresentar e discutir ideias em publico” (p. 3), o que remete a necessidade de que as
atividades desenvolvidas no estagio também possibilitem a divulgagdo de conhecimentos
tedrico-praticos em diversos espagos cientificos.

Sugerimos como proposta de trabalho a promogdo e a organizagdo de eventos cientificos
de pequeno porte (como seminarios e palestras) pelos estagiarios com auxilio dos supervisores, com
temdticas relacionadas ao trabalho desenvolvido e as teorias que o fundamentam. Esses momentos
colaboram para a formagao do estagiario, desde o aprendizado pratico relacionado a promover reunides
cientificas, até a participagdo em espagos de reflexdo, de didlogos com outros alunos e profissionais. Além
disso, essa atividade pode contribuir para a interlocugdo com outras dreas do conhecimento, auxiliando
na formagdo e no desenvolvimento profissional do futuro psicélogo escolar.

Em 2012, iniciamos os Semindrios do Nucleo de Psicologia Escolar e Educacional, com
encontros periddicos organizados pelas diferentes supervisoras de estagio da referida drea com seus
estagiarios. E uma oportunidade em que as diversas propostas de estdgio s3o apresentadas para
estagidrios e supervisoras, de modo que todos possam conhecer e compartilhar varias possibilidades
de trabalhos na drea escolar.

Outro aspecto a ser destacado é que, para a ampliagdo dos saberes do estagiario e do
supervisor, é importante a divulgagao das praticas académicas por meio de apresentacles de
trabalhos cientificos em eventos e congressos para além da universidade de origem. Esses momentos
sdo oportunidades importantes que permitem o intercambio com fazeres da Psicologia e de outras
searas, contribuindo para uma formacao que seja mais ampliada e comprometida.

Por fim, ressaltamos a produgdo de artigos, relatos de experiéncias, comunicagdes cientificas
como outra importante contribui¢cdo do estagio visando a divulgagdo do conhecimento, de vivéncias
a serem compartilhadas. Tais possibilidades podem colaborar com a formagdo do futuro profissional
no que diz respeito ao exercicio da escrita cientifica, do pensamento académico e a divulgacdo
da prética, habilidades também previstas nas Novas Diretrizes Curriculares (CNE/CES, Parecer
0062/2004). Esse dialogo fortalece a formacdo profissional do estagidrio e a propria Psicologia
Escolar e Educacional como area de saber e atuagdo por meio da propagacgao de praticas coerentes
com a proposta critica nesse ambito.

Consideragodes finais

Neste artigo, apresentamos uma proposta desenvolvida na Universidade Federal de
Uberlandia, buscando compartilhar o formato e a experiéncia construida com os diferentes
estagiarios que passaram pelo estdgio Grupos de Desenvolvimento e Aprendizagem (GDA) desde
1995, visando refletir a respeito das possibilidades de formagao do psicélogo escolar, integrando a
extensdo e a pesquisa universitaria.
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Diante disso, ao longo deste trabalho, foram elencadas algumas propostas de configuragdo
para o estagio profissionalizante no campo educacional, que podem ser estendidas para outros
campos. Dentre elas, destacamos a constru¢ao de um projeto legitimado institucionalmente,
que contempla diretrizes bdsicas para a condug¢do de um trabalho ético e comprometido com as
demandas de nossa sociedade. Exemplificamos também atividades importantes para a formagdo
do psicdlogo escolar tais como: avaliagdo e intervengao psicoeducacionais; elaboragao de relatério
técnico; organizagdo e participagdo em eventos cientificos e divulgagao do trabalho desenvolvido no
estagio por meio de artigos e relatos cientificos.

As proposi¢oes deste trabalho foram apresentadas aqui como alternativas, pois sabemos
que a realidade das instituigdes de ensino superior que oferecem o estagio profissionalizante e a
das de ensino fundamental que usufruem do servigo prestado (assim como para ele contribuem)
apresentam seus impasses e exigem uma formatagdo de acordo com suas realidades. Destacamos
que faz parte do processo de aprendizado que o estagidrio vivencie adversidades para se fortalecer
profissionalmente, reconhecer os limites de sua pratica, assim como possibilitar enfrentamento,
superacgdo de dificuldades e proposicao de alternativas vidveis que colaborarem efetiva e criticamente
com a nossa realidade educacional.
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A RELACAO ENTRE PSICOLOGIA E EDUCACAO NA FORMAGAO DO
PSICOLOGO ESCOLAR E EDUCACIONAL

THE RELATIONSHIP BETWEEN PSYCHOLOGY AND EDUCATION IN THE
FORMATION OF THE SCHOOL AND EDUCATIONAL PSYCHOLOGIST

RESUMO: Historicamente, a formagdo dos
psicélogos tem se pautado por um modelo médico.
No caso da Psicologia Escolar e Educacional, a
formagdo ndo tem dado muito destaque a relagdo
entre Educacgdo e Psicologia, ocupando-se mais de
uma compreensao particular do individuo e, muitas
vezes, desconsiderando os determinantes histérico-
sociais que produzem os fatos humanos. Nesse
sentido, o objetivo deste artigo é discorrer sobre
a relagdo entre Psicologia e Educagdo com base na
Teoria Histdrico-cultural como elemento necessario
a formagdo e atuagdo do psicélogo escolar.
Vamos tratar sobre a constituicdo historica da
Psicologia atrelada a Educagdo e apresentar alguns
pressupostos da Psicologia Histdrico-cultural.
Concluimos o artigo entendendo que a discussdo
sobre a relagdo entre Psicologia e Educagdo
é imprescindivel para uma boa formagdo do
psicélogo e defendemos a ideia de que a Psicologia
Historico-cultural fornece subsidios capazes de
contribuir para uma atuag¢do comprometida com
a defesa da socializagdo dos conhecimentos a
todos os individuos que passam pelo processo de
escolarizagao.
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The psychologist’s formation has
been historically foregrounded on the physician
model. In the case of School and Educational
Psychology, formation has not given sufficient
importance to the relationship between Education
and Psychology. It has rather been restricted to
the individual’s comprehension and frequently
discarded the historical and social categories that
produce human facts. Current paper discusses the
relationship between Psychology and Education
based on the Historical and Cultural theory as a
required basis for the formation and practice of
the School Psychologist. The historical constitution
of Psychology linked to Education will be reported
and the presuppositions of the Historical and
Cultural Psychology provided. The discussion on
the relationship between Psychology and Education
is mandatory for the psychologist’s formation.
Further, Historical and Cultural Psychology provides
ideas for a committed practice with a defense of
the socialization of knowledge for all people who

relationship.
Historical and Cultural Psychology. Formation in
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Introdugao

Historicamente, a formagdo dos psicélogos tem se voltado mais para a drea clinica e pouca
énfase vem sendo dada a intervengBes na drea escolar. A propria Psicologia se tornou ciéncia
independente a partir de um modelo médico, dentro das escolas de Medicina e por médicos
fisiologistas, entdo conhecida como Psicologia Experimental.

Em pesquisa realizada por Bastos e Gondim (2010), publicada no livro O trabalho do Psicélogo
no Brasil, pode-se constatar quanto esse modelo ainda estd presente na atuagdo dos profissionais
da drea escolar. Nesse estudo, a atividade que apresenta maior destaque no trabalho do psicélogo
é o atendimento a criangas com distUrbios de aprendizagem (56,9%), em seguida a aplica¢do de
testes psicoldgicos (55,1%). O interessante é que o local em que se desenvolve a maior parte do
atendimento da area escolar é o consultério particular (26,6%), depois as escolas privadas (18%) e,
por fim, as instituigdes publicas (14,2%).

Essa pesquisa é apenas uma dentre outras que focam o trabalho do psicélogo como, por
exemplo, a do Conselho Federal de Psicologia (1988, 1992, 1994), em que fica evidente que a
Psicologia Escolar ainda esta desenvolvendo sua pratica, na maioria das vezes, dentro do modelo
tradicional clinico, calcado no diagndstico e aplicagdo de testes.

No caso do Parand, na pesquisa realizada por Lessa e Facci (2010) a respeito da presenga dos
psicologos escolares no Parana e das atividades por eles desenvolvidas, a autora localizou 385 psicologos,
distribuidos em 291 cidades, que atuavam na drea de Educag¢do em redes publicas. Ao analisar 95
questiondrios respondidos pelos profissionais, elas constataram que, embora uma boa parcela de
profissionais esteja fazendo uma andlise mais ampla das queixas escolares, ainda estd presente um
modelo clinico de atuagdo, caracterizado pela aplicagdo de testes psicoldgicos e anamnese, com enfoque
individualista e naturalizante dos fatos que ocorrem no processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere a formagdo do psicélogo, Checchia e Souza (2003) afirmam que ja nos
primeiros curriculos dos cursos de Psicologia enfatiza-se essa formagao clinica, calcada no modelo
médico de atendimento individual. Se observarmos o curriculo dos diversos cursos de Psicologia
no Brasil, isso fica bastante evidente, mesmo quando se discute a interveng¢do na area escolar.
Vale ressaltar que, segundo Cruces (2003), a formagdo do psicélogo o conduz a direcionar-se para
a pratica de avaliagdo e psicodiagnostico, que terminam por ser as atividades mais pesquisadas
e realizadas na escola. Os alunos, de forma geral, acabam tendo pouco conhecimento acerca do
processo educativo, o que influenciara sua forma de compreender os problemas que ocorrem no
processo de escolarizagdo.

Ainda sobre a formagdo dos alunos de Psicologia, em pesquisa referente a formagdo dos
psicélogos para atuarem em ambito educacional, realizada por Guzzo, Costa e Santana (2009), com
46 alunos do quarto e quinto anos da graduag¢do do curso de Psicologia, entre os anos de 2003 e
2008, as autoras concluem o seguinte:

[...] podemos perceber que os alunos chegam ao estagio sem apresentar conhecimentos tedricos
necessarios para a compreensdo do sistema educacional, do contexto educativo e também do papel do
psicélogo que atua na drea. Eles apontaram falhas na formacdo e indicam a necessidade de uma melhor
preparacgdo teodrica que lhes fornega subsidios adequados para a realizagdo de atividades nesse campo
de atuagdo. (GUZZO, COSTA E SANTANA, 2009, p. 46-47).

A partir das pesquisas acima mencionadas, observamos que a formagdo ndo tem dado muito
destaque a relagdo entre Educagdo e Psicologia, acentuando mais uma compreensdo particular do
individuo e, muitas vezes, desconsiderando os determinantes historico-sociais que produzem os
fatos humanos. Nesse contexto, o objetivo deste artigo é discorrer sobre a relagdao entre Psicologia
e Educagdo com base na Teoria Histdrico-cultural como elemento necessdrio a formagdo e atuagdo
do psicélogo escolar.
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Em um primeiro momento, abordaremos a constituicdo histdrica da Psicologia atrelada a
educagdo e, em seguida apresentaremos dados de uma pesquisa sobre a formagdo do psicélogo
escolar no estado do Parana. Por fim, apresentaremos alguns pressupostos da Psicologia Historico-
cultural que podem subsidiar a formagdo dos psicélogos no sentido de fortalecer a valorizagdo do
estudo da relagdo entre Educagao e Psicologia, levando em conta os determinantes histdrico-sociais
que permeiam essa relagdo e influenciam a atuagao do psicélogo na escola.

1. A constitui¢do histdrica da psicologia e sua relagdo com a educagao

Como o nosso trabalho esta calcado na teoria da Psicologia Histdrico-cultural, explanar sobre a
histdria da Educagdo e sua relagdo com a Psicologia é de suma importancia, ja que aquela teoria mostra
os caminhos que a Psicologia foi percorrendo na Educagdo para se configurar na Psicologia que temos
hoje, no século XXI. Para Vigotski (1995, p. 67), recorrer ao passado ndo é apenas uma referéncia ao
gue aconteceu no passado; em suas palavras, “[...] estudar algo historicamente significa estuda-lo em
movimento. Essa é a exigéncia fundamental do método dialético®[...]”. Isso quer dizer que, quando
resgatamos a historia da Psicologia e sua relagdo com a Educagdo, estamos querendo desvelar que a
construgdo da ciéncia psicoldgica estd em constante transformagao e avango e que o que foi feito dela no
passado se reflete em nosso presente. Por isso, neste item, vamos discorrer sobre a entrada da Psicologia
na Educagdo, tendo como pano de fundo o entendimento de que todos os fatos sdo gerados na forma
como os homens se relacionam para transformar a natureza no processo histérico.

Ao lermos obras de autores como Massimi (1990, 2004), Massimi e Guedes (2004), Antunes
(2004), Pessoti (1988), vemos que a Psicologia no Brasil ganha espago de atuagdo principalmente na
educagdo. Isso comegou a ocorrer primeiro nos cursos de Medicina, que vém dando a ciéncia psicoldgica
um carater mais clinico; depois nos cursos de Direito, Pedagogia, Letras, Filosofia, dentre outros. Segundo
Correia e Campos (2004, p. 143), nas instituigdes de ensino médio e superior, “observou-se a produgdo de
conhecimento e desenvolvimento de praticas referentes aos fenémenos de carater psicoldgico”.

O inicio da implantagdo dos cursos superiores deu-se a partir de 1808, quando a familia real
portuguesa veio para o Brasil, e teve o intuito de preparar a classe nobre para dirigir o pais, como
afirma Romanelli (1982). Para Pessoti (1988, p. 21), as faculdades de Medicina da Bahia e do Rio de
Janeiro, antes escolas médico-cirurgicas, criadas em 1833, comegaram a “formagdo de um saber
psicolégico em moldes académicos”. Ndo obstante, cumpre ressaltar que, no inicio, a Medicina era
apenas uma cadeira, tornando-se curso apenas a partir de 1910, como afirma Antunes (2003).

Nas faculdades de Medicina, segundo Alberti (2004), a Psicologia inicia uma caminhada
académica marcada por uma preocupagao mais cientifica em relagao aos fenémenos psicoldgicos,
sendo influenciada por pensamentos evolucionistas, materialistas e positivistas. Essa ciéncia
forneceu uma explicagdo mais racional e cientifica sobre as transformag8es corporais e mentais do
homem, retirando-as do poderio do sobrenatural. Isso aconteceu pelo fato de que, durante o século
XVIII, no Brasil, os ideais iluministas e o método cientifico invadiram as obras de autores brasileiros
que, de acordo com Massimi (1990), influenciaram o conhecimento sobre o homem.

Romanelli (1982) informa que, no Brasil, até meados do século XVIII, a educagdo esteve
muito influenciada por uma visdo religiosa devido a agao educacional dos jesuitas, que vieram para
o Brasil com o intuito de educar os indios e os filhos de colonos. Como refere Massimi (2004), os
jesuitas obtiveram uma formagdo humanista e renascentista, o que influenciou significativamente
a educagdo do periodo colonial e, assim as ideias psicoldgicas desenvolvidas estavam relacionadas,
principalmente, ao desenvolvimento da crianga e a sua educag¢do; mas no século XIX as ideias liberais
e positivistas invadiram o pais, causando reformas na educagao.

3 Atradugédo de trecho do espanhol para a lingua portuguesa e para as demais linguas apresentadas neste trabalho é de
responsabilidade das autoras.
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Essas reformas, segundo Antunes (1998), defendiam o acesso de todos a educagdo bem
como a gratuidade do ensino primario, e conferiam a educagdo um carater mais cientifico. No inicio
do Império a educagdo primaria era apenas para a elite, mas, a partir de 1890, devido a Reforma
Benjamim Constant, outras camadas da populagdo passaram a ter acesso a escola. Segundo Correia
e Campos (2004), essa Reforma estabelecia, ainda, a obrigatoriedade no ensino do conhecimento
psicolégico nos curriculos das Escolas Normais, transformando a disciplina de Filosofia em Psicologia
e Logica, com o intuito de imprimir um carater de cientificidade as disciplinas devido a influéncia
da ciéncia positivista. As disciplinas de Psicologia e Logica foram depois substituidas por Psicologia
e Pedagogia, passando a ser ensinadas nas escolas normais. Assim, as Escolas Normais foram outro
ambiente educacional de propagacao da Psicologia.

Antunes (2003) afirma que a Psicologia ganhou destaque nas Escolas Normais ligada, inicialmente,
as disciplinas de Filosofia e Pedagogia e, depois, ja no século XIX, emancipou-se como ciéncia psicologica,
influenciada pela Psicologia Cientifica da Europa e depois dos Estados Unidos. Antunes (2004) assegura
que as Escolas Normais continuavam sendo um campo promissor da Psicologia, mesmo apds os anos de
1930, pois permitiram a entrada da disciplina de Psicologia nos cursos de Pedagogia.

Podemos ainda destacar, além das Escolas Normais, outras institui¢cGes, citadas por Pessoti
(1988) e por Antunes ((2003), onde se evidenciava essa relagdo entre Educagdo e Psicologia, como
o Pedagogium, fundado em 1890 no Rio de Janeiro, que em 1906 se transformou no Laboratério
de Psicologia Experimental idealizado por Binet; e o Instituto de Psicologia de Pernambuco, criado
por Ulysses Pernambuco, o qual foi transferido para o Setor de Educagdo em 1929, passando a ser
denominado Instituto de Sele¢do e Orientagdo Profissional (ISOP), e mais a frente foi anexado ao
Servigo de Higiene Mental do Hospital de Alienados de Recife.

No Periodo da Primeira Republica (1889-1920), muitas reformas educacionais foram efetuadas,
mas pouca mudanga na estrutura do ensino pode ser observada, como denota Romanelli (1982), pois a
nova elite cultural que assumiu o poder — oligarquias cafeeiras de S3ao Paulo e Rio de Janeiro — uniu-se as
antigas oligarquias rurais, que tinham uma formagdo educacional humanistica e colonial, o que levou a
uma estagnagao no ensino. Ao falarmos de estagnagdo, referimo-nos a permanéncia da velha educagdo
dada a aristocracia, a qual entendia que cabia a escola a fungdo de ensinar conteddos que viessem a
favorecer o exercicio dos cargos administrativos e politicos da nova forma de poder. Por isso, em 1920,
com a entrada do modelo escolanovista na educagao, em contraposi¢do a pedagogia tradicional presente
naquela época, a educagao buscava tomar um novo rumo.

De acordo com Antunes (1998), o desejo de reduzir o analfabetismo, a ampliagdo das escolas
elementares e a necessidade de resolver os problemas educacionais brasileiros, dentre outros
fatores, fizeram com que os profissionais ligados a Escola Nova ganhassem espago no pensamento
pedagdgico do pais. Havia uma necessidade real de mudanca educacional devido as transformagdes
pelas quais estava passando o pais e a elevagdo do processo de industrializagdo, o que permitiu a
fabricagdo de outros produtos, como o tecido de algoddo, a fim de fabricar sacos para a embalagem
do café (Mendonga, 1990). Também houve, entre 1972 e 1920, um aumento na produgdo artesanal,
como assevera Fragoso (1990). Tais mudangas na economia do pais permitiram o surgimento de uma
nova classe econdmica, a burguesia, que passou a ocupar os centros urbanos e preparar as relagoes
capitalistas de produgdo. Nessa época, segundo Saviani (1992), com a ascensdo da burguesia, era
necessario construir uma escola democratica, e aquele que ndo era esclarecido, que nao frequentava
a escola, era considerado ignorante e identificado como marginalizado. Numa sociedade que
buscava converter “suditos em cidaddos” (SAVIANI, 1992, p. 05), ndo cabia mais uma escola que ndo
possibilitasse a todos o acesso ao conhecimento.

Diante disso, ndo caberia mais o modelo tradicional de educagao — alicergada nos conteldos
e no professor —, pois emergia um novo homem, uma nova sociedade (burguesa), o que permitiu a
entrada do escolanovismo no Brasil na década de 1920 com os trabalhos de John Dewey e com os
fundamentos da epistemologia genética de Jean Piaget. Essa escola tinha como meta a equalizagdo
social (SAVIANI, 1992).
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Nessa época, segundo Nagle (2001), a escola passou a ser compreendida como responsavel
pela difusdo da cultura e do progresso e guiada pelo ideario liberal presente na sociedade, o que
conduziu ao “otimismo” e “entusiasmo” pedagogico. De inicio, a difusdo desses idedrios significou
melhorias quantitativas na educagdo (maior nimero de escolas, menos analfabetismo) e, depois,
melhorias qualitativas, isto é, a preocupagdo com a melhoria do ensino, que possibilitou o uso de
técnicas pedagdgicas advindas da influéncia da Escola Nova e também de técnicas psicoldgicas. Essas
modifica¢Ges, segundo Nagle (2001), tinham a fungdo de dar a educagdo um carater estritamente
cientifico, racional, rompendo com a educagdao humanista, muito embasada no plano das ideias, da
imaginagdo, do sentimento, pois se acreditava que “[...] por meio dos estudos psicolégicos (que) se
conhece a natureza da crianga, a dinamica dos seus interesses e desejos, as leis do seu crescimento
mental, as suas tendéncias” (NAGLE, 2001,p. 319).

Saviani (1992), ao contextualizar a elaboragdo da Pedagogia Nova, afirma que essa tinha como
intuito corrigir a marginalidade, entendendo como marginalizado aquele individuo que é rejeitado
pela sociedade e que precisa ser reinserido nela, sendo a educagdo o meio para tal reinsergdao. A
descoberta desses marginalizados concentrou as pesquisas em individuos que eram considerados
como portadores de algum problema neurolégico e fisico que dificultava o aprendizado, cabendo,
entdo, a educagdo adaptar esse individuo a sociedade.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educagdo, por referéncia a pedagogia
tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto
l6gico para o psicoldgico; dos contelidos cognitivos para os métodos ou processos pedagdgicos; do
professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo
para o ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica
centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiragdo experimental baseada principalmente
nas contribui¢des da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera
que o importante ndo é aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 1992, p. 9).

Em 1932, os pioneiros da Escola Nova redigiram e divulgaram o Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova, que defendia a gratuidade, a laicidade e a obrigatoriedade da educagao para ambos os
sexos. Autores como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, dentre outros, entendiam
que competia ao Estado o dever de assumir a responsabilidade pela educagdo, provendo os recursos
necessarios ao seu desenvolvimento e garantindo ao cidaddo acesso a educagdo, como assevera
Romanelli (1982).

Segundo Bock (2003), a Psicologia foi interessante para essa época, pois atendia as
necessidades desse novo modelo pedagdgico (Escola Nova), o qual também estava relacionado com
a manuteng¢do das exigéncias da nova ordem social em ascensdo — o capitalismo. A autora segue
relatando que as diversas manifestagdes, que antes eram vistas como indisciplinares, na Escola Nova
ganharam espago para a sua expressdao, pois ndo eram tomadas como algo negativo, mas como
manifesta¢des boas, criativas e espontaneas. A disciplina foi posta de lado, ja que “[...] na “bagunga”
se via interesse pelo saber, pela construgdo coletiva, pela troca” (BOCK, 2003, p. 82).

Coube, entdo, a Psicologia atuar nos meios educacionais com instrumento de medigdo da
inteligéncia, visando identificar o aluno-problema e trata-lo. Nesse momento, no processo de produgao,
a Psicologia, por meio de testes psicoldgicos, veio atender a necessidade de formar operarios capacitados
para um pais em desenvolvimento. Segundo Patto (1984), em seu livro Ideologia e Psicologia: uma
introdugdo critica a Psicologia Escolar, os psicologos poderiam selecionar os funciondrios e alunos aptos
e ndo aptos, seja para ocupar um campo de trabalho, seja para aprender.

No periodo do Presidente Getulio Vargas, segundo Yaslle (1997), a educagdo estava
direcionada a capacitar seus educandos para um pais em industrializagdo, em crescimento, o que
abriu um grande espaco para a aplicagdo de testes de inteligéncia e de personalidade, ja que eram
necessarios individuos que apresentassem o perfil desejado pela burguesia industrial. Coube aos
psicologistas da época realizar tal trabalho. Para tanto, foram criadas, em 1942, por meio da Lei
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Organica do Ensino Industrial e dos Decretos-lei 4.073 e 4.244, as escolas técnicas voltadas para as
camadas populares, nas quais os jovens eram qualificados rapidamente para trabalhar nas industrias
e no setor do comércio, tendo como destaque as escolas SENAI e SENAC.

Em 1962, a Psicologia conseguiu tornar-se uma profissdo legalmente reconhecida e
regulamentada no Brasil, por meio da Lei 4.119 (BRASIL, 1962b), sendo garantido, pelo Parecer
403 deste mesmo ano, um curriculo minimo que assegurava a Psicologia configurar-se como curso
de nivel superior, ndo ficando somente atrelada a outros cursos que mencionamos (Filosofia,
Medicina, Letras). O Parecer 403 (BRASIL, 1962a), elaborado e aprovado pelo Conselho Federal
de Educagdo em 19 de dezembro de 1962, definiu o curriculo minimo para a formagdao em
bacharelado, licenciatura e preparagdo para psicélogo. As disciplinas comuns desse curriculo eram:
Estatistica, Fisiologia, Psicopatologia Geral, Psicologia Experimental, Psicologia Geral e Psicologia da
Personalidade. A decisdo de oferecer as disciplinas Psicologia do Excepcional, Dindmica de Grupo e
Relagdes Humanas, Pedagogia Terapéutica, Psicologia Escolar e Problemas da Aprendizagem, Teorias
e Técnicas Psicoterdpicas, Selecdo e Orientagao Profissional e Psicologia da Industria ficaria a critério
da instituicdo, podendo oferecer tais disciplinas dentro das suas possibilidades e necessidades a fim
de diversificar a formacgao do psicdlogo.

N3o obstante, percebemos que a formagao do psicélogo ficava orientada para a perspectiva
clinica devido a influéncia médica ja relatada anteriormente. Desde sua regulamentagdo, o curso
de Psicologia tem despertado a atengdo dos alunos no que se refere ao atendimento em clinicas.
O proprio Decreto 53.464/1964 (BRASIL, 1964), que regulamenta a Lei 4.119/62 (BRASIL, 1962b),
enriqueceu o valor da clinica na atuagao do psicélogo quando estabeleceu em seu artigo 42 que
uma das fungbes do psicdlogo era: “[...] o diagndstico psicoldgico, orientagdo e selegdo profissional,
orientagdo psicopedagodgica e solugao de problemas de ajustamento”.

Em que pese a isso, esse modelo clinico de formagdo e atuagdo do psicélogo passou a ser
questionado no final da década de 1970, inicio de 1980, principalmente no que se refere ao seu
carater individualista, calcado na ideologia liberal, que coloca sobre o individuo a responsabilidade
por seu sucesso ou fracasso, tanto na escola como na sociedade. Cruces (2003) também reforga
essa ideia de que nessa época a pratica da Psicologia passou a ser fortemente questionada dentro
da escola. Comenta que a ciéncia psicoldgica tinha se desenvolvido dentro de uma concepgdo
a-histdrica e acritica em relagdo ao aluno, tornando-o culpado por seu eventual fracasso escolar.

Antunes (2003) afirma que nessa época as praticas empregadas pela Psicologia Escolar passaram
a ser criticadas principalmente no que se refere a utilizagdo indiscriminada de testes, sem a devida
avaliagdo critica, colocando sobre o educando a responsabilidade por seu fracasso escolar, sem considerar
as condigdes sociais, econdmicas, culturais e pedagodgicas que produziam as dificuldades no processo
de escolarizagdo. Além disso, as criticas estendiam-se a pratica médico-clinica nas intervengdes com os
alunos, professores e pais, negligenciando as questdes pedagogicas e coletivas.

Maluf (2003) refere que, no periodo de 1964 a 1980, inumeras indagagdes eram feitas quanto
a uma sociedade que excluia os menos favorecidos, bem como se discutia o papel do psicélogo
escolar com relagdo a sua falta de preparo para enfrentar os desafios e exigéncias do novo mercado
e a visdo estigmatizadora que permeava as agdes desses profissionais. Diante do exposto, vemos que
a preocupagdo em discutir o problema da relagdo entre Psicologia, escola e sociedade é algo recente
na histéria da Psicologia Escolar no Brasil. Deu-se mais precisamente na década de 1980, quando,
depois da ditadura militar, foi possivel expor e deixar mais evidentes alguns questionamentos que
criticavam a forma descontextualizada de atuagao do psicdlogo escolar.

Meira (2003), Yaslle (1997), Antunes (2003), entre outros autores, colocam que o trabalho de
Patto (1984) Psicologia e Ideologia: uma introdugdo critica a Psicologia Escolar é um marco para a
Psicologia Escolar no que se refere ao desvelamento do carater ideoldgico de teorias da Psicologia
Escolar que estavam preocupadas em manter o status quo da realidade na qual estava inserida,
justificando o fracasso escolar das criangas das classes populares por meio de teorias como, por
exemplo, a Teoria da Caréncia Cultural, importada dos Estados Unidos na década de 1980, e com a
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aplicagdo de testes de inteligéncia que tinham como foco a medida do Ql, e ndo o entendimento das
multiplas relagdes que permeiam o ensinar e o aprender de um aluno que se desenvolve em uma
sociedade especifica, no nosso caso, a sociedade capitalista.

Meira (2003) ressalta que na década de 1980, além dos trabalhos de Patto (1984), havia outros
autores que discutiam a Psicologia na concepgdo critica, principalmente no tocante ao rompimento
com o modelo clinico de atuagdo, dentre os quais a autora destaca: Kouri (1984), com sua obra
Psicologia Escolar; Urt (1989), com a dissertacdo intitulada A Psicologia na Educagdo: do real ao
possivel; Antunes (1988), com A Psicologia na Educagdo: algumas consideragbes; Ferreira (1986),
com a obra Psicologia Educacional, andlise critica e Almeida (1985), com sua dissertagdo Psicologia
e Educagdo nas perspectivas liberal e socialista.

Diante disso, segundo Yaslle (1997), a partir da década de 1980, a Psicologia Escolar passou
a recorrer a teorias fundamentadas em uma perspectiva histdrico-critica para compreender “[...]
os impasses da educagdo brasileira com relagdo a sua clientela predominantemente que é aquela
procedente das classes populares” (YASLLE, 1997, p. 35). Para Meira (2003, p. 17), uma concepgdo
é critica “[...] a medida que transforma o imediato em mediato, nega as aparéncias ideoldgicas,
apreende a totalidade do concreto em suas multiplas determinagdes e compreende a sociedade
como um movimento de vir a ser”. Isso significa uma Psicologia que analisa os fendmenos psiquicos
inseridos numa realidade concreta, sem recorrer a uma concepg¢ado a priori, mas que considera que
as constantes transformagdes da histéria configuram individuos com diferentes necessidades, ndo
apenas materiais, mas também psicoldgicas, que devem ser compreendidas pela Psicologia.

No decurso dessa histdria, temos, em 2004, depois de muitas reunides com institui¢oes
de Ensino Superior de formagdo em Psicologia e profissionais dos diversos campos de atuagdo
do psicélogo, a formulagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Psicologia,
estabelecidas pelo Parecer 062 (BRASIL, 2004). Essas diretrizes, para romper com o modelo
reducionista e engessado do curriculo minimo, propdem uma formagdo generalista, baseada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades que permitiriam ao futuro profissional atuar em
diferentes areas, tendo conhecimento de diferentes abordagens, como consta na citagao abaixo.

A proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Graduagdo em Psicologia aqui
apresentada contempla uma formagdo ampla do psicdlogo, respeitando a multiplicidade de suas
concepgdes tedricas e metodoldgicas, originadas em diferentes paradigmas e modos distintos de
compreender a ciéncia, assim como a diversidade de suas praticas e contextos de atuagdo. (BRASIL,
2004 p.2)

Essa ampliagdo na formagdo do profissional também ganha destaque na pratica, pois, segundo
asdiretrizes, as varias disciplinas devem ser desenvolvidas com énfase naquilo em que se concentrardo
os estagios. Essa énfase deve ser abrangente para os estagios ndo parecerem especializagdes. Ndo
obstante, mesmo diante dessas orientagdes dirigidas a uma formagdo generalista, vemos a area
clinica em destaque tanto na atuagdo dos profissionais como em sua formagdao, como denotam as
pesquisas realizadas por Lessa e Facci (2010) e Firbida (2012).

Lessa e Facci (2010), em sua dissertagdo sobre a atuagdo do psicélogo no Parand, entre os
95 dos 395 psicdlogos que participaram da pesquisa, identificaram que uma percentagem maior
(36- - 42,4%) colocou a area educacional como opgdo de especializagdo, mas 21 psicélogas (24,7%)
indicaram a area clinica e 22 profissionais (25,9%) indicaram a drea educacional com a clinica em
cursos de especializagdo. Outro dado que mostra essa preponderancia da clinica, evidenciada por
Lessa e Facci (2010), diz respeito a modalidades de atuagdo dos profissionais — 51 (54,3%) atuam
dentro de uma modalidade ao mesmo tempo institucional e clinica.

Em pesquisa sobre a formagdo do psicdlogo para atuar na escola no Estado do Paran3, Firbida
e Facci (2012) identificaram que, das dezesseis instituicdes que participaram da pesquisa, sete davam
énfase a Psicologia Escolar, e dessas, seis instituicdes colocaram que a procura pelos estagios na area
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clinica/saude ainda é muito pequena e, embora haja alunos que escolhem a area escolar, o nimero
de interessados nem sempre é suficiente para formar turmas com énfase nessa area.

Por outro lado, como vimos neste item, a atuagdo em Psicologia comeca a sofrer criticas desde
a década de 1970, exigindo uma formagdo que considere o fendmeno psicolédgico contextualizado,
partindo da pratica social dos homens. Essa preocupagdao também é enfatizada nas Diretrizes
Curriculares para os cursos de Psicologia em seu artigo 39, itens “b” e “d”, no que se refere aos
compromissos dos cursos de formagdo de psicélogos, conforme podemos observar na citagao a
seguir, que destaca a necessidade de

b) Compreensdo dos multiplos referenciais que buscam apreender a amplitude do fenédmeno psicoldgico
em suas interfaces com os fendmenos bioldgicos e sociais. [...] d) Compreensdo critica dos fendmenos
sociais, econdmicos, culturais e politicos do Pais, fundamentais ao exercicio da cidadania e da profissdo.
(BRASIL, 2004).

Entendemos como muito importante as diretrizes mostrarem preocupagdo com o0s
determinantes sociais que permeiam os fendmenos psicoldgicos, mas também vemos no documento
umavalorizagdo da pratica. Parece-nos que, mais do que o conhecimento, sdo enfatizados os conceitos
de competéncia e habilidade, os quais surgem como quesitos naturais que precisam ser desenvolvidos
pela educagdo. Zorzal (2006) entende que tal propdsito visa sustentar a competitividade, que é
vislumbrada também como natural. Dessa forma, consegue um lugar no mercado de trabalho aquele
que é mais capaz, mais apto, que apresenta as competéncias e habilidades praticas necessarias a sua
inclusdo. E nesse contexto que surgem a nova Lei de Diretrizes de Bases da Educagiio — Lei 9.394, de
1996 (BRASIL, 1996) — e os pareceres sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais que tém como base
a Lei 9394/96, os quais orientam as formulagdes dos curriculos das IESs. A base dessas orientacdes
é a flexibilizagdo dos curriculos a fim de atender as demandas contemporaneas e a heterogeneidade
na formagdo. Para cumprir com esses quesitos, as DCNs asseguraram, como pontos fundantes para
a formulagao dos curriculos das IESs, a consideragdo das habilidades e competéncias elaboradas fora
do ambiente e o incentivo a formagdo de habilidades e competéncias que serdo Uteis para o futuro
profissional (CNE/ Parecer 776/97). Diante disso, Zorzal (2006, p. 197) afirma

Aos “cidaddos trabalhadores” cabe, agora, descobrirem, em termos idiossincraticos, sem perderem a
autoestima e com total autonomia, como serem competentemente perfeitos para se tornarem ilegiveis
frente uma eventual oportunidade de “empregabilidade”. Enfim, a aprenderem a aprender como ser em
sociedade geridas por mercados para os quais “sociedades” possuem apenas um sentido juridico e contabil.

Dessa forma, ao abordarmos as DCNs (Diretrizes Curriculares Nacionais) para os cursos de
Psicologia, ndo estamos alegando que a sua formulagao seja um retrocesso para a Psicologia; porém
precisamos analisa-las como produto histérico, surgido de uma necessidade real criada pelos préprios
homens em sua atividade pratica: o trabalho. Essa necessidade precisava ser sanada, no entanto,
como se encontra inserida numa sociedade de classes, a forma de fazé-lo seria o atendimento
aos ideais capitalistas. Em se tratando do sistema capitalista, Lucena (2008, p.197) afirma que a
“[...] ciéncia e suas invengdes sao para aumentar a composi¢cao do capital [...]”. Dessa forma, o
trabalho é visto pelo capital apenas como valor monetdrio, e ndo mais como atividade fundante da
existéncia e esséncia do homem. Dessa forma, vemos as DCNs priorizando uma formagao ao mesmo
tempo generalista e pontual, quando da enfoque as énfases, bem como destacando habilidades
e competéncias que precisam ser trabalhadas e geradas nos académicos para corresponder as
exigéncias capitalistas de mercado: preparar melhor o trabalhador para atuar numa sociedade do
ndo trabalho. O que se percebe é uma educagdo preocupada em passar um conhecimento utilitario,
um retorno a pedagogia do “aprender a aprender” — ideario defendido ja por volta de 1920 com a
Escola Nova — que enfatiza um saber pratico para atender as necessidades do capital.
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Esses foram alguns episddios da histdria da vinculagao entre a Psicologia e a Educagdo
selecionados para mostrarmos como tem ocorrido a relagdo entre uma e a outra. Observamos que,
em um processo contraditdrio, na histdria da insergao da Psicologia na Educagdao, ao mesmo tempo,
se veem praticas e teorias serem desenvolvidas e apropriadas com vistas a manutengdo do capital,
calcada em uma visdo liberal de homem e sociedade, assim como se nota um movimento de critica.
Nesse movimento de contraposicao a légica do capital, vemos, no Brasil, por exemplo, a apropriagao,
na Psicologia e na Educagdo, dos pressupostos da Psicologia Histdrico-cultural, elaborada inicialmente
por L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e A. R. Luria.

As produgdes nessa corrente da Psicologia, segundo Mainardes e Pino (2000), aparecem de
forma timida em 1980, mas é no final dessa década e inicio da década seguinte que os trabalhos
nessa vertente passam a ser mais destacados na pesquisa que os autores fizeram nesse periodo em
artigos, dissertagcOes e teses. Os trabalhos de Vigotski, principalmente na Pedagogia e na Psicologia
Escolar, permitiram, no Brasil, uma visdao mais critica da escola, da sociedade, das relagdes de classe
e da atuagdo do psicélogo escolar. Tal critica se deve ao fato de as abordagens se fundamentarem no
método do materialismo histérico-dialético de Marx, que tem uma visdo social e histérica de homem
e de critica a sociedade capitalista.

Segundo Hobsbawn (1998), para compreendermos a nossa propria existéncia é preciso
recorrer a nossa historia. Para o autor, o “passado constitui a histéria”, referindo-se ao passado no
sentido do que esse pode nos oferecer de conhecimento a respeito da sociedade contemporanea.
Responde afirmando que os historiadores ndao podem fazer uma previsdo do que ha de acontecer
no futuro, podem apenas fazer um pareo entre o ocorrido no passado e o que acontece no mundo
contemporaneo.

Ao evidenciar esse movimento da historia da Psicologia Escolar no Brasil, desejamos mostrar
como essa ciéncia foi se tornando campo de atuagdo na drea escolar e qual papel desempenhava a
fim de fazermos uma reflexao sobre as formas de atuagdo e as teorias que embasam essa atuagao
na atualidade. Para atuar profissionalmente, o psicélogo precisa se apropriar de conteudos tedrico-
cientificos que fornecam a base para essa atuagdo, por isso se faz necessario que, durante a
graduagdo, consiga relacionar esses conteudos com as diferentes realidades em que podera atuar.
Como afirma Guzzo (2008, p.80), “[...] a formagdo do psicélogo em geral, e também do psicélogo
escolar, pressupde uma relagdo entre teoria e pratica de forma harmoniosa e consequente [...]".

De posse dessa ideia, compreendemos que o entendimento da histéria da relagdo entre
Psicologia e Educacdo nos permite compreender o porqué de a formagdo estar ocorrendo desta e
ndo daquela forma e também nos faz pensar que possibilidades temos para propor uma formagdo
que contemple a totalidade dos fatos, tomando como referéncia os pressupostos da Psicologia
Historico-cultural.

2. Arelagdo entre Psicologia e Educagdo na perspectiva da Psicologia Historico-cultural: questoes
metodoldgicas

Neste item, trataremos, inicialmente, da formagdao do psicdlogo escolar no Parand, tendo
como base a pesquisa realizada por Firbida e Facci (2012). Consideramos importante trazer esses
dados, mesmo que brevemente, para apresentar como, efetivamente, a relagdo entre Psicologia e
Educagdo tem sido efetivada nos cursos de formagdo de psicélogos.

Essa pesquisa focou o estudo da formagdo em Psicologia Escolar por meio da analise das
ementas, objetivos e bibliografias das disciplinas de Psicologia voltadas a drea da Educagdo, e
também entrevistas com os coordenadores e, em alguns casos, com professores indicados pelos
coordenadores para saber como se encontra essa formagdo. No caso deste artigo, vamos nos deter
somente na pesquisa documental.

Apds uma anadlise geral do material recebido, a autora elencou a tematica geral referente
aos conteudos gerais e conteudos especificos dos temas. Os temas gerais que foram contemplados
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em mais da metade do numero de instituicBes, no quadro de ementas e programas das disciplinas,
foram as seguintes: Psicologia Escolar e Educacional (81,2%), estagio em Psicologia Escolar (81,2%),
Educagdo Especial (68,7%), processo ensino-aprendizagem (68,7%), dificuldades de aprendizagem
(68,7%) e processos psicolégicos superiores (56,2%). A relagdo entre psicologia, escola e sociedade
foi citada como contetddo ministrado em seis (37,5%) das dezesseis instituigdes analisadas.

Na tematica de Psicologia Escolar e Educacional, 11 (68,7%) discorriam sobre a relagdo entre
Educagdo e Psicologia, mas somente trés (18,7%) abordavam a histéria da Educagdo. A histéria da Psicologia
Escolar (seis instituicdes — 40%) também é um dos conteldos trabalhados nos cursos de formagao, assim
como a histéria da Educacdo Brasileira (trés instituicdes — 20%), mais uma vez mostrando a necessidade
de resgatarmos a histdria para entendermos a configuragao de Psicologia que temos atualmente.

A tematica da relagdo entre psicologia, estado e sociedade, que nos interessa neste artigo, foi
apresentada em duas universidades, por meio dos conteudos capitalismo, trabalho e educagao Os
demais conteudos, que foram contemplados, cada um deles em uma instituicdo, foram: a relagdo
entre escola e sociedade: a possibilidade de atuagdo do psicélogo; problemas sociais no ambito
educacional; emancipagdo e dominagdo nos campos politico, cognitivo e afetivo; relagdes de poder
e subjetividade e o processo de industrializagdo na sociedade capitalista e a questdo do trabalho.
Esses dados evidenciam que, embora seja acanhada a discussao da relagdo entre psicologia, escola e
sociedade, ela ndo esta ausente; e mais do que isso, vemos que a formagdo do psicélogo para atuar
na escola, nessas instituigdes, busca instrumentalizar os futuros profissionais para desenvolverem
uma atuagdo mais critica, contextualizada e histdrica. O grande desafio é ampliar essa atuagdo
critica com vista a ndo apenas causar uma transformagdo interna no ser humano, mas também a
instrumentalizar a comunidade escolar para transformar a sua realidade externa, o seu entorno.

Numa linha de formagdo que tenha como norte a transformagdo da consciéncia daqueles que passam
pela escola, entendemos que os pressupostos da Psicologia Histdrico-cultural e da Pedagogia Histdrico-cultural
podem ajudar nessa empreitada. Para tanto, um dos primeiros aspectos a serem discutidos refere-se ao
método de andlise adotado pelos psicdlogos para a intervengdo no espago educativo.

Tomando como referéncia a base marxista, entendemos, com base na Psicologia Histdrico-
cultural, que os fendmenos psicoldgicos estdo inseridos em uma realidade social e histérica que
a todo o momento estd se modificando, portanto ndo existe realidade psicolégica sem realidade
externa concreta. Shuare (1990) afirma que o desenvolvimento do psiquismo e dos fenGmenos
psicolégicos apresenta uma base histdrica calcada nas relagdes sociais. A historicidade, segundo
a autora, é a categoria fundamental para compreender o desenvolvimento do psiquismo humano.

Marx e Engels (1986), no texto Ideologia Alemd, salientam que a histéria ndo é um conceito,
nao estd no mundo das ideias, mas esta presente em individuos reais que, por meio de sua agdo
(trabalho), produzem, materializam as suas condi¢des reais de vida. Por isso, Martins (2008),
considerando a base marxista, compreende que o materialismo parte do conceito de material, isto &,
de que todos os fendmenos existem independentes da consciéncia, pois ja existem na objetividade
(materialidade do real).

Afirmam Marx e Engels (1986) que, para fazer histdria, o homem precisa ter o basico para viver,
como comer, vestir, beber, um local para descansar, necessidades a partir das quais serdo criadas outras.
Tal fato é considerado pelos autores o “primeiro ato de historia”, ou seja, é a produgdo das necessidades
que satisfard as necessidades dos homens, o que dard movimento a histdria. Isso quer dizer que, na
concepgao materialista da histdria, a forma de produgdo da vida vai influenciar a forma de organizagdo
social. Além disso, a compreensdo da histéria da humanidade deve estar atrelada a histéria da industria
e das trocas. Essas resultam da cooperagdo entre os homens e criam uma forga produtiva®. Por isso, para
Mary, a histéria € uma totalidade das forgas produtivas e “[...] diz respeito ao movimento e as contradigdes
do mundo, dos homens, de suas relagdes [...]” (MARTINS, 2008, p.42).

4 “Instrumentos (objetivos e subjetivos) por meio dos quais os homens produzem bens materiais que Ihes sdo necessarios”
(MARTINS, 2008, p. 47).
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A histéria, para Marx e Engels (1986), estd em constante movimento devido a atividade de
trabalho empregada pelo homem que age nessa realidade material para modifica-la, o que também
causa modificagdes nesse homem. O homem que se apresenta na escola — seja ele o professor, o aluno
ou 0s pais — é constituido por meio das relagdes sociais e deve ser entendido, como destaca Saviani
(2004), como um ser concreto, e ndo abstrato, com o fez a Psicologia tradicional, que separava corpo de
mente, afetivo de cognitivo, consciéncia de comportamento, por exemplo. Esse problema do método foi
exposto por Vigotski (1996) em seu livro Teoria e Método em Psicologia quando esse estudioso, ao se
deparar com uma infinidade de psicologias, que ora adotavam um método idealista, ora um materialista,
propde uma Psicologia Geral que tenha apenas um método unificador, que supere as teorias idealistas e
materialistas, as quais, segundo Tuleski (2008), ndo deveriam partir de casos particulares, mas da relagdo
com o todo. Além disso, essa psicologia, dentro da perspectiva histdrica, trataria a relagdo do homem com
a natureza de forma que “[...] abrangesse as questdes sociais, as relagdes entre os homens e a capacidade
de transformacdo dessas relagdes (TULESKI, 2008, p. 93)".

O homem concreto, para Saviani (2004), segundo a teoria marxista, ndo é o homem empirico,
acessivel pela nossa percepgao, mas é concreto pelo fato de ser sintese de multiplas determinagdes.
N3o obstante, a apreensdo desse homem concreto ndo é algo apenas da nossa percepg¢ao imediata
do real, mas, como afirma Martins (2008), passa pela nossa consciéncia, pelo processo de analise
e se torna concreto pensado. Esse concreto pensado ird retornar a realidade empirica e a ela se
contrapor para se tornar sintese de multiplas determinagdes, ou seja, é a relagdo dialética entre
concreto pensado e realidade empirica que permitird a construgdao de uma totalidade concreta
de homem, de fendmeno psicolégico. Dessa forma, entende-se que esse homem ndo é refém da
realidade externa, mas também a influencia por meio de sua atividade: o trabalho.

Segundo Saviani (2004) e Martins (2007), o trabalho é responsavel pelo processo de
humanizagdo do homem, por produzir a esséncia humana. Os autores compreendem que o homem,
por meio do trabalho, rompe com a sua condi¢do natural bioldgica, pois pela sua agdo sobre a
natureza é capaz de satisfazer as suas necessidades e criar novas, que serdo igualmente satisfeitas.
Por isso, quando tentamos entender a relagdo entre Psicologia e Educagdo, tendo como principio
a historicidade, concordamos que ha mudangas nessas ciéncias e que essas mudangas ndo sdo
cumulativas, mas qualitativas, isto é, ha criagdes novas e superagao das formas anteriores de pratica,
por isso ndo estdo fadadas ao fracasso.

Nesta linha em que estamos desenvolvendo este artigo, compreendemos que o fendmeno
psicolégico ndo é sempre o mesmo, mas esta sendo construido historicamente, adotando sentidos
e interpreta¢des diferentes. Uma Psicologia Escolar com essa base procura, dentro do método,
entender ainda que esse fendmeno é formado a partir da sociedade em que estd inserido. Por isso,
precisa desvelar a visdo de homem, de educagdo, das ideologias propagadas, e criar uma pratica
social (unir teoria e pratica) transformadora.

N3o obstante, essa histéria encontra-se inserida em uma sociedade que valoriza o capital, a
posse, por isso cria desigualdades de classes. A ideologia liberal, presente na sociedade capitalista,
propaga que cada um é responsavel pelo seu sucesso e fracasso, naturalizando a desigualdade.
Diante disso, ndo falamos mais de um trabalho como esséncia, mas como alienante para o homem.

Para Marx (2001), a alienagdo do trabalhador envolve a ndo apropriagdo do produto realizado
pelo seu proéprio trabalho e, quando o homem ndo consegue se apropriar do resultado de seu
trabalho, ele também esta alienado quanto ao processo de produgdo. Por isso, o autor assegura
que “[...] Na alienagdo do objeto do trabalho, resume-se apenas a alienagdo na prépria atividade
do trabalho [...]”. (MARX, 2001, p.114). Dessa forma, o trabalho, para Marx, torna-se algo ndo mais
prazeroso e criativo, mas exaustivo, carregado de sofrimento e do sentimento de pertencer sempre
ao outro, isto é, de trabalhar para satisfazer a necessidade do outro que tem a possibilidade (capital)
de se apropriar do produto.
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De acordo com Saviani (2008), na sociedade capitalista aparéncia e esséncia estdo cindidas,
pois a ideologia liberal, ao mesmo tempo em que prega os ideais de liberdade e igualdade, faz dos
homens escravos do seu trabalho. Como afirma o autor, os homens sdo vistos como mercadorias, o
que prejudica a esséncia desse homem, que é a capacidade de realizar o trabalho como uma forma
de transformacgdo da sua realidade e de si mesmo. Por isso, Saviani (2008, p.232) afirma que o “[...]
trabalho, fonte criadora da existéncia humana, elemento de humanizagdo da natureza que liberta
a humanidade do jugo natural, se constitui, na sociedade burguesa, em elemento de degradagdo e
escravidao do trabalhador [...]".

Essa alienagdo ndo ocorre somente nas relages de trabalho. Ela também pode ocorrer na
formagao e atuagdo do psicologo escolar, que, quando se depara com filhos da classe trabalhadora, se
apropria da ideologia liberal e comega a buscar culpados para os problemas da escola. Guiados pelo
idedrio de liberdade, igualdade e fraternidade, muitos psicélogos deixam de considerar a totalidade
que permeia o ensinar e o aprender sem fazer uma analise mais ampla da sociedade e da educagao.
Esse ponto é fundamental na formagdo do psicélogo para atuar na escola, pois entendemos, como
ja afirmava Vigotski (2001) na década de 1920, que a escola reflete as relagdes de classe. Ademais,
como afirma Saviani (2008), o psicélogo precisa compreender a questdo educacional a partir do
desenvolvimento histdrico da sociedade de classes.

A escola, de acordo com Saviani (2003), deve trabalhar em prol da humanizagdo de todos os
alunos, levando-os a apropriar-se dos bens culturais produzidos pelas geragdes de seres humanos.
O autor comenta que deve haver um engajamento “no esfor¢o para garantir aos trabalhadores
um ensino da melhor qualidade possivel nas condigdes histéricas atuais” (SAVIANI, 2008, p. 26).
Entretanto, conforme assevera Facci (2004), “[...] a educagdo, em uma sociedade organizada em
classes sociais, sempre tem o carater de classe, tem uma fung¢do social perfeitamente definida e
orientada pelos interesses da classe dominante. A educagdo tem pouca liberdade em relagdo ao
grande meio social [...]". E nesse sentido que afirmamos ser impossivel compreender o individuo em
seu processo educacional sem considerar a forma como a sociedade estd organizada, sem considerar
o processo de alienagdo que permeia as relagdes no espago escolar. Nesse sentido, ja em 1927,
Vigotski (1996, p. 368) afirmava que “[...] cada pessoa é em maior ou menor grau o modelo da
sociedade, ou melhor, da classe a que pertence, ja que nela se reflete a totalidade das relagdes
sociais. [...]". Lutar para que todos os individuos tenham acesso ao conhecimento reflete uma pratica
da Psicologia que se contrapde a ideologia dominante.

No caso da Educagdo, em uma visdo emancipatdria, compreende-se que o seu papel é
socializar o conhecimento humano pelo processo de transmissdao e apropriagdo. Como afirma
Saviani (2008), o processo educativo tem por finalidade levar o aluno a se apropriar das objetiva¢des
humanas produzidas historicamente. Nessa perspectiva, a educagdo é uma construgdo humana,
assim é a partir da realidade humana que devemos conhecer como se processa a educagdo.

No processo educativo, essa construgdo humana é possivel por meio da aprendizagem dos
conteudos curriculares, ou seja, pela apropriagdo dos conhecimentos elaborados pelas varias ciéncias.
De acordo com Leontiev (2004), para que o homem viva em sociedade, as suas condigGes bioldgicas
nao sdo suficientes para manter essa relagdo social, ele precisa se apropriar dos fenébmenos e objetos
produzidos pelos homens. Essa apropriagdo € significativa para que ele supere a sua condi¢do bioldgica de
espécie humana e passe a um patamar qualitativamente superior de desenvolvimento, e tal apropriagao
necessita do envolvimento de um mediador e do préprio individuo. Estamos falando de um individuo
ativo e de um mediador (no caso da escola, o professor) que vai potencializar o acesso desse individuo a
essas produgdes humanas, por isso Leontiev (2004, p.288) coloca que “[...] se 0 animal se contenta com o
desenvolvimento da natureza, o homem constréi a sua natureza [...]".

Por outro lado, tal construgdo humana somente acontece se os conhecimentos forem
transmitidos e adquiridos pelas novas gerages, o que, segundo Leontiev (2004), é dado pelo
processo de educagdo. Primeiro, por uma educagao informal, espontanea, do dia a dia, depois, em
uma educacgao formal, sistematizada. O homem, segundo o autor, nasce humanizado, isto é, com a
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bagagem bioldgica necessaria para se tornar ser humano, mas o processo de humanizagao sé ocorre
quando ele se apropria da cultura, da relagdo com outros homens. Ele se apropria das elaboragées
humanas e também produz novas objetivagdes.

Nessa relagdo entre apropriagdo e objetivagdo, compreendemos que, na vinculagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, conforme afirma Vigotski (2005), existem relagdes complexas.
Para o autor russo, a aprendizagem promove o desenvolvimento das fung8es psicoldgicas superiores.
Ele afirma que existem dois niveis de desenvolvimento, o real e o proximo, e que o professor tem
que atuar naquilo que estava no nivel de desenvolvimento préximo. Segundo Vigotski (2005), a
aprendizagem necessita de mediadores, que fardo a crianga e/ou o adulto alcangar patamares
maiores de desenvolvimento, como afirma o autor, “[...] o que a crianga pode fazer hoje com o
auxilio dos adultos podera fazer amanha por si sé. [...]” (VIGOTSKI, 2005, p. 37). Isso quer dizer
que a aprendizagem escolar da condigdes para os educandos irem além do desenvolvimento que
ja possuem, além do desenvolvimento maturacional, o que significa que estdao desenvolvendo as
fungdes psicoldgicas superiores quando estdo se apropriando dos conhecimentos cientificos na
escola.

As fungOes psicolégicas superiores, como afirma Vigotski (1995), sdo voluntdrias, sdo
mediadas, pois resultam da relagdo do individuo com a realidade, uma relagao que exige o dominio
dos estimulos externos, que ndo sdo apenas instintivos. A cada apropriacao que faz, o homem se
torna mais humanizado, individualiza-se, o que significa dizer que toma caracteristicas proprias,
Unicas e se desenvolve como individuo.

A educagdo tem este papel humanizador, porque desenvolve essas fungBes psicoldgicas
superiores e, de acordo com Tuleski (2008, p. 168), “[...] desempenharia importante papel na
eliminagdo de comportamentos ligados a natureza burguesa, como a impulsividade, a agressividade,
a competitividade, o egoismo, substituindo-os pelo autocontrole, pelo pensamento logico e racional”.
Para tanto, Facci (2004, p. 232) afirma que a escola deve ser “[...] um instrumento de luta contra a
hegemonia das formas capitalistas de vida social, pois a passagem do senso comum a consciéncia
filoséfica é uma condigdo fundamental para situar a educagdo numa perspectiva transformadora”.

Dessa maneira, tratar da relagdo entre Psicologia e Educagdo envolve nos atermos a relagdo entre
desenvolvimento aprendizagem, pois partimos da concepgdo de Vigotski (2005) de que um bom ensino
é aquele que se adianta ao desenvolvimento. Isso quer dizer que, para a Psicologia se desenvolver como
pratica transformadora na educagdo, essa precisa ser de qualidade, o que ndo significa apenas salas
equipadas, mas um contexto escolar que envolva aluno, professor e sociedade e se preocupe com o
desenvolvimento das fung8es psicoldgicas superiores, fungdes tipicamente humanas.

O pressuposto de que aprendizagem promove desenvolvimento se constitui em uma ferramenta
imprescindivel quando o psicdlogo trabalha com o intuito de propor agdes na escola para que todos
tenham condi¢des de desenvolver suas potencialidades. A apropriagdo cultural é demasiadamente
importante para a construgdo do psiquismo humano, no entanto a socializagdo dos conhecimentos é
realizada de forma desigual e contraditéria, pois estd inserida em uma sociedade de classes, que privilegia
o individual, a propriedade privada, por isso favorece, nessa apropriagao, aqueles que tém capital para
adquirir esse conhecimento cultural produzido pela humanidade. De acordo com Facci, Tuleski e Barroco
(2009, p. 24), isso acontece porque “[...] apenas uma minoria tem acesso ao que ha de mais elevado e,
mesmo essa, huma sociedade em que o capital € o motor de todas as coisas, também se corrompe no
processo de acumulagido/exploracdo, isto &, se desumaniza [...]".

Diante disso, para Duarte (1993), a formagdo da individualidade humana ndo implica uma
total desalienagdo, mas a consciéncia desse processo de alienagao, bem como de humanizagdo. A
Psicologia, em uma visdo emancipadora, deveria contribuir para a transformagdo da consciéncia
daqueles que passam pelo processo de escolarizagdao e daquele que esta incumbido de ensinar na
escola: o professor. Nesse aspecto, a formagdo do futuro psicélogo escolar deveria contemplar o
entendimento das condigBes objetivas e subjetivas que permeiam a pratica pedagdgica, colaborando
para a valorizagdo do trabalho do professor, como destaca Facci (2004).
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Sintetizando, compreendemos que a Psicologia Histérico-cultural, ao compreender a
historicidade que permeia os fatos humanos e ao entender que nem todos tém a oportunidade de
acesso ao conhecimento, que a escola reflete a forma como a sociedade esta organizada e que no
processo ensino-aprendizagem ocorre o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, pode
se constituir em fundamento para analisar a relagdo dialética entre Educagdo e Psicologia em uma
determinada sociedade. Concordamos, entdo, com Saviani (2008) quando, ao tratar da educagdo,
comenta que o papel de uma teoria critica é lutar para que as agdes na escola ndo sejam articuladas
com os interesses da classe dominante.

Para transformar essas consciéncias daqueles que passam pelo processo de escolarizagdo, é
necessario buscar uma metodologia e uma légica que deem conta de apreender o movimento do real com
todas as contradigBes presentes. Assim, a utilizagdo da logica dialética permitira, de acordo com Oliveira
(1996, p.61), “[...] construir no pensamento o concreto nas suas multiplas determinagdes, as quais ndo
sdo perceptiveis pela relagao imediata do pensamento como o ser da realidade, mas captaveis por meio
do abstrato, das categorias saturadas do concreto.” O individuo, para compreender essa realidade na
forma como se apresenta, tem que perceber todo o movimento da histéria, a dinamica da realidade
histdrico-social e a sua participagdo na construgdo dessa sociedade.

Consideragodes finais

Diante de tudo o que foi explanado, refletir sobre a relagao entre Psicologia e Educagdo na
perspectiva da Psicologia Historico-cultural é entender que essa relagdo se constitui a partir de uma
base material, que a forma como os homens foram se organizando historicamente gestou esse tipo
de relagdo. Sociedade, Educagdo e Psicologia estdo relacionadas e, muitas vezes, o psicélogo pode
considerar que esta fazendo um trabalho transformador, humanizador, quando na verdade, como
vimos pela histdria, legitima as ideias capitalistas.

No que se refere ao processo educativo, Vigoski (2001) afirma que os objetivos da educagdo
sempre estiveram atrelados ao desenvolvimento histérico, as necessidades postas pelos homens.
Esses objetivos estdo vinculados aos ideais da época, estdo vinculados a estrutura econémica e
social da sociedade que determina toda a sua histdria. Conforme assevera Facci (2004), “a educagao,
em uma sociedade organizada em classes sociais, sempre tem o carater de classe, tem uma fungdo
social perfeitamente definida e orientada pelos interesses da classe dominante. A educagdo tem
pouca liberdade em relagdo ao grande meio social”. E nesse sentido que afirmamos ser impossivel
compreender o individuo em seu processo educacional sem considerar a forma como a sociedade
esta organizada, sem considerar o processo de alienagdo que permeia as relagdes no espago escolar.

Mesmo em uma sociedade capitalista, é possivel trabalhar para tornar o homem menos
alienado, mas, como predominam nesta sociedade relagdes de dominagdo, ndo podemos falar em
pleno desenvolvimento social dos homens, pois, para Duarte (1994, p. 173), “[...] o capitalismo gera,
a0 mesmo tempo e no mesmo processo, a maxima alienagao, a absoluta pobreza e as condigdes para
o terceiro estagio, que é o dos individuos livres e universais”. Quer dizer que ele produz alienagdo ao
mesmo tempo em que incita os homens a buscarem a sua liberdade, em um processo fundado em
contradigdes. Avangos e retrocessos fazem parte da histéria da relagao entre Psicologia e Educagao.
Como vimos, a partir da década de 1980, os questionamentos e as propostas de reformulagdo da
Psicologia no Brasil buscaram superar sua alienagdo, dando a sua pratica uma conotagdao mais critica.
Entendemos, conforme Meira (2000), que e a critica ndo é um fim em si mesma, mas uma retomada
das bases tedrico-metodologica preocupadas com a mudanca efetiva da sociedade e dos individuos.

Por isso, neste artigo, propomos que a formagao em Psicologia Escolar deva estar fundamentada
em trés pilares, colocados por Meira (2007), tendo como base a Psicologia Histérico-cultural: “Por uma
nova sociedade”, “Por uma educag¢do de qualidade para todos” e “Por uma Psicologia do homem”.
Tal reflexdo envolve vislumbrar uma sociedade em que as pessoas se apropriem das objetivacdes
produzidas historicamente pelos homens e tenham a possibilidade de criar novas objetivagdes, uma
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sociedade na qual a coletividade seja o0 mote central. Para que os homens tenham acesso a essas
produgdes, é preciso criar uma educag¢do de qualidade para todos a fim de levar o individuo a pensar
criticamente sobre a sua realidade e desenvolver fungbes psicoldgicas superiores importantes para a
transformagdo tanto de si mesmo como de sua realidade. Como diz Oliveira (1996), ndo cabe a escola
transformar a sociedade, mas incumbe-lhe transformar a consciéncia daqueles que passam pelo
processo de escolarizagdao, de forma que, por meio do conhecimento cientifico, possa instrumentalizar
os alunos para que eles, na coletividade, busquem formas de superar a realidade posta. Além disso,
no que se refere a uma Psicologia do homem, a contribui¢do da Psicologia Histdrico-cultural para a
educagdo consiste, como afirma Vigotski (2001), na obra Psicologia Pedagdgica, em dar embasamento
a Pedagogia acerca do processo de desenvolvimento e aprendizagem, compreendendo o homem a
partir da historicidade. O psicélogo deve, portanto, empreender a¢ées que contribuam para que se
tornem acessiveis ao homem os conteudos culturais importantes para o desenvolvimento de sua
humanidade, bem como proporcionar meios para essa acessibilidade.

Entendemos que repensar a Psicologia Escolar e Educacional a partir de uma concepgdo
critica implica adotarmos como fundamento tedrico-metodolégico o materialismo histdrico-
dialético, que entende o desenvolvimento humano a partir de uma condi¢ao material concreta, em
desenvolvimento histérico e em constante movimento. Como afirma Vigotski (1930) em seu texto A
transformacdo socialista do homem, o individuo

[...] sé existe como um ser social, como um membro de algum grupo social em cujo contexto ele segue
a estrada do desenvolvimento histérico, a composigdo de sua personalidade e a estrutura de seu
comportamento reveste-se de um carater dependente da evolugdo social cujos aspectos principais sdo
determinados pelo grupo.

Concluimos que cabe a Psicologia, em sua relagdo com a educagdo, pensar no aluno, pai,
professor ou funcionario como seres sociais, como seres que se constituem na relagdo com o outro,
com a cultura, e necessitam se apropriar dos conhecimentos cientificos para se tornarem cada vez
mais humanos.
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ATIVIDADE DE ESTUDO: A PSICOLOGIA E PEDAGOGIA DO AGIR?

LEARNING ACTIVITY: THE PSYCHOLOGY AND PEDAGOGY OF AGENCY

Elina Lampert-Shepel?

A teoria e a pratica da Teoria da Atividade desenvolveram-se no pensamento psicoldgico e
pedagdgico russo ao longo de mais de 40 anos. A maioria dos fundadores da Teoria da Atividade
comegou recentemente a questionar e a articular mais acuradamente os significados chave dessa
poderosa abordagem que moldou o terreno da pesquisa psicoldgica inovadora e da reforma
educacional em muitas partes da antiga Unido Soviética. O arcabougo conceitual da Psicologia
Histérico-cultural da Teoria da Atividade de L. S. Vygotsky com sua énfase na “inter-relagdo entre
o desenvolvimento da mente e sua incorporagdo na interagdo social” (EMINOVICH E LIMA, 1995,
p. 375), cultura e cognicdo, sujeito e meios de mediagdo, capturaram o pensamento ocidental
psicoldgico e influenciaram a investigacdo em curso no campo da antropologia, arte, literatura,
sociolinguistica e educagao na Europa e Estados Unidos. Embora fosse produtivo explorar a natureza
desse tipo de apelo da Teoria Histoérico-cultural da atividade para a investigagdo na Europa e nos
Estados Unidos, o foco da edi¢cdo da Revista de Psicologia Russa e do Leste Europeu é a atividade de
estudo e a nogdo de estar ativo nela.

O conceito de Teoria da Atividade na tradigdo psicoldgica russa esta associado aos nomes
de seus fundadores Aleksey Leontiev, Sergey Rubenstein e Petr Gal’perin. O desenvolvimento da
atividade de estudo comecou sob a lideranga de Davydov em duas escolas laboratdrios (PS 91, em
Moscou, Russia e PS 17, em Kharkov, Ucrania).

Dois autores de artigos dessa edi¢do, V.V. Repkin, que foi o chefe do laboratério de Kharkov
por mais de 40 anos e A. K. Dusavitskii, que liderou a pesquisa sobre o desenvolvimento da
personalidade no contexto da atividade de estudo, ndo foram devidamente apresentados ao mundo
de fala inglesa, apesar de seus trabalhos terem influenciado significativamente a pesquisa sobre a
atividade de estudo e a implementa¢do da Educagdao Desenvolvente, uma abordagem educacional
baseada nas idéias de atividade de estudo. Em alguns projetos recentes nos Estados Unidos,
Educagdo Desenvolvente refere-se ao curriculo; EI’konin-Davydov. V. V. Davydov, G. A. Zukerman e V.
T. Slobodchikov apresentam aqui o desenvolvimento das descobertas do laboratério de Moscou que,
por muitos anos, foi dirigido por V.V. Davydov.

Por mais de 20 anos, durante o século passado (1960-1980), a pesquisa sobre a atividade
de estudo foi conduzida principalmente no nivel do ensino fundamental em ambas as escolas
laboratdrios. Somente na década de 1980, o ensino de 52 a 82 série tornou-se objeto de estudos
e interesse continuos. Na década de 1990, como resultado de mudangas politicas, bem como dos
esforcos constantes de reforma, a Educagao Desenvolvente tornou-se a escolha oficial da alternativa
de curriculo para as escolas na Russia, Ucrania e outras partes da antiga Unido Soviética. Os tedricos
e profissionais da Educagao Desenvolvente e da atividade de estudo enfrentaram a dificil tarefa
de deixar o espago criativo e inovador das escolas laboratérios e educar um grande numero de

1 Texto originalmente publicado em inglés no Journal of Russian and East European Psychology, vol. 41, n. 5, setembro-
outubro 2003, pp. 03—09. © 2003 M.E. Sharpe, Inc. All rights reserved. ISSN 1061-0405/2003
2 Diretora do “Teacher Residency Masters Program”, Professora Associada no “Touro College” — USA.
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professores e administradores escolares nessa abordagem.

Essa tarefa pratica levantou muitas novas quest8es tedricas, que sao discutidas pelos autores dos
artigos nessa edi¢do da revista. Quais sao o conteudo e a estrutura da atividade de estudo? Qual é a
unidade de anélise da atividade de estudo? Quem é o agente da atividade de estudo? E possivel tornar-
se um sujeito livre, autodeterminado da atividade de estudo no contexto de uma sociedade totalitaria?

O objetivo deste numero tematico é explorar respostas a essas perguntas enquanto apresenta
algumas das vozes influentes na teoria e na pratica da atividade de estudo. Os leitores encontrardao ndao
s6 novas perspectivas e analise em profundidade da histéria da atividade de estudo, mas também serdo
apresentados aos quadros tedricos originais dos pesquisadores que construiram o conceito de atividade
de estudo e a histdria de quarenta anos de sua implementagdo e desenvolvimento, primeiro nas escolas
laboratdrios e, em seguida, na rede de escolas publicas. Tendo sido traduzido e editado com respeito a
intencdo dos autores, espera-se que estes artigos informem o leitor sobre as diversas formas de integrar
perspectivas da atividade de estudo para o corpo de pesquisas e agdes inspiradas por ambas: a Teoria da
Atividade e a Teoria Histdrico-cultural do desenvolvimento humano.

Os autores

Os artigos nesta edigdo representam as pesquisas mais avangadas na atividade de estudo
com relagdo aos temas acima. O primeiro artigo, de Vladimir Repkin, centra-se no conceito inicial,
no contelddo e na estrutura da atividade de estudo. O autor leva o leitor as origens do conceito
de atividade, discutindo seu conteido e estrutura. Na histéria da Educag¢do Desenvolvente,
frequentemente se acreditava que o desenvolvimento do pensamento tedrico que se manifesta em
suas quatro principais fungdes psiquicas superiores - reflexao, analise, modelagem e planejamento
- era o conteudo da atividade de estudo (cf. DAVYDOV, 1990). Essas quatro habilidades foram
consideradas fundamentais para o desenvolvimento do sujeito da atividade de estudo. Seguindo
os passos de El'’konin, o autor formula o conteldo exclusivo da atividade de estudo como uma
transformagdo —a mudanga que o sujeito realiza sobre si mesmo.

Trazendo o espirito do Illuminismo para nosso mundo pds-moderno, Repkin afirma que
responsabilidade e consciéncia sdo inseparaveis da liberdade a ser apropriada no processo da atividade
de estudo. Portanto, tornar-se um sujeito da atividade de estudo tem um poder libertador. Repkin sugere
gue um ato, mais que uma agao, deve ser tomado como unidade de analise da atividade de estudo, que
permite o estudo dessa atividade como uma série de agdes interligadas em vez de uma série de agdes
separadas de reflexdao, andlise, modelagem e planejamento. Assim, ele argumenta que o ato da atividade
de estudo comega com os alunos internalizando a tarefa de estudo e termina com a sua solugdo. No
curriculo da Educagdo Desenvolvente para o ensino fundamental, a solugdo de uma tarefa de estudo
poderia levar meses, por isso € um processo de investigagao continua. O ato tem uma dupla natureza: é
culturalmente situado no ambito da tarefa de estudo especifica, mas também embutido nas emogdes e
pensamento do sujeito da atividade. Nas palavras de Mikhail Bakhtin

O ato de nossa atividade, nossa experiéncia emocional, como um Janus de duas caras, olha em sentidos
opostos: para a unidade objetiva da realidade cultural e para a singularidade irrepetivel de experimentar
a vida, mas ndo ha nenhum plano Unico onde ambas as faces teriam definido uma a outra... O ato tem
que ganhar o plano de unificagdo para refletir-se em ambos os sentidos: para seu significado e para seu
ser. (BAKHTIN, 1994, p. 12)

Assim, no processo de se tornar um sujeito da atividade de estudo, por meio do exclusivo processo
subjetivo de enculturar-se no significado e no ser das normas culturais objetivadas da atividade de estudo,
a pessoa se torna capaz de uma autotransformacdo libertadora. Pode-se erroneamente identificar as
idéias de Repkin com a alegagdo positivista de ganhar liberdade por meio do controle, usando o poder da
mente e da consciéncia. Embora haja uma énfase significativa sobre a importancia do desenvolvimento
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da consciéncia, o que torna a Teoria da Atividade de estudo tdo atraente para os educadores é esse
didlogo ndo reducionista e dialético da cultura e mente e admiragdo no espirito humano e o potencial
de autotransformagdo qualitativa. A analise da atividade de estudo apresentada neste artigo fornece um
quadro tedrico para a construgdo de contextos criativos que sdo benéficos para o desenvolvimento do
agir no processo da atividade de estudo.

No segundo artigo, Dusavitskii continua com o tema do estar ativo no ambito da atividade de
estudo, discutindo a interagdao dos conceitos de atividade e personalidade. O autor relata as conclusdes
de um estudo longitudinal sobre o desenvolvimento da personalidade realizado em salas de aula dos
anos iniciais do ensino fundamental de Educagao Desenvolvente. Ele afirma que o desenvolvimento da
personalidade individual é diretamente dependente do autodesenvolvimento do grupo de sujeitos da
atividade de estudo. A personalidade de uma crianga individual desenvolve-se por meio da interagdo
criativa continua dentro de um grupo de referéncia de estudantes, incluindo a negociagdo de normas
e valores. O autor salienta a importancia da reflexividade da crianga sobre a interagdo social dentro do
grupo e acredita que é importante para o desenvolvimento da forma ideal de personalidade. O autor
também distingue Ensino Desenvolvente de Educagao Desenvolvente, considerando o ultimo focado no
desenvolvimento da personalidade no processo da atividade de estudo.

No terceiro artigo, Dusavitskii liga o mundo da Teoria da Atividade de estudo com a politica ao
discutir o papel da atividade de estudo e da Educagdo Desenvolvente na criacdo da sociedade aberta
do futuro. No contexto do interesse atual por varias abordagens da educagdo democratica, o autor
afirma que os valores da sociedade aberta — liberdade individual e solidariedade, independéncia
pessoal e cooperagao voluntaria — sdo os valores da Educagdo Desenvolvente. A transicdo de
uma sociedade totalitaria para uma democratica tem de ocorrer na consciéncia das pessoas, e a
Educacgdo Desenvolvente, baseada nas ideias da atividade de estudo, oferece um mecanismo de
desenvolvimento humano que leva a experiéncia da democracia da educagdo a partir de infancia.

No quarto artigo, Davydov, Slobodchikov e Zukerman discutem varios métodos de formagao
da atitude ativa no processo de dominio da atividade de estudo. Eles revelam a interdependéncia
da reflexividade e os tipos de atividade. Tradicionalmente, argumentava-se que a capacidade de
aprender é inseparavel do desenvolvimento do pensamento tedrico no curso da atividade de
estudo. O artigo desenvolve esse argumento e apresenta as conclusdes sobre a interligagdao do grau
de desenvolvimento da reflexividade e da forma de agir. Os autores analisam a conexdo entre tipos
de interagdo e os tipos de atividade identificados, e enfatizam a importancia do esforgo especial em
sala de aula para a transicao do agir grupal para o agir individual na atividade de estudo. O artigo
propde repensar as maneiras pelas quais as relagdes entre reflexividade, interagdo social e atividade
sdo conceituadas na Teoria da Atividade de estudo.

No quinto e ultimo artigo, Repkin oferece um panorama histérico do Laboratdrio de Kharkov,
descrevendo o contexto sociocultural, bem como as pessoas-chave que moldaram as agendas de
pesquisa na historia da teoria e da pratica da atividade de estudo e da educagdo desenvolvente.

Concluindo, a teoria e a pratica da atividade de estudo desenvolvida em Moscou e Kharkov
(em escolas e laboratérios) sdo, muitas vezes, mencionadas como um esforgo incrivel no contexto
sociocultural de uma sociedade totalitaria para criar condiges nas escolas para o desenvolvimento
de uma pessoa livre por meio do estar ativo na atividade de estudo. Embora seja uma alegagdo
comum em documentos das politicas, declaragdes de filosofia da escola e outros textos educacionais
cujo ensino é voltado para os estudantes tornarem-se aprendizes independentes, o mecanismo desse
estudo é raramente discutido. A Teoria da Atividade de estudo fornece as bases para tal discussdo.
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Uma nota pessoal: alguns comentarios nao cientificos do editor

Jacques Carpey, professor emérito da Universidade Livre de Amsterdam, disse uma vez que o
vygotskianismo é um modo de vida. Acredito que alguns pesquisadores, académicos, educadores e
outros que foram introduzidos ndo apenas ao quadro conceitual, mas também ao espirito refulgente
do pensamento de Vygotsky, foram profundamente influenciados por ele. Eu sou uma dessas
pessoas.

A maioria das idéias discutidas nesta edigdo tem um significado profundo para mim, pois elas
tiveram um grande impacto sobre minha identidade pessoal e profissional. A teoria e a pratica da
atividade de estudo influenciaram minha vida em diferentes fases. Primeiro de tudo, tive a sorte de
ser aluna na escola Kharkov PS 17, a que se referem os artigos de Repkin e de Dusavitskii. Quando
crianga, durante todos os dias da escola, eu me lembro da emogdo de aprender, dos professores
comprometidos e apaixonadamente interessados e de outros que por algum motivo desconhecido
estavam presentes na aula, do prédio velho e misterioso do laboratério atrds da escola, onde nds,
criangas, acreditdvamos que nossos professores iam buscar as tarefas complicadas de matematica
e linguagem.

Relembrando aqueles dias, é dificil dizer o que era mais importante para nés — a alegria da
descoberta, aprender a trabalhar juntos como um grupo e ser querido pelos colegas, o sentimento
de que somos matematicos e linguistas, aprender a cultura do discurso profissional — mas, de
alguma forma, durante aqueles trés anos do ensino fundamental, nds internalizamos o valor de um
desafio constante a nossa prépria maneira de pensar e fazer, indo além do que éramos; o valor da
comunicagao humana e o interesse nas pessoas em geral; o valor e a alegria de aprender; o poder da
mente humana e a compreensdo de que o pensamento é o esforgo espiritual e emocional, e também
intelectual, que nos torna humanos.

Mais tarde, quando me tornei Diretora da Faculdade de Educagdo da Universidade
Eureka (Moscou), como uma professora educadora, eu enfrentei o desafio de desenvolver
uma abordagem para a formagdo de professores com base nas ideias da abordagem histérico-
cultural da Teoria da Atividade. A Psicologia Histdrico-cultural e a Teoria da Atividade
tornaram-se o conteiudo e o método que moldaram a minha experiéncia profissional.

E, finalmente, agora, na Universidade de Columbia, a Teoria da Atividade de estudo e minha
experiéncia anterior e os valores internalizados me ajudaram a navegar nas aguas desconhecidas
de um discurso profissional cultural diferente. Paradoxalmente, a capacidade de refletir e analisar
me permitiu descobrir os limites filoséficos e o quadro tedrico-conceitual da abordagem histérico-
cultural da Teoria da Atividade para estabelecer uma ponte com outros quadros tedricos e, além
disso, questionar os fundamentos da propria teoria.

Esta edigdo é uma homenagem aos meus primeiros professores diretos e indiretos da
abordagem histdrico-cultural da Teoria da Atividade. Um agradecimento especial a Michael Cole,
que sugeriu esta publicagdo e a outros membros da comunidade Vygotskyana internacional que
manifestaram interesse nela. O meu agradecimento pessoal a revista Jornal of Russian and East
European Psychology que tornou esse esforgo possivel.

Tradugdo do texto em inglés pelo corpo de tradutoras do grupo de pesquisa Implicagdes
Pedagodgicas da Teoria Histdrico-cultural/UNESP/Marilia:

Maria Auxiliadora Soares Farias
Stela Miller
Suely Amaral Mello
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EDUCAGAO DESENVOLVENTE E A SOCIEDADE ABERTA!?

DEVELOPMENTAL EDUCATION AND THE OPEN SOCIETY

A.K. Dusavitskii?

Hoje em dia, pode parecer estranho que apenas ha alguns anos os observadores notassem
um declinio no prestigio social da educagdo. Apds um periodo de desorientagdo conectado com
mudancas fundamentais nas condi¢Ges de vida das pessoas, eles, por assim dizer, recuperaram
sua visao, e o valor da educagdo como uma instituicdo social aumentou bastante. Esse fen6meno
corresponde a tendéncias contemporaneas globais. De uma esfera especial de servigos que
permitem as pessoas realizar tarefas pragmaticas, a educagdo esta se transformando em uma esfera
de lideranga para o investimento de capital e de trabalho intelectual.

Pessoas capazes de desenvolver e implementar solugdes fora do padrao sao o capital mais
importante de uma sociedade aberta. Capitalistas como George Soros que investem dinheiro no
desenvolvimento da educagdo entendem isso muito bem. Apareceu um termo novo — “a sociedade
da educagdo” — que reflete a maneira pela qual o padrdo de vida em uma sociedade depende do
nivel de seu desenvolvimento educacional. Ao definir os objetivos da educagdo, uma sociedade se
reconhece e reflete seu préprio movimento para o século XXI.

Por que, entdo, a par do 6ébvio aumento de interesse na educagdo em nossa sociedade, ha
um sentimento crescente de que ela estd em apuros? Esse sentimento é especialmente grave entre
professores de instituicdes de ensino superior, que observam uma queda acentuada no nivel de
prontidao intelectual dos graduados do ensino médio.

Estd agora claro para todos: a reforma da escola que foi realizada nos paises pds-soviéticos
nao deram resultados positivos palpaveis. Além disso, ha todas as razGes para supor que a situagdo
do sistema de ensino tem se deteriorado consideravelmente desde a reforma.

A explicagdo tipica para esse fendmeno é a de cortes no orgamento da educagdo. Claro, o
problema do financiamento é extremamente urgente para a educag¢do. No entanto, o problema é
outro. O problema é que a reforma da educacao foi, via de regra, realizada sem atenc¢do as conquistas
da psicologia e, antes de tudo, sem considerar as leis psicoldgicas do desenvolvimento das criangas
relacionado a idade.

A psicologia contemporanea tem mostrado que a idade psicoldgica é uma categoria objetiva.
Ela depende das condigdes histdricas da vida das pessoas, mas, dentro de um intervalo de tempo
histérico definido, ela funciona de uma forma objetiva. Margaret Mead insistiu em que ndo se deve
considerar aidade de um individuo como universal, pois ela é influenciada por dois fenbmenos muito
importantes: “a idade do tempo” e “a relagdo com o tempo”. (* Ndo encontrei a referéncia dessas
citagdes entre aspas e adicionei um comentario nas notas — Editor [do texto em inglés]) Ou seja, o
desenvolvimento da crianga pode ser considerado natural e normal se corresponde precisamente

1 Artigo originalmente publicado em inglés no Journal of Russian and East European Psychology, vol. 41, n. 5, setembro-
outubro 2003, pp. 51-62. © 2003 M.E. Sharpe, Inc. All rights reserved. ISSN 1061-0405/2003. Palestra proferida na
terceira Jornada Internacional de Psicologia sobre a Personalidade na Sociedade Civil de Khar’kov. Problemas da Educagdo
Contemporanea. Maio de 1999. (Original Russo: Razvivaiushchee obrazovanie i otkrytoe obshcehstvo).

2 Professor de Psicologia na Universidade Publica de Kharkov. Chefe do Centro de Psicologia e Metodologia de Educacdo
Desenvolvente. Vice-Presidente da Associagdo Ucraniana de Educagdo Desenvolvente. Liderou pesquisa sobre o
desenvolvimento da personalidade no contexto da atividade de estudo.
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a essa idade psicoldgica, esse intervalo de tempo de vida. Caso contrario, conflitos entre a crianga
e o adulto, entre a crianga e o professor e entre a crianga e a sociedade sdo inevitaveis. Cresce em
conflito dentro da personalidade, o que implica perda de propdsito e significado da atividade da
vida, com as consequéncias sociais, psicologicas e somaticas que dai surgem.

Hoje temos uma certeza: a reforma pds-soviética da escola perdeu bastante a categoria de
idade psicoldgica. E, consequentemente, perdeu a ideia de educagdo. Mas, sem a ideia de educacgdo,
o sistema educacional deixa de existir como um todo integral.

O principio sistémico-formador — a unidade de aprendizagem e educagdo — foi implementado
na escola soviética de forma clara. A ideologia definiu o resultado final desejado de educagdo — a
funcionalidade coletivista, social. E essa meta foi facilitada por uma clara estratificagao pela idade, que
era simbolizada por rituais correspondentes. Admiss3ao aos Pioneiros e a Liga da Juventude Comunista,
sem duvida, facilitou o desenvolvimento da crianga relacionado a idade e lhe deu estabilidade psicoldgica.
A transigdo para um novo grupo etario tinha significado psicolégico para ela.

Ndo estamos lidando aqui com o aspecto social da questdo — trata-se de desenvolvimento
psicoldgico, o problema da identidade pessoal em cada fase especifica da idade. E bem sabido que
no ocidente e no oriente (em particular, no Japdo) se dd um enorme significado ao problema da
identidade pessoal. Em cada momento da vida, espera-se que a crianga saiba quem ela é. Sua ideia
do comportamento socialmente aceito, que corresponde a sua idade, molda o comportamento e
define as metas de desenvolvimento.

Mas, e 0 nosso aluno de hoje? Pode-se retirar da escola uma série inteira (de modo que as criangas
passem diretamente da terceira para a quinta série) ou adicionar uma décima primeira nova série —
ninguém vai notar nenhuma mudanga. No jardim de infancia, pode-se fortalecer o “componente escolar”
em vez da “atividade ludica”. Mas é precisamente por meio do jogo que a imaginagdo se desenvolve
e normas de comunicagdo sdo inculcadas. Como resultado, de acordo com os dados do Instituto de
Educagdo Pré-escolar, a proporg¢ao de criangas que estdo prontas para a escola, hoje, caiu de 90% para 40
%. As criangas sabem ler e escrever, mas nao podem e ndo querem usar esses meios para realizar novas
tarefas desenvolventes. Isso prova mais uma vez: a formagdo de uma atitude pragmatica em relagdo ao
mundo e o desenvolvimento da personalidade sdo coisas incompativeis.

A perda de objetivos relacionados com a educagdo da origem a uma abordagem arbitraria do
ensino na escola. Em algumas escolas de elite, estao introduzindo um orientador vocacional para que
logo no primeiro ou terceiro ano eles comecem a preparar a crianga para sua futura ocupagdo. Houve um
tempo em que as familias nobres inscreviam seus filhos ao nascer para serem hussardos. (Acrescentei
uma nota com a explicagdo do significado de hussardos na histéria da Russia— Editor [do texto em inglés]).
As criangas de hoje sdo inscritas para serem futuros economistas, gestores, médicos ou poetas liricos.

Ninguém pensa que a avalanche de conhecimentos que se despeja sobre a crianga vai estar
desatualizada em poucos anos. Sem mencionar o fato de que essa especializagdo pde fim a idéia da
educagdo de nivel médio como meio de desenvolvimento humano universal.

O direito basico que caracteriza a forma de comportamento regulada pela personalidade é o
direito de escolher o préprio destino. Para viver no mundo incerto que enfrentamos no século XXI,
a crianga deve adquirir a capacidade de resolver de forma independente problemas de autoescolha
ocupacional e social. Isso, e sé isso, é o propdsito do ensino médio universal. Mas a crianga tem sido
privada da oportunidade de fazer essa escolha; em idade precoce, alguém fixa por ela os limites de
sua futura atividade de vida.

Os direitos da crianga sdo violados e as pessoas mais proximas a ela — seus pais — a entregam a
propaganda pedagogica da educacgdo de elite. Eles ndo sabem o que fazem, pois eles sdo psicoldgica e
pedagogicamente analfabetos. Mas isso ndo torna a vida mais facil para a crianga. No caos do mercado de
educagdo, onde o principio “ensinar por ensinar” predomina, a crianga é totalmente indefesa.
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Além disso, a ideia de diferencia¢éo no ensino chegou até nds, com vinte ou trinta anos de
atraso, como sempre. No ocidente, as suas consequéncias negativas foram superadas faz tempo. Em
nosso pais, pelo contrario, ela esta sendo colocada em pratica com a obstinagdo soviética. Eles estdo
diferenciando a todos e a tudo: eles dividem as pessoas em capazes e superdotados, inteligentes e
ndo muito, pobres e ricos — a partir do primeiro ano.

Isso estd sendo feito com a ajuda da chamada ciéncia psicoldgica objetiva. O psicdlogo escolar
registra uma nota — nenhuma capacidade em matematica. E, entdo, a nota do professor confirma
essa conclusdo. Ndo é a toa que a velha escola se agarra as notas como o seu ultimo refugio. Elimine
a nota da escola tradicional e ela vai prontamente entrar em colapso, expondo a podriddo de seus
suportes pedagogicos.

Assim, no lugar de uniformidade soviética, ndo se coloca uma multiformidade, mas auséncia
de forma. O sistema de educagdo é sem forma, culturalmente sem rosto.

As consequéncias psicoldgicas de tal diferenciagdo sdo ébvias:

e  Os lagos sociais e coletivos entre criangas sdo quebrados no inicio de suas vidas; mais
tarde, isso terd um reflexo dramdtico no crescimento dos conflitos e do egoismo na
sociedade.

e Aintegridade da personalidade da crianga é destruida, ela se transforma em uma pessoa
fragmentada: quando for adolescente, sera incapaz de elaborar uma visdao de mundo
integrada.

Mas o principal problema da escola pds-reforma é que ndao hda nenhum entendimento
dos tragos psicoldgicos especificos da crianga escolar como uma etapa no desenvolvimento da
personalidade do ser humano contemporéneo.

Uma conquista notdvel da psicologia russa foi que ela investigou as regularidades do
desenvolvimento relacionado com a idade nessa fase e descreveu seu papel decisivo no subsequente
desenvolvimento mental e da personalidade.

Mostrou-se que a razao basica para a situagao desfavordvel em geral nas nossas escolas é a
falta de correspondéncia entre o modelo geralmente aceito da escola primaria e as caracteristicas
psicoldgicas das criangas relacionadas a idade.

Ao se manter o conteudo concreto-pratico dos conhecimentos ensinados na escola, os
professores cultivam e fortalecem o tipo empirico cotidiano de pensar, o que cria uma barreira para
o dominio posterior do conteudo tedrico. Ao discutir essa situagdo, V.V. Davydov escreveu:

“Quando a crianga é empurrada para a ciéncia na quinta ou sexta série, e ela foi treinada
anteriormente a acreditar apenas na experiéncia pratica, no que tem significado pratico
especifico, naturalmente, ndo h4 fisica ou quimica que possa interessa-la. Isso é resultado do
fato de que ndo nos damos conta das verdadeiras habilidades da crianga relacionadas a idade
na fase anterior.” [ndo hd fonte para esta citagdo]

Métodos de ensino passivos levam a uma perda de interesse em aprender ja na escola
primaria. Assim, a crianga ndo se torna consciente, em um estagio inicial, do valor da educagdo de
si mesma.

A transformacdo da crianga em um objeto de ensino aliena-a da escola e, subsequentemente,
da sociedade. A escola é a primeira institui¢do social regulada socialmente com que ela se depara.
E precisamente por essa razio que o encontro com a escola &, na expressdo de Leontiev, um evento
extraordinario. Aqui, nos primeiros meses e anos de ensino, uma qualidade é ou ndo é formada na
crianga que subsequentemente pode ser chamada de uma postura civica.
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“Ndo é apenas”, afirma o conhecido educador estadunidense Glasser,

“que na escola ha pouco espaco para apoiar a atividade de vida. Ndo menos dramatico é o fato de que
nos curriculos escolares quase nenhuma atengdo é dedicada a inculcar nas criangas um sentimento de
responsabilidade social. Os estudantes ndo sdo solicitados a refletir sobre o problema de suas proéprias
vidas e a relacionar esse problema com a vida da sociedade.” [ndo ha fonte para esta citagdo]

Ao alienar a crianca do seu préprio desenvolvimento, a escola sub-repticiamente a empurra
para um ambiente antissocial. Os fendOmenos negativos ja conhecidos da adolescéncia e juventude
— infantilismo, rejeicdo a aprendizagem, alienag¢do em rela¢do a cultura real e, como resultado, a
adesdo a drogas, alcoolismo e crime — encontram, assim, uma explicacdo psicoldgica convincente.

A analise psicoldgica realizada pelos psicdlogos russos da situagdo social em que a criancga
em idade escolar se desenvolve delimitou a zona do seu verdadeiro desenvolvimento incipiente.
A investigacdo da crianca de sete anos de idade é direcionada para os modos gerais de orientacdo
em nosso mundo complexo. Seu dominio exige o exercicio de uma posi¢do de investigacdo, uma
reflexividade que Ihe permita avaliar seus feitos e a¢cdes de forma adequada e responsavel.

As bases da atividade de estudo como uma forma de autodesenvolvimento —habitualmente
chamada de capacidade para aprender — deve ser formada nos anos escolares iniciais. Ou seja, é
precisamente neste momento, entre sete e dez anos de idade, que as bases da educa¢do do ser
humano contemporaneo sdo postas.

Assim, foi demonstrado que um novo paradigma de educagdo, em consonancia com as
realidades e os problemas do dindmico mundo contemporaneo, deve ser construido sobre bases
psicoldgicas fundamentalmente diferentes. Durante muitos anos, essas bases foram o agente do
experimento genético-modelador na psicologia soviética, dedicada ao estudo das condi¢des que
facilitam o real desenvolvimento mental e da personalidade da crianga nos anos escolares iniciais e
durante a adolescéncia.

A histodria dessa pesquisa é amplamente conhecida, tem sido descrita em centenas de livros.
Por isso, vou limitar-me a uma breve andlise de quest&es de aplicacdo pratica deste novo sistema de
educacdo, que passou a ser chamado de “educacdo desenvolvente” (2) (ED) e estd conectado com
os nomes dos psicélogos russos El’konin, Davydov, Repkin, e muitos outros.

Acima de tudo, o que fundamentalmente distingue o sistema de educagdo desenvolvente de
outras inovagdes pedagdgicas?

Primeiro, é caracterizado por uma descricdo integral do sistema de educacgdo precisamente
como um sistema de aprendizagem e educacdo. Ele é construido sobre bases filoséficas definidas:
sobre a concepgdo marxista da atividade humana substantiva e, consequentemente, também sobre
os principios humanisticos da tradicdo filoséfica e psicoldgica.

Segundo, ele se baseia em pesquisa psicolégica fundamental, em 40 anos de experimentos
psicoldgico-pedagdgicos, nos quais duas tarefas foram perseguidas simultaneamente — o estudo
das regularidades do desenvolvimento mental e da personalidade, e a configuracdo do espaco
pedagdgico de aprendizagem e educagéo.

Em terceiro lugar, nesse sistema, foi estruturado um novo conteuldo tedrico da educagdo
primdria correspondente a zona de desenvolvimento incipiente da crianga — dominio da forma da
atividade de estudo e dos fundamentos da consciécia tedrica e do pensamento. Esse contetdo foi
incorporado em cursos integrados nos agentes basicos de estudo para o ensino primario, que foram
testados experimentalmente por muitos anos no processo real de aprendizagem-educacao.

Quarto, para o novo conteudo corresponde, um método radicalmente novo de ensinar. Prevé
a organizacdo de atos independentes pelas criangas que assegurem sua analise e generalizagdo
substantivas do material de estudo. No processo de anadlise, as criangas descobrem a matriz inicial
ou base comum que reflete o contelido e a estrutura do objeto de conhecimento dado.
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Finalmente, a avaliagdao objetiva dos resultados do sistema de ensino é assegurada por um
conjunto de testes de diagndstico especialmente desenvolvido sobre o desenvolvimento mental e
da personalidade da crianga.

Sabe-se que o problema mais grave para qualquer teoria pedagdgica é a sua aplicagdo
prdtica. Que o sistema de educagdo desenvolvente realmente possui qualidades abrangentes
que fica demonstrado precisamente pelo fato de que, depois de ensaios em dois ou trés grupos
experimentais, foi introduzido na escola de forma massiva dentro do curtissimo intervalo de tempo
de sete ou oito anos. E essas qualidades podem ser dominadas pelo professor criativo.

O sistema de educagdo desenvolvente foi requisitado naquele momento histérico em que
mudangas fundamentais tinham comegado no sistema social e na consciéncia publica. Além disso,
ele foi requisitado, precisamente a partir de baixo, por professores em atuagdo. Isso demonstrou seu
cardter natural. Em todas as situagdes em que as condigdes de execugdo do sistema de educagdo
desenvolvente corresponderam a seus fundamentos teéricos, o quadro de desenvolvimento mental
nas classes de educagdo desenvolvente diferiu fundamentalmente do tradicional.

Préximo do final do ensino fundamental, as criangas haviam formado um interesse estavel
em aprendizagem e cogni¢do nos moldes gerais da atividade cognitiva, os elementos do pensamento
tedrico: analise substantiva, planejamento e reflexividade. Os alunos foram ganhando proficiéncia
nas agoes basicas de aprendizagem que compdem a estrutura da atividade de estudo: a agdo de fixar
metas, que permite ao aluno levar em conta a tarefa inicial, a agdo de buscar uma relagdo genética
com o conteudo, a agdo de modelar e estudar a relagdao que foi encontrada, e também a a¢do de
verificar e avaliar a correspondéncia entre o modo de solugdo e as condigdes da tarefa.

Mas as mudangas mais importantes ocorreram no desenvolvimento da personalidade.
Rapidamente tomou forma nos alunos um novo sistema de valores, com base nos valores do
conhecimento e da cooperagdo, adequada autoavaliagdo, e o esfor¢o para construir relagdes em
uma base sujeito-sujeito. Nas condi¢des de formacdo da atividade de estudo, surgiu um ambiente
especifico de aprendizagem e educagdo, transformando a turma da sala de aula no grupo basico de
referéncia da personalidade em processo de amadurecimento.

Dessa forma, a base psicoldgica necessaria foi criada para o desenvolvimento posterior
da personalidade na adolescéncia e juventude. Uma pesquisa experimental especifica realizada
na Universidade Nacional de Kharkov mostrou que, nessas condi¢Oes, as manifesta¢des tipicas
das crises adolescentes, que sdao descritas na literatura psicoldgica, estdo ausentes. O processo
de desenvolvimento da personalidade se transforma em autodesenvolvimento: as tarefas da
autoescolha ocupacional consciente e a articulagdo de orientagdes bdsicas de vida sdo abordadas de
uma forma consistente.

Hoje é possivel responder a pergunta que muitos colocaram no inicio da pesquisa
experimental: “é possivel formar uma personalidade em um tubo de ensaio?” Ou seja, é possivel
assegurar o desenvolvimento da personalidade em uma turma de escola quando as condigdes
externas — a sociedade, muitas vezes, também a familia — ndo contribuem muito para esse objetivo?

Tais questdes refletem a ideia de que a crianga é apenas um objeto da influéncia desse meio.
Mas as criangas que vivem uma educagdo desenvolvente demonstraram um diferente mecanismo
psicolégico de desenvolvimento. A crianga em uma turma de educagao desenvolvente é sujeito e
objeto de sua propria atividade e, consequentemente, é criadora de si mesma e de seu meio.

Nessas condicBes, a turma da escola se transforma em uma auténtica célula da sociedade
civil, é aberta ao mundo e capaz de exercer influéncia sobre a transformagdo desse mundo.

Os fatos a nossa disposi¢cdo mostram que nas condigdes da educagdo desenvolvente ndo é so
a personalidade da crianga que se transforma, mas também a dos professores e a de muitos pais. Sua
postura muda — de uma atitude de mondlogo se transforma em uma atitude de didlogo. A fungdo
educativa da educagdo desenvolvente é reciproca em sua natureza: é sabido que é possivel educar
outra pessoa apenas no contexto da autoeducagdo. (Recordemos a tese de Marx: o educador deve
ele préprio ser educado.)
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Um segundo fendmeno surpreendente da educagdo desenvolvente é o encontro da crianga
com o outro sistema de educagdo — o tradicional.

Na pratica real de ensino, algumas escolas embarcam na educagdo desenvolvente em suas
séries iniciais, deixando os métodos tradicionais em suas salas de aula para as séries finais. Ao entrar
na quinta série, criangas com experiéncia na educagao desenvolvente, muitas vezes, se deparam com
professores autoritdrios do tipo classico e uma modalidade de ensino fundamentalmente diferente
daquela que elas experimentaram na fase inicial.

Elas ndo entendem por que precisam aprender uma regra se elas podem independentemente
entender um problema. As criangas compreendem ou aceitam menos ainda o estilo de comunicagdo
autoritario, que esmaga a sua dignidade pessoal.

Aqui hd um conflito entre dois mundos, dois tipos de consciéncia — a aberta e a fechada.
Pedagogicamente, é uma situagdo dramdtica, mas oferece uma excelente oportunidade para
observar um conflito extremo em sua forma pura.

Pareceria que o resultado do encontro entre a psique ainda fragil de jovens adolescentes
e a pedagogia autoritaria estd predeterminado — o efeito da educagdo desenvolvente é apagado.
Mas, na realidade, isso ndo acontece. A pesquisa mostra que uma vez que o choque emocional é
superado, as criangas sdo capazes de encontrar uma saida para a situagao problema.

A espinha dorsal da personalidade emergente acaba sendo flexivel: a dura ligdo de
autoritarismo pode dobra-la, mas ndo quebra-la. As dificuldades de se estudar os mecanismos
de estabilizagdo da personalidade sdo bem conhecidos na psicologia. Aqui, esse fendmeno — de
resisténcia as formas de manipulagdo da comunicagdo — revela claramente as suas leis. Em seu
encontro com o resultado da educagdo desenvolvente, com a posicao da personalidade da crianga,
os representantes da pedagogia tradicional em ultima instancia sofrem uma derrota. Agressdo e
neurose é o que resta, em primeiro lugar, para os proprios professores.

Alias, é justamente o encontro entre o professor do ensino secundario e as criangas educadas
pela educacdo desenvolvente que revela suas qualidades profissionais, que sdo habitualmente
atribuidas a uma qualificagao do ensino. Infelizmente, muitos professores, apesar de suas declaragées
amplamente divulgadas, ndo estdo interessados em modernizar o processo de aprendizagem. Como
tem escrito o conhecido educador e psicélogo estadunidense J. Kozeletsky,

“qualquer desvio do ensino protetor ou tentativas de ensino inovadoras despertam neles um
sentimento de ameaga e medo. Mudangas no sistema “protetor” exigem grande gasto de energia
humana e mudangas num modo de pensar dogmatico e baseado em mondlogo. A fim de ocultar os seus
motivos egoistas, tais professores apelam para varios tipos de mecanismos de defesa e, especialmente,
a racionalizagdo e projecdo freudiana”. [ndo ha fonte para a citagdo]

“Eimpossivel trabalhar com eles”, eles dizem de criangas advindas da educagdo desenvolvente.
“Eles ndo reconhecem a disciplina, sdo arrogantes, ndo tém nenhum respeito pelos adultos.”

N3do ha necessidade de qualquer teste de proficiéncia profissional. O diretor da escola ndo
tem meios para forgar o professor a aumentar sua qualificagdo. Ndo ha necessidade de comissdes
de qualquer natureza: as préprias criangas chamam o professor para explicar o seu profissionalismo.
S6 elas podem incita-lo a melhorar sua qualificagdo.

E aqui, neste encontro entre educacdo desenvolvente e educacdo tradicional, que emergem
os contornos de uma nova qualificagéo docente. O professor moderno é aquele que ama a crianga,
que conhece e compreende a mente da crianga. Ele deve saber como trabalhar com o pensamento e
a consciéncia, como organizar sua prépria atividade, e orientar a autoatividade das criangas.

E evidente que a formac&o de tais novos professores é um problema social urgente. E evidente
também que a reforma escolar verdadeira ndo comega de cima, mas de baixo. Tenho em mente aqui
que tanto a estrutura da escola (isto €, comegando com os mais novos e ndo com os grupos de mais
idade) quanto o desenvolvimento por meios naturais — e ndo por decretos ministeriais — do sistema
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vieram a ser conhecidos como “educagdo desenvolvente”.

Assim, o sistema de educagdo desenvolvente é atualmente um fator muito importante na
criagdo da sociedade aberta do futuro. A prépria sociedade aberta, em principio, ndo pode ser
construida sem educacao desenvolvente. Os valores da sociedade aberta — liberdade individual e
solidariedade, independéncia pessoal e cooperagdo voluntdria —tém de ser incutidos na infancia. S6
entdo eles se tornam psicologicamente necessarios e comegam a realizar uma fungdo de regulagdo
em todas as esferas da vida publica.

Mas permanece ainda uma questao muito importante: quem em nossa sociedade realmente
precisa de educacao desenvolvente? E quem ndo precisa dela? Para quem ela pode ser simplesmente
perigosa?

Na olimpiada internacional de escolas de educagdo desenvolvente, as criangas receberam
a tarefa de comparar a cidade medieval com a contemporanea. Um grupo de criangas (terceiro a
quinto ano) da pequena cidade siberiana de Ust’-llimsk elaborou a seguinte escala de comparagdo:

1. Antigamente as pessoas viviam de artesanato. E agora eles vivem de vdrias maneiras.
Antigamente as pessoas escolhiam o caminho direto. E agora eles tentam contornar.

O comércio era organizado pelos comerciantes. Agora negdcios significam operadores
de mercado.

Anteriormente havia um cdédigo de conduta. Agora ha palavroes sem censura.
Antigamente as pessoas precisavam de ora¢do. Agora a leviandade predomina.
Antigamente havia respeito pelos monges. Agora ha respeito pelos ricos.
Anteriormente a beleza era valorizada. Agora a moda é valorizada.

Anteriormente a honra era valorizada. Agora ndo ha autorrespeito.

w N
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E 6bvio que tal inteligéncia afiada nas criancas é perigosa para uma sociedade fechada.

Mas ha lacunas sociais aparecendo (turmas, escolas, distritos e regides inteiras) em que,
de uma forma tranquila e eficiente, o sistema de educagdo desenvolvente estd sendo apropriado.
Na Russia, isso esta acontecendo em Moscou, Perm, Kemerovo, Novosibirsk, Krasnoiarsk, Penza,
Samara e outros lugares. Na Ucrania, esta acontecendo em Odessa, Vinnitsa, Rovno, Nikolaev, Lvov,
Crimea, Kiev e Kharkov. Os entusiastas estdo aparecendo — professores, pais, administradores de
escola, parlamentares, novos ucranianos e novos russos. Eles tém enviado seus filhos para escolas
de educagdo desenvolvente a fim de aliviar-se dos cuidados de crid-los e, de repente, descobrem que
seus filhos estdo abrindo novos horizontes de conhecimento para eles.

O sistema de educagdo desenvolvente estd rapidamente conquistando posi¢cdes para si
na arena internacional. A Russia reconheceu esse sistema como um dos trés sistemas bdsicos de
educagdo primaria. Isto é, recebeu o status de oficial. Belarus, Cazaquistdo, Letbnia estdao usando
programas de educagdo desenvolvente e livros didaticos que foram elaborados em nosso pais.
Educadores nos Estados Unidos, Alemanha e outros paises estdo mostrando grande interesse nele.
A Associagdo Internacional de Educagdo Desenvolvente foi criada, ha olimpiadas intelectual-criativas
anuais de escolas que adotam a educagdo desenvolvente. O problema da construgdo de escolas de
modelo integrado de desenvolvimento tem sido enfrentado com sucesso.

Eu gostaria de acreditar que a conquista de nossa ciéncia e pratica nativas recebera a atengao
daqueles de quem depende o desenvolvimento da educagdo em nosso pais.
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Notas do editor

1. “Experimento de modelagdo genética” é um termo introduzido por V.V. Davydov e seu
grupo de pesquisa para descrever o estudo longitudinal experimental que foi realizado
em laboratdrios escolares PS n 2 91 (Moscou) e n 2 PS 17 (Kharkov).

2. A “educacgdo desenvolvente” é termo usado por psicélogos russos e educadores para se
referir aos programas que foram desenvolvidos por D.B. El'konin e V.V. Davydov sobre a
base da psicologia historico-cultural de Lev Vygotsky e da teoria da atividade.

3. O autor refere-se a publicagdo Inverno de Blackberry de Margaret Mead. Ela usou um
conceito chamado de “unidade humana de tempo”, que foi definida como o “espacgo
entre a memoaria de um avo de sua propria infancia e o conhecimento de um neto dessas
memdrias sobre as quais ele ouviu falar” Essa unidade humana de tempo é relativa
(geralmente representando cinco geragdes) e é uma importante conexdao entre um
individuo e sua cultura.

4. Hussardos foram soldados a cavalo, cavaleiros, que se vestiam em estilo fantastico. Seus
uniformes eram de coloragdo brilhante e de tessitura elaborada. Era de muito prestigio
tornar-se um hussardo e somente criangas da aristocracia russa podiam tornar-se um deles.

Tradugdo do texto em inglés pelo corpo de tradutoras do grupo de pesquisa Implicagdes Pedagdgicas
da Teoria Histérico-cultural/Unesp/Marilia:

Maria Auxiliadora Soares de Farias
Stela Miller
Suely Amaral Mello



Ensino Em Re-Vista, v.21, n.1, p.85-99, jan./jun. 2014

ENSINO DESENVOLVENTE E ATIVIDADE DE ESTUDO!

DEVELOPMENTAL TEACHING AND LEARNING ACTIVITY

V.V. Repkin?

Ao apresentar este material, vou contar com as obras de um grande grupo de psicélogos
sob a lideranga de D.B. EI’konin e V.V. Davydov. Esses trabalhos conduziram a formulagdo de certos
conceitos tedricos da atividade de estudo — de seu conteudo como uma forma especial de atuagdo
efetiva de aprendizagem da personalidade, de sua estrutura e das leis e condiges em que essa
personalidade é produzida no processo de ensino.

Em direcdo a um conceito de atividade de estudo

O conceito de atividade foi emprestado por psicélogos diretamente de Marx que, por sua
vez, pegou emprestado da filosofia alema. A categoria de atividade, que foi introduzida por fildsofos
alemaes no final do século XVIII e inicio do século XIX e foi apresentada mais plenamente no sistema
filoséfico de Hegel, foi, aparentemente, uma das maiores conquistas da filosofia e das ciéncias
humanas em geral. O ponto é que, antes que esse conceito fosse introduzido, a ideia principal de
individuo era a de um ser totalmente dependente do ambiente ou de um criador, isto é, ideias da pré-
determinagdo do caminho, destino e vida da pessoa predominavam. Fosse essa predeterminagdo
interpretada de uma forma religiosa ou materialista, os seres humanos eram vistos como totalmente
dependentes das circunstancias.

Na pedagogia, isso se refletiu na famosa proposicdo de que a mente da crianga é uma
“tabula rasa” em que a vida escreve suas letras e que, da maneira como sdo escritas, permanecerao.
Aparentemente, com tal conceito de ser humano e seu desenvolvimento, sua responsabilidade
por seu proprio destino era reduzida ao minimo. O valor da filosofia idealista alema é que ela era
uma filosofia humanista. Seus brilhantes representantes — Kant, Fichte, Schelling, Hegel — tentaram
entender os seres humanos ndo como objetos passivos, mas como agentes ativos que criam a sua
vida, criam o mundo e sdo, portanto, responsaveis por si préprios e por seu ambiente. Dai, a sua
maior aten¢do para os problemas da moral como fundamento da vida humana (em Kant), para os
problemas da atuagao efetiva dos seres humanos, de ideais e aspira¢des. Essa tentativa de introduzir
a categoria de atividade como a fonte da vida humana, como a caracteristica decisiva, a definicdo de
existéncia foi, sem duvida, um avango.

A ideia da atividade humana como base e fundamento de toda a vida humana foi adotada
também por Marx. Qualquer que seja a atitude que possamos tomar em relagdo ao marxismo
como ideologia essa foi uma das vertentes na cultura filoséfica da humanidade. O esfor¢o para
compreender os seres humanos, o seu potencial e as fontes de seu desenvolvimento deve, sem
duvida, ser considerado progressista. Uma das ideias mais valiosas e importantes no marxismo é a
ideia da atividade como a base de toda a vida humana (tanto no nivel da humanidade quanto no de

1 Texto originalmente publicado eminglés noJournal of Russian and East European Psychology, vol. 41,n. 5, setembro-outubro

2003, pp. 10-33. © 2003 M.E. Sharpe, Inc. All rights reserved. ISSN 1061-0405/2003. (Original russo: Razvivaiushchee
obuchenie i uchebnaia deiatel’nost’).

Vice-presidente da Associagdo Internacional para o Ensino Desenvolvente. Foi chefe da escola laboratério de Kharkov por
mais de 40 anos.
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cada individuo em separado). Em tal filosofia, os seres humanos ndo sdo escravos das circunstancias,
mas os criadores de sua vida. E claro, as circunstancias ditam a sua vontade, mas a liberdade humana
se manifesta na capacidade de mudar as circunstancias e criar a propria vida.

Nossos psicélogos emprestaram essa categoria de atividade do marxismo no comecgo da
década de 1920, quando houve a necessidade de enfrentar a crise da psicologia. Uma sucessdo
de psicélogos proeminentes aderiu ao marxismo na época. O maior psicélogo das décadas de
1920 e 1930, Lev Vygotsky, chegou perto da ideia de atividade, embora ele ndo tenha trabalhado
diretamente em sua elaboragdo.

No inicio da década de 1930 e durante os anos 1940 e 1950, a abordagem da atividade
foi desenvolvida por Aleksei Leontiev e seu grupo e construida sobre o trabalho de Vygotsky. Os
membros desse grupo foram Daniil El’konin e, mais tarde, Vasilii Davydov, Petr Gal’perin e Aleksandr
Zaporozhets. Poroutro lado, independentemente da escola de Vygotsky-Leontiey, aideia de atividade
na psicologia foi desenvolvida por Sergei Rubinstein. Ambas as linhas de pesquisa comprovaram que
a abordagem é extraordinariamente fecunda e levou a solugdo de uma série de grandes problemas.

No entanto, a categoria de atividade era utilizada apenas como um principio explicativo
(para explicar fenémenos psicoldgicos, processos e assim por diante). Por mais estranho que possa
parecer, pouca ou nenhuma pesquisa era dedicada a atividade como tal. E justo notar que uma
excegdo foi o brincar, que foi objeto de estudo mais ou menos especial. Um dos grandes especialistas
no campo da psicologia do jogo é Daniil El'konin. Ele é o autor de uma monografia sobre brincadeiras
infantis, que é uma das poucas tentativas de estudo psicoldgico da atividade como tal.

O fato de que a atividade permaneceu um fendmeno pouco compreendido para os psicélogos
restringia a sua capacidade de estudar a psique, porque o desenvolvimento dos processos
psicolégicos (processos intelectuais em especial — pensamento, memdria, atengdo, imaginag¢do)
estd ligado intimamente com a atividade. Assim, a pesquisa classica de Anatolii Smirnov e Aleksei
Leontiev no campo da memoaria e as obras de Petr Zinchenko sobre memdria/lembranca espontanea
tém mostrado que a memaria, como uma forma especial da psique, de atuagdo psicoldgica efetiva,
esta entrelagada com a atividade: ela muda e se desenvolve com a atividade. E, por essa razao, a
auséncia de concepgdes concretas da atividade limitava as possibilidades para o estudo da psique,
para a intervengdo pedagogica e médica desses processos.

Por isso, foram, naturalmente, as necessidades e tarefas da prépria psicologia que orientaram
a transigdo para o estudo da atividade. Dificilmente se pode considerar a construgdo de uma teoria
psicoldgica completa até que concepgdes concretas das formas e tipos de atividade sejam estruturadas,
as quais s30 a “chave” para a solugdo de problemas psicoldgicos concretos. E por isso que a iniciativa de
psicologos na década de 1960 de passar para o estudo da atividade de estudo foi, indiscutivelmente, de
grande importancia tedrica e cientifica, pois apontou novas pautas de pesquisa em psicologia.

O estudo dessa atividade tem importancia ndo apenas cientifica, mas também, e sobretudo,
importancia pratica e aplicada.

A sociedade contemporanea em desenvolvimento atribui um papel cada vez maior a
educacdo e ao conhecimento. Se isso ja era bastante ébvio na era da revolugao cientifico-industrial,
entdo, na sociedade de hoje, neotecnoldgica, pds-industrial, em que a produgao estd comegando
a ser baseada em tecnologias intensivamente cientificas, torna-se claro que uma pessoa nao
pode ter éxito a menos que se arme constantemente com novos e complexos conhecimentos. Ha
relativamente pouco tempo, se aprender ainda tinha a fungdo de preparar para a vida e para o resto
da vida se poderia viver para sempre a partir dessa bagagem que se tinha “acumulado”, hoje em dia
a aprendizagem estd se tornando uma forma necessdria da vida.

A perspectiva oposta levanta a questdo da educagdo ao longo da vida e a questdo da
capacidade da pessoa para a educagdo para a aquisi¢do de conhecimentos. Se imaginarmos que
as pessoas precisam renovar seus conhecimentos ao longo da vida com a mesma intensidade e da
mesma forma como no ensino tradicional, entdo elas simplesmente ndo terdo tempo para fazer
qualquer outra coisa.
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A educagdo contemporanea, planejada para passar as novas geracdes um minimo de
conhecimento ao longo de um periodo de dez a quinze anos, exige um gasto colossal de energia
pelo individuo e pela sociedade. A renovagdo do conhecimento nos diferentes tipos de cursos
para ampliar as qualificagdes, para requalificar e assim por diante implica “perda de energia” de
grande magnitude. Dai, portanto, surge uma necessidade natural de ponderar o que é exatamente
o processo de aprendizagem e se as pessoas estao fazendo uso racional de suas capacidades, e
esse é o problema da atividade de estudo. E precisamente o estudo desse problema que pressupde
uma busca de respostas para uma série de questdes elementares: como aprendemos? Que tipo de
mecanismo esta subjacente a nossa aprendizagem? Existe algum tipo de reservas ocultas aqui?

Ha também outro aspecto, puramente pratico, relacionado com a primeira questdo, mas com
um significado proprio. Estd se tornando cada vez mais ébvio que o sistema tradicional de educagdo
estabelecido é ineficaz. Sua ineficdcia ndo consiste apenas no fato de que é complicado e caro, mas
também no fato de que ele realiza tarefas educacionais puramente funcionais. Ele ndo da o impulso
necessario para o desenvolvimento humano e para o autodesenvolvimento. Além disso, ndo somos
apenas nés (pesquisadores da Ucrania e na antiga Unido Soviética. Nota do editor) que nos posicionamos
de forma persistente contra esse problema — ele ndo é menos urgente no resto do mundo.

O problema da ineficdcia da educagdo existente requer a busca de alternativas. A alternativa
a educagdo tradicional sé pode ser o ensino humanista e desenvolvente (O autor refere-se a
abordagem educativa de Elkonin-Davydov, muitas vezes, referida como educagdo desenvolvente —
Nota do editor). Para implementar a ideia de ensino desenvolvente, é necessario esclarecer as leis
que fundamentam o processo de estudo, analisar a estrutura, conteudo e génese da atividade de
estudo como uma forma especial de atuagdao humana. Cada um desses problemas é relativamente
independente, mas, ao mesmo tempo, eles estao todos interligados.

Neste artigo, a atividade de estudo sera analisada no contexto da Educagao Desenvolvente.
Esse é 0 aspecto mais intimamente ligado com a pratica do trabalho docente — de fato, um dos temas
mais atuais na situagdo educacional destes tempos. Portanto, vou explorar a ligagdo reciproca entre
a compreensdo tedrica da atividade de estudo e as possibilidades de teoria e pratica da Educagdo
Desenvolvente.

O conteuido da atividade de estudo

Normalmente julgamos a atividade por meio de suas manifesta¢cdes externas — as agoes e
operagdes que a pessoa executa. Mas esses sdo indicadores puramente externos e bastante ndo
confidveis. Podemos dizer em que tipo de atividade estd engajada uma pessoa lendo um livro do
ensino fundamental? Uma crianga lendo um livro do ensino fundamental pode estar simplesmente
imitando a leitura ou brincando de “ir a escola”. Em ambos os casos, a crianga estd envolvida na
atividade de jogo, ndo na atividade de estudo. Um professor pode ler um livro do ensino fundamental
para preparar uma licdo. Isso ndo é atividade de estudo, mas um elemento da sua atividade
profissional. Um revisor em uma editora I&é um livro do ensino fundamental a fim de corrigir erros e
problemas de impressao. Essa é uma atividade de trabalho produtivo. Um especialista em curriculo
pode ler um livro do ensino fundamental a fim de analisa-lo e escrever um comentario. Essa é uma
atividade de investigagdo.

A manifestagdo externa de todas essas atividades diferentes é a mesma: uma pessoa esta lendo
um livro do ensino fundamental. Mas as atividades sdo diversas. Em que elas diferem uma da outra?
Provavelmente elas ndo diferem em relagdo ao que a pessoa esta fazendo (ou seja, que tipo de operagdes
esta realizando e com que tipo de objetos), mas em relagdo ao objetivo, a tarefa que estd realizando.
Tarefas — é isso que distingue uma atividade da outra. Cada atividade tem suas tarefas especificas.

Em 1960, El’konin observou que o aspecto distintivo da atividade de estudo é que o seu
objetivo e resultado ndo constituem uma mudanga no objeto com o qual a pessoa opera, mas uma
mudanga no sujeito da atividade. Aqui reside a diferenga fundamental entre a atividade de estudo e
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a atividade de qualquer outro tipo.

Qualquer outro tipo de atividade é voltado para a obtencdo de resultados externos. Na
atividade de pesquisa, por exemplo, é importante obter novas descobertas (caso contrdrio, a
atividade perde sentido). O mesmo vale para a atividade ludica. A crianga ndo brinca para se tornar
mais inteligente. A tarefa consiste em um objetivo externo: reproduzir, com a maior precisdo possivel,
o sistema das relagdes humanas.

A brincadeira comega com aparente semelhanga com a situagdo da vida real. Quando as
criangas brincam de médico, o que é importante para elas é a semelhanga com a vida: o termometro,
o estetoscopio, assim por diante. Quando as criangas atingem a idade de cinco anos, a semelhanga
com a situagdo da vida real perde seu significado especial, mas a distribui¢cdo de fungdes é importante
(quem cada um serd). Aos sete anos de idade, o aspecto essencial alcanga o simbolismo verbal.
Mas o que é completamente intolerdvel é quebrar as regras. O objetivo é reproduzir um sistema de
relagdes humanas. Por essa razdo, a brincadeira tem um significado muito profundo. E uma forma
sabia e insubstituivel de dominar um sistema de relagdes humanas.

Na atividade de estudo, o objetivo é bem diferente. Nesse caso, tanto o objetivo como o
resultado ndo sdo um produto externo, mas uma mudancga dentro de si mesmo como sujeito da
atividade. Em outras palavras, a atividade de estudo deve ser entendida como atividade para a
autotransformagdo do sujeito.

Tomando essa ideia como nosso ponto de partida, podemos representar toda a histéria
anterior como a histéria do tornar-se sujeito da atividade. Isso se dd porque a possibilidade de
autotransformagdo do sujeito pressupde, antes de tudo, a sua presenga. Nesse caso, o processo de
desenvolvimento da pessoa é o processo de seu estabelecimento como um sujeito de varios tipos e
formas de atividade. Ou seja, uma pessoa se desenvolve ndo apenas como um ser existencial, mas
também como um sujeito de varios tipos e formas de atividade humana. E a pessoa se desenvolve
intelectualmente apenas na medida em que ela se torna sujeito — primeiramente de determinados
tipos e formas de atividade e, em seguida, de agregados e sistemas de atividades (sujeito da vida).
Isso acontece porque o intelecto é a qualidade ou propriedade que inicia a atividade e torna seu
desempenho possivel.

A pessoa se desenvolve como uma personalidade apenas na medida em que ela se desenvolve
como sujeito, pois a atividade de uma pessoa nunca é uma atividade individual. Qualquer atividade
que esta conectada com outras pessoas ou envolve outras pessoas é, de uma forma ou outra,
atividade conjunta e social. Essa é a forma que uma pessoa inicia o contato com outras pessoas e
interage com elas, isto &, transforma-se como uma personalidade.

Esse tipo de abordagem ao desenvolvimento como o processo de se tornar um sujeito nos da
uma base suficiente para responder a pergunta sobre o significado essencial do desenvolvimento. A
pessoa se satisfaz como sujeito de diversas atividades e sistemas de atividades. Mas aqui surge um
novo problema: o que é o sujeito? O sujeito é uma fonte de atuacgdo efetiva, uma fonte de atividade.
Atividade é o modo de existéncia do sujeito, e ele ndo existe em qualquer outra forma que nao
seja a atividade. Assim, o sujeito é uma forma estabelecida da existéncia de atividade, de atividade
potencial. O conceito de atividade e o conceito de sujeito estao estreitamente interligados.

Assim, a Educagdo Desenvolvente é o desenvolvimento do sujeito. Pode-se julgar o tipo de
ensino por um Unico critério — a crianga é um sujeito no processo de ensino? Se ela é um sujeito,
entdo temos uma Educagdo Desenvolvente, se ela é um objeto no processo de ser ensinada, entdo
nao temos uma Educagdo Desenvolvente. Educagdo Desenvolvente ocorre quando o parceiro do
professor ndo é um aluno [no sentido de um objeto do ensino], mas um autoprofessor, um professor
de si mesmo. Nao é o professor que ensina o aluno, mas o aluno que ensina a si mesmo. E o papel
do professor é ajudar o estudante a ensinar-se a si mesmo.

Para compreender o processo de desenvolvimento da personalidade, é necessario conhecer
a histéria do surgimento e estabelecimento das qualidades que fazem dela um sujeito. E bastante
Obvio que essas qualidades ndao tomam forma todas de uma vez. A pessoa, ao nascer, ndo é nem
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uma personalidade nem um sujeito. De um modo ou de outro, em um ou outro grau, ela se torna
um sujeito. De maneira nenhuma, alids, esse processo é necessariamente um processo consciente.
Existem varias esferas em que uma pessoa pode ser um sujeito. A pessoa é um sujeito nas esferas em
que ela é criadora. Na atividade de estudo, a pessoa primeiro se descobre como um agente e, nessa
atividade, pela primeira vez, surge diante dela a tarefa de transformar-se num sujeito. Esse processo
de desenvolvimento, de estabelecimento da pessoa como sujeito, adquire um carater consciente e
dirigido a objetivos. Atividade de estudo, neste sentido, também é um aspecto muito importante da
formagdo da pessoa como uma personalidade.

Tornar-se uma personalidade é uma tarefa vital. A pessoa torna-se um sujeito de forma
espontanea, mas ela s pode se tornar uma personalidade conscientemente, a medida que ela da
sentido a sua vida. Como dizem os filésofos, uma personalidade deve marcar a si mesmo. Dela deve
fazer-se, precisa ser moldada.

Ao considerar a atividade como um modo especificamente humano de ser, devemos ter em
mente que ela pertence em plena medida apenas a humanidade ou, como dizem os filésofos, ao
homem como um ser genérico. Em sua analise da atividade humana, Marx falava da necessidade de
trabalho ndo como uma fonte dos meios de subsisténcia, mas como uma forma de autorealizagao.
Portanto, apenas alguns tipos de atividade humana (em particular, a atividade criativa de um
cientista ou musico) sdo dessa natureza (universal, livre, criativa). E verdade que atualmente essa
atividade perdeu o seu significado e se transformou em atuagdo em prol da obtengdo dos meios de
sobrevivéncia.

O conceito de atividade é uma nogdo abstrata que ndo pode ser aplicada automaticamente
para todos os individuos e para suas formas de atua¢do. Na realidade, pode haver atividade e
também formas de ser ativo que sdo apenas pseudoatividades, em que apenas a parte executiva da
atividade permanece.

Como o filésofo Georgii Shchedrovitskii acertadamente observou, ndo é o ser humano que
domina a atividade, mas a atividade que domina o ser humano. O ponto é que a atividade esta
institucionalizada. Adquire a forma de certas instituigdes sociais. E a pessoa é levada a tipos usuais
e formas de atividade sem considerar qualquer de suas necessidades. Os outros a conduzem para
os tipos de atividade institucionalizada: eles a mandam para a escola, para trabalhar na fabrica.
Além disso, a escolha dessas formas particulares de atividade depende minimamente da pessoa.
Ela domina o mecanismo funcional da atividade. E a coisa mais importante da atividade que é o
estabelecimento de objetivos é retirada dela. Por isso, naturalmente, em um mundo dominado pela
divisdo do trabalho, pela divisdo de fung¢des, ndo se pode dizer que cada individuo seja sujeito em
todas as suas manifestagdes.

Atividade é um fend6meno nao facilmente encontrado e que ndo se distingue facilmente. Isso
é extremamente importante para a nossa realidade pedagdgica. H4 uma famosa pardbola sobre
trés construtores de um templo. O primeiro esta cumprindo uma sentenga de trabalho forgado, o
segundo estd tentando ganhar dinheiro, e o terceiro quer construir o templo. Somente no ultimo
caso se caracteriza a atividade. Nos outros casos, ha comportamento reativo, tal como nos animais.
Marx chamou isso de “for¢a de trabalho treinada”. Mas ndo é tdo simples de distingui-los, pois
ndo esta escrito na testa da pessoa: “eu sou um sujeito, estou realizando uma atividade”. A pessoa
€ convocada e cumpre suas obrigacdes. Mas, em um caso, ela esta realizando algum tipo de
atividade, em outro caso, ndo. Exatamente da mesma forma, no processo de aprendizagem, temos
externamente um Unico fato acessivel a nossa percepgdo: uma crianga estd estudando. Mas ndo sei
se enquanto estuda ela esta envolvida em algum tipo de atividade.
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A atividade se caracteriza somente se a crianga é sujeito, agindo de forma consciente e
responsavel, em outras palavras, livremente. Ela ndo estd estudando porque o professor mandou,
mas porque é necessario para ela. Consequentemente, o conceito de estudo ou de aprendizagem
e o conceito de atividade de estudo ndo sdo coincidentes. Podemos distinguir vdrios niveis de
aprendizagem. Quando a aprendizagem acontece no nivel das operagdes, a crianga segue 0s passos
do professor, muito semelhante a um fantoche. Ao fazé-lo, ela pode atingir um grau muito elevado
de atuagdo. O melhor exemplo de atuagdo operacional é o método de ensino programado. O
material é dividido em doses microscopicas de tal forma que é praticamente impossivel cometer
erros. Se um erro, apesar disso aparecer, em seguida, o material é dividido em partes ainda menores,
isto é, busca-se uma variante livre de erros. A crianga esta continuamente fazendo alguma coisa,
respondendo a perguntas. Mas essa atuagdo é puramente mecanica. A crianga realiza operagdes que
sdo apenas uma reagdo executora a um sinal externo, o comando do professor.

O estar ativo pode acontecer no nivel das agdes. Esse é um nivel mais elevado e mais complexo de ser
ativo, visando a alcangar um objetivo definido (a crianga sabe por que ela esté fazendo algo). No entanto, na
maioria das vezes, tal atuagdo é gerada pela aplicagao repetida de um modelo. Esse é o chamado ensino por
meio de exercicios padronizados. Essa atuagdo é semelhante a de um animal treinado ou da forga de trabalho
treinada. O mais importante indicador da atividade de estudo —a criatividade — esta ausente.

Finalmente, o estar ativo pode acontecer no nivel superior e mais complexo, o da atividade.
Para entendé-la, devemos olhar para o desenvolvimento da atuagdo de um sujeito por meio do
prisma de suas necessidades.

O estar ativo é o estado natural da crianga, mas estar ativo precisamente naquelas esferas
e formas em que ela pode ser sujeito. Entdo, quando os primeiros sinais do sujeito em agdo fazem
0 seu aparecimento? Muito cedo, evidentemente, e eles aparecem em primeiro lugar nas formas
de agir que sdo de vital importancia para a crianga. O filhote humano se destaca dos filhotes de
todas as outras espécies pela sua impoténcia. Ele depende inteiramente de outros a sua volta
para a satisfacdo de suas necessidades, em primeiro lugar de sua mae (para alimentagdo, para a
manuten¢do da temperatura e para alivio da dor e sensagdes desagradaveis).

A satisfagdo das necessidades vitais € acompanhada por um contato com a mae. Esse contato
tem o carater de uma forma de comunicag¢do de mao Unica: de mae para filho. Enquanto alimenta e
troca fraldas do bebé, a mde se comunica constantemente com ele: ela conta histdrias, fala, canta.
Esse “acompanhamento” ndo tem significado bioldgico, mas muito rapidamente para a crianga
adquire um valor ndo inferior a suas necessidades bioldgicas.

A crianga sinaliza suas necessidades por meio do choro. Mas, nem sempre seu choro esta
diretamente conectado com necessidades bioldgicas. Basta aproximar-se e curvar-se sobre a crianga,
que ela para de chorar e sorri. Isso significa que algum tipo de necessidade foi satisfeita? Sim, a
necessidade de comunicagdo. Essa é a primeira manifestacdo do ser ativo. O bebé ndo espera que
alguém se aproxime dele, mas encontra uma maneira de satisfazer a propria necessidade, utilizando
os meios disponiveis para ele. Com o tempo, sua atuagdo torna-se mais inventiva e criativa. Mas,
naturalmente, a crianga ndo tem consciéncia de si mesma como um sujeito.

Assim, a esfera de atuagdo da crianga se expande rapidamente para o mundo circundante de
objetos. A crianga comega a dominar ativamente o mundo dos objetos humanos. Mas é fascinante o
fato de que esse mundo torna-se significativo para a crianga apenas em conexao com a comunicagao,
isto é, ela brinca com objetos apenas enquanto um adulto estd com ela. Este triangulo crianga-
adulto-objeto tem um grande efeito sobre ela. A crianga se torna sujeito em relagdo a esses objetos
do mundo circundante, porque os objetos requerem operagdes. Essa fase se completa quando a
crianga toma consciéncia de si mesma como sujeito da agdo.

Ao final do segundo ou inicio do terceiro ano da crianga, ela estara fazendo essa distingao
de forma muito clara. Isso se expressa no fendmeno conhecido por “eu mesma” (ndo tanto o “eu”
como o “eu mesma”). Pela primeira vez, a crianga estd consciente de si mesma como sujeito e,
correspondendo a isso, ela comeca a sentir a necessidade de realizar-se como sujeito. Essa é uma
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necessidade vital muito importante, ndo menos importante do que suas necessidades fisicas (comer,
manter a temperatura, e assim por diante).

A necessidade de expandir a esfera de atuagdo leva a crianga ao brincar. O significado da
brincadeira ndo estd absolutamente na manipulagdo. E mais, brincar, nesse sentido, esta em oposi¢do
as acdes com objetos. O objeto ja foi dominado na fase anterior. Por exemplo, para comer com uma
colher, a crianga deve aprender a domina-la. Mas brincar, de maneira nenhuma, requer o dominio de
algum objeto ou operagdes. Essas operagdes podem ser da natureza do faz de conta. A crianga domina
as atividades humanas e as relagBes entre as pessoas quando brinca de faz de conta. Dai, o desejo da
crianga por brincar. E essa atividade é uma forma extraordinariamente importante de sua afirmagdo como
sujeito. Na brincadeira, ocorre uma explosdo muito poderosa do agir. E por isso que uma crianga que ndo
tenha passado pela escola do brincar (no original “school of play” — nota das tradutoras) é atrasada em
seu desenvolvimento. Aqui esta um dos erros atuais da abordagem extremamente intelectualizada da
educagdo das criangas. NOs nos esforgamos para sobrecarregar o intelecto da crianga, para ensinar a ler
0 mais cedo possivel, ndo percebendo que, assim, minamos a prépria base do desenvolvimento — o ser
ativo. Sem dominar o mundo das relagdes dos adultos, a crianga ndo pode avancar. Brincar na fase final da
pré-escola torna-se construtivo e criativo. Isso implica necessariamente a brincadeira de papéis.

Todo o periodo desde o nascimento até o inicio da escola é marcado por uma expansao
muito perceptivel da esfera do agir da crianga e de seu aprofundamento pela formagdo intensiva
das necessidades que a caracterizam como sujeito. A necessidade de autorrealizagdo é o que da a
pessoa a sensag¢do de que ela estd vivendo como um ser humano.

Mas o periodo mais “perigoso” é aquele imediatamente apds a crianga entrar na escola.
Enquanto em sua vida pré-escolar, de um modo geral, a crianga se manteve um sujeito (brincou
tanto quanto queria brincar), na escola de ensino fundamental ninguém pergunta se ela quer
aprender uma rima ou a tabela de multiplicagdo. Mas para a crianga, cuja necessidade de ser sujeito
e expandir a esfera de sua atuagdo é muito urgente, tal situagdo ndo é natural.

Assim, uma situagdo peculiar se forma no momento em que a crianga entra na escola, o
que implica uma ruptura no desenvolvimento do seu agir. No proprio processo de aprendizagem, a
crianga ndo é sujeito. Portanto, o problema é como preservar a continuidade no desenvolvimento
do agir, do estar ativo. E necessério organizar o processo de aprendizagem de tal forma que a
aprendizagem ativa, o préprio processo de aprendizagem adquira o carater de atividade.

Até agora todos os autores analisaram a atividade de estudo como uma atividade que funciona
e toma forma dentro dos limites do ensino. Mas, dentro desses limites, é muito dificil distinguir entre
a atividade que vem da crianga como um sujeito e a atividade que vem de fora, do professor. E, por
isso parece-me que o objeto de andlise deve ser as formas mais desenvolvidas e mais estabelecidas
da atividade de estudo fora do contexto de ensino.

Quando colocamos a questao de um ou outro tipo de atividade, ndo é suficiente estabelecer que a
acdo efetiva da pessoa esteja presente. O principal é que qualquer atividade seja uma resposta a alguma
necessidade da pessoa. Se ndo ha necessidade, logo ndo ha atividade. Diferentes tipos de atividade
humana assumem formas distintas a medida que surgem novas necessidades. Cada tipo de atividade &,
antes de tudo, uma resposta a algum tipo de necessidade. Isso é verdade no nivel do desenvolvimento
individual da pessoa e no plano histérico. Portanto, a fim de dar uma caracterizagdo adequada a um ou
outro tipo de atividade é preciso, antes de tudo, verificar a que tipo de necessidade a atividade responde.

A resposta a pergunta de qual tipo de necessidade subjaz a efetiva agdo de estudo da crianga,
externamente observada, pareceria ser simples. E a necessidade de conhecimento, que existe
mesmo em criangas deficientes mentais. Mas, afinal, essa necessidade é satisfeita por praticamente
qualquer atividade, e é ingénuo pensar que a necessidade de conhecimento leve a crianga a aprender
gramatica e matematica. E ainda mais dificil responder & pergunta sobre que tipo de necessidade
pode dar sentido a essa agdo e transforma-la em atividade. Se ndo ha necessidade, a crianga pode
aprender do mesmo jeito, mas, nesse caso, sua aprendizagem ndo pode ser chamada de atividade. A
crianga tem necessidade de agir como sujeito? Mas essa necessidade em si ndo leva a novos tipos de
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atividade. A crianga poderia agir como sujeito dentro dos limites da atividade que ja existe. A crianga
tem necessidade de expandir a esfera do agir? Essa necessidade, de fato, leva a crianga a um novo
tipo de atividade, mas por que leva precisamente a atividade de estudo?

A necessidade em si ndo é suficiente para produzir atividade. O encontro com um objeto deve
acontecer. Esse objeto, que é capaz de satisfazer a necessidade, é o estimulo direto. Na psicologia,
isso é chamado de motivo. Cada tipo de atividade estd associado com motivos especificos. Para
caracterizar uma necessidade, devemos caracterizar um motivo. Além disso, os motivos cumprem
uma dupla fungdo: primeiro, a fungdo de estimulo (um tipo especial de impeto ou tdnico energizantes)
e, segundo, a fungdo de formacgdo de significado, o que da a atividade da pessoa um significado
relacionado com a personalidade.

Normalmente, a atividade é multimotivada, isto é, ndo esta ligada a uma, mas a toda uma
série de necessidades. As fungdes de estimulo e de formagdo de significado podem ndo coincidir,
mas juntar-se a objetos diferentes. Nesse caso, as relagdes entre os motivos sao hierarquicas. Como
regra, o motivo da formagdo de significado desempenha o papel decisivo. E, se ele entra em conflito
com o motivo de estimulo, entdo ele se sobrepde a esse.

A pessoa se torna consciente dos motivos de sua atividade e os avalia. Em ultima analise, sao
eles que determinam suas caracteristicas especiais como personalidade. Os motivos sdo o objeto
gragas ao qual a agdo é realizada. Um motivo pode ser interno, gerado pela atividade em si, ou
externo, e ndo criado pela atividade. Ele emerge e é percebido no processo de troca de atividades.
Assim, a nota da escola é um tipico motivo externo (o aluno faz alguma coisa e o professor o avalia).
O mesmo se aplica para aprovar e punir. Mas a atividade é sempre internamente motivada, e ocorre
Nnos casos em que a pessoa tem um interesse no produto da atividade, no seu resultado direto. A
motivagdo se concretiza em um objetivo e, na maioria das vezes, esse objetivo coincide, em seu
conteudo, com o motivo. Se a pessoa estd ciente desse motivo, assim ele funciona como um objetivo.
Mas, se ndo ha motivo interno, nenhum interesse em seu produto, logo ndo ha nenhum objetivo.
O processo de ensino, por exemplo, sempre comega com um exercicio definido pelo professor, que,
naturalmente, tem uma ideia do resultado final. Mas uma ideia do resultado final e um objetivo
sdo coisas diferentes. O objetivo é o determinante direto que produz atividade e determina as suas
formas e meios, isto é, é o mecanismo psicolégico para sua regulagdo.

O objetivo deve ser atingido ou concretizado sob certas condi¢Ges definidas, que incluem
conhecimento e habilidades do sujeito, as caracteristicas especiais do objeto da a¢do, e assim por
diante. Na psicologia, chamamos de tarefa o agregado das condigdes em que um objetivo é definido.
Uma tarefa é um objetivo nas condigdes concretas de sua realizagdo. Por essa razdo, qualquer
atividade é um processo de resolugdo de tarefas.

Na pratica escolar, o nome “tarefa” é dado a um certo tipo de exercicio de aprendizagem
que, na realidade, ndo tem nada em comum com uma tarefa. Qualquer tarefa é especifica para
um determinado tipo de atividade. Tipos de atividade diferem entre si em conformidade com as
tarefas que sdo resolvidas no interior desses tipos de atividade. Responder a uma pergunta sobre
a especificidade de um ou outro tipo de atividade significa responder a uma pergunta sobre a
especificidade das suas tarefas.

A tarefa de estudo e o objetivo da atividade de estudo

A pergunta da tarefa de estudo pode ser um ponto de partida para analisar a atividade de
estudo, para identificar o seu objeto e objetivo especificos. A tarefa de estudo difere de outros
tipos de tarefas: seu resultado ndo é uma mudanga no objeto com o qual o aluno opera, mas uma
mudanga no proprio aluno como sujeito, e essa mudanga consiste no dominio dos modos de agdo
definidos. Enquanto, em qualquer outro tipo de atividade, o objetivo encontra-se em um resultado
externo (alterar um objeto, obter novos conhecimentos sobre um objeto), o objetivo da atividade de
estudo é um resultado interno e subjetivo.
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Diferentemente de um motivo, um objetivo (um resultado para a realizagdo do qual a agdo
da pessoa é direcionada) é sempre capaz de se tornar consciente. Mas, em relagdo a uma crianga,
ndo podemos dizer que ela coloque conscientemente o objetivo de mudar a si mesma como sujeito.
El’konin afirma que essa mudanca interior no sujeito consiste no dominio dos modos de agao.

No entanto, o dominio dos modos de agdo, por si s6, ndo garante a mudanga no sujeito. Um
modo de agdo que é apresentado sem relagdo com a necessidade da pessoa e dominado por ela
ndo muda suas caracteristicas como sujeito. Ela simplesmente expande suas capacidades como um
executor. E sempre possivel transmitir um modo de a¢do por maquina, robd ou computador. Mas
uma maquina dificilmente pode resolver as tarefas de um sujeito. Assim, é insuficiente fundamentar
a mudanga em um sujeito tendo como referéncia o dominio dos modos de agao.

Davydov deu uma resposta para a questdo do que constitui uma mudanga no sujeito. O impulso
para a solugdo desse problema foi fornecido pela teoria de Gal’perin sobre o dominio do conhecimento
por etapas. Soube-se, a partir dessa teoria, que as capacidades para o dominio de conhecimentos crescem
muito substancialmente se o processo pelo qual dominamos o conhecimento for organizado. Surgiu,
assim, o problema das capacidades relacionadas a idade para o dominio do conhecimento. El’konin e
Davydov comegaram a trabalhar nele no final da década de 1950. Dentro dos limites desse trabalho, o
problema adquiriu um carater bastante concreto. Descobriu-se que, embora, de acordo com as ideias
tradicionais, alunos das séries iniciais sejam capazes de dominar apenas habilidades elementares,
conhecimentos e habitos de ordem empirica (aritmética, escrita, etc.), dada a uma certa organizagdo
do processo de estudo, o conhecimento tedrico também se torna acessivel a eles. Além disso, ndo se
trata simplesmente de um aumento no volume de conhecimento. Os dois tipos de conhecimento sdo
muito diferentes em sua estrutura, apoiam-se em mecanismos diferentes para pensar e pressupdem
diferentes tipos de generalizagdo e analise. Em 1972, Davydov expds os resultados dessa pesquisa em sua
monografia Tipos de Generalizagdo na Instrugdo [Vidy obobshchenii v obuchenii].

Para permitir que a crianga atinja o nivel de generalizagdo tedrica, é necessaria uma
organizagdo especial de sua atividade. E necessério organizar a atividade da crianca de tal forma que
ela seja levada a analise substantiva e a generalizagdo tedrica substantiva.

A partir dai, concluiu-se que o objetivo da atividade de estudo, a tarefa de estudo, é o dominio
ndo apenas dos modos de agdo, mas dos fundamentos tedricos que sustentam os modos de agdo,
isto é, o dominio dos principios de agdo.

Assim, de acordo com Davydoy, a tarefa de estudo estd ligada ao dominio da generalizagdo
tedrica do conhecimento — dos conceitos, leis e principios sobre os quais o conhecimento é
baseado. Obtiveram-se duas descricdes da tarefa de estudo. Por um lado, falamos da tarefa de
autotransformagdo do sujeito; por outro lado, da tarefa de dominar o conhecimento tedrico. Na
verdade, ndao ha contradicdo aqui. Quando a crianga domina o conhecimento tedrico, domina os
principios tedricos para a construg¢do de modos de agdo.

Podemos ensinar modos de agdo, e podemos ensinar os principios de agdo. Sdo coisas
diferentes. Principios permitem que uma pessoa de forma independente produza séries inteiras de
agoes. Uma pessoa ndo muda como sujeito porque domina modos de agdo. Mas, quando ela domina
principios, ela muda como sujeito, porque ela adquire a capacidade de encontrar, por si mesma,
modos para resolver uma ampla classe de tarefas.

A pessoa ndo pode dominar um principio como ela domina um modo — por meio de
demonstragdo e treinamento. Ela tem que abstrair a partir de um modo e generalizar, ou seja,
para dominar um principio é necessario analisar e generalizar os fundamentos da a¢do. Em outras
palavras, nesse processo de dominio, forma-se um mecanismo de generalizagdo e analise.

Em sua analise sobre a natureza das habilidades, Rubinstein mostrou que as habilidades sdao
baseadas em um mecanismo de andlise e generalizagdo. A capacidade esta ligada de alguma forma
com os modos de agdo. Ela regula a velocidade e a flexibilidade com que os modos sdo dominados.
Portanto, quando Davydov fala da tarefa de dominar os principios da generalizagdo tedrica, ele est3,
na verdade, falando da tarefa de formar habilidades, ou seja, o resultado da atividade de estudo
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€ a mudanga em habilidades. Portanto, o objetivo da atividade de estudo é, de fato, dominar os
principios de produzir as acdes de um determinado tipo, ja seu motivo é a capacidade de realizar
acoes desse tipo.

Consequentemente, para que a pessoa possa dominar um principio, ela deve realizar uma
investigagdo, fazer uma descoberta. Nesse sentido, a atividade de estudo é analoga a atividade de
pesquisa (é quase atividade de pesquisa).

A especificidade da atividade de estudo consiste no dominio individual de habilidades
humanas. Se a pessoa tem uma necessidade de desenvolver habilidades, a atividade de estudo é
uma resposta a essa necessidade. Necessidades sdao concretizadas em tipos especificos de atividade
(habilidades também sdo especificas). Ndo existe atividade de estudo como tal. Existem formas
definidas de atividade de estudo, que diferem uma da outra no tipo de habilidades para cujo
dominio estdo dirigidas. Existe atividade de estudo cognitiva, atividade de estudo artistica, atividade
de estudo esportiva, atividade de estudo técnica. Em qualquer caso especifico, a atividade de estudo
apresenta um modelo exclusivo da atividade humana produtiva correspondente. Portanto, é inutil
falar da atividade de estudo em geral.

Vamos agora olhar para a estrutura da atividade de estudo cognitiva, que é conectada ao
dominio e desenvolvimento de habilidades cognitivas, expressas nas habilidades e modos possiveis
de resolver tarefas concretas.

A estrutura da atividade de estudo

A anadlise de uma estrutura sempre pressupde a sua desagregacao em elementos de algum
tipo e o estabelecimento das conexdes entre esses elementos.

Em geral, a psicologia toma a agdo como sua unidade de atividade. A demarcagdo da agdo
como a unidade ou “célula” da atividade é conveniente na explicagao dos processos psicoldgicos. No
entanto, é inaceitavel para a analise da atividade em si pela simples razdo de que todos os aspectos
especificos a atividade, relacionados com sua motivacdo e definicao de objetivos, desaparecem na
ac¢do. No nivel da agdo, lidamos principalmente com a composi¢do operacional da atividade, sem seu
aspecto psicologico. E a segunda circunstancia é que a atividade, como observa Leontiev, geralmente
se realiza ndo por uma Unica agdo, mas por uma cadeia ou sistema de agOes interligadas. Portanto,
tomar uma Unica agdo isolada desse sistema implica a perda do todo.

Assim, ao olhar para a estrutura da atividade de estudo (AE), é conveniente tomar como
nossa unidade de andlise o ato integral da atividade. Esse é o segmento da AE que comega com a
formulagdo da tarefa de estudo (TE) e termina com a sua solu¢do. E justamente essa unidade que
pode nos dar uma ideia mais ou menos integral da estrutura desse tipo de atividade humana. A
estrutura da AE serd analisada em sua forma abstrata, fora de sua conexao com o ensino, porque no
ensino os aspectos ligados com o aparecimento da TE sdo dificeis de perceber. Ao analisar a AE fora
dos limites do ensino, devemos supor que existam alguns individuos adultos em quem a AE, de uma
forma ou de outra, se estabelece. A questdo que nos interessa é: como se da o ato da AE.

Em primeiro lugar, deve-se notar que, na vida de uma pessoa adulta, a AE esta incorporada
na atividade da vida, ou seja, a pessoa ndo se ocupa exclusivamente com a AE. Estd entrelagada com
outros tipos de atividade, e tem comego e fim. Essa circunstancia é de fundamental importancia, pois
neste caso temos uma resposta clara a pergunta: onde, em que condi¢gdes e em que tipo de situagdo
uma pessoa pode ter uma TE e um ato de AE a se desenvolver? E fcil imaginar que a necessidade
de fixar uma TE e de realizar uma AE s6 pode surgir quando a pessoa tenta resolver algum tipo de
tarefa e é incapaz de fazé-la. Além disso, essa ndo é uma tarefa de estudo, mas uma tarefa pratica.
De repente a pessoa se da conta de que é incapaz de avangar, isto é, a atividade é interrompida.
Além disso, essa tarefa deve ser de vital importdncia para ela (se ndo for, ela vai abandona-la) e
significativa no nivel da personalidade.
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Se o objetivo da atividade da pessoa esta claro, logo as dificuldades pessoais devem estar
ligadas ou a falta de meios ou a inadequagdao de modos de agdo ou a incapacidade de usa-los.
Consequentemente, ela precisa avaliar a situagdo e esclarecer a razdo de suas dificuldades. E a
avaliagdo pressupbe um controle sobre a agdo que esta sendo realizada.

Existem duas formas ou niveis de controle. Em primeiro lugar, o controle pode ser realizado
ao comparar a a¢do realmente executada com algum tipo de padrdo. Na esséncia, esse tipo de
avaliagdo envolve o conteldo do que chamamos atengdo voluntdria. A atengdo é, de fato, um
controle sobre o desempenho de uma agao, sobre se o desenvolvimento real da agdo correspondeu
ao padrdo. Via de regra, os professores pensam que a aten¢do é uma espécie de habilidade mistica
que depende da vontade da pessoa. O professor tende a atribuir todos os erros dos alunos a falta de
atencdo (“preste mais atengdo ao que vocé esta escrevendo”, “preste mais atengdo ao que eu estou
dizendo”), em flagrante desrespeito ao fato de que esses apelos sdo vazios de sentido.

E facil buscar a atencdo do aluno quando ele realmente estd sonhando acordado. Mas, e
se ele ndo esta? Imagine, por exemplo, um aluno da primeira série que acabou de aprender como
escrever letras unidas. O professor define um exercicio de copia. As criangas tentam, mas nesse
momento elas ja sao “diferenciadas”. O professor vem até Petya e o vé sentado ali, respirando com
dificuldade pelo nariz, tentando seu melhor, mas ainda assim cometendo erros. Ela estimula-o com
o palavras “sabias”: “Petya, vocé tem que prestar mais atengdo ao que vocé estd escrevendo.” O
professor é salvo pelo siléncio do pobre Petya; caso contrario ele diria: “Minha ateng¢do ndo esta
vagando, eu estou tentando. Serd realmente falta de atengdo?”

Na verdade, a atencdo é uma coisa absolutamente real. E o controle tomando por base um
plano ou modelo. Se o controle mostra que a agdo estd de acordo com o plano, mas ndo pode,
mesmo assim, ser realizado e o resultado necessdario ndo pode ser obtido, isso nos leva a inferir que
o problema ndo esta na agdo, mas no plano. Assim, surge a tarefa de controlar o modelo a seguir.
Mas o modelo é projetado para certas caracteristicas especiais da situa¢do de agdo, condigdes da
tarefa e modos de agdo correspondentes. Portanto, é necessario verificar se as condigOes reais
da agdo correspondem aquelas para as quais o modelo foi projetado e se, consequentemente, o
modelo se ajusta a situagdo dada.

A fim de realizar essa a¢do de controle sobre o plano, é necessario entender como ele foi
construido, em que bases, ou seja, compreender as bases objetivas das a¢gdes da pessoa. Essa ja é
uma forma significativamente mais complexa de controle. E dirigida n3o a circunstancias externas,
mas ao proprio plano, aquele que existe na consciéncia. Isso ja é controle reflexivo. (A reflexdo é a
avaliagdo dos resultados do pensamento anterior.)

E esse controle reflexivo que fornece uma base para a avaliagdo da situacdio. Se a pessoa
descobre um erro em suas préprias agdes, entdo tudo é simples: deve-se corrigir ou ajustar um modo
de agdo, altera-lo, e continuar com a solugdo da mesma tarefa pratica. Mas, se alguém descobre
uma discrepancia entre o plano de agdo e sua concepgdo sobre as reais condigdes da agao, assim
a situagdo muda radicalmente. Torna-se uma situagdo problema (SP) — um problema no sentido
de que os modos de agao disponiveis sdao inadequados e ndo ha outros. Em outras palavras, novos
modos de agdo sao necessarios.

Situagdo problema é um conceito amplamente discutido na literatura pedagdgica, mas é
interpretado de uma forma estranha: como uma situagdo de ignorancia, em que um sujeito depara-
se com algo novo e desconhecido. Tal descrigdo perde de vista um ponto muito importante: uma
mesma situagdo pode ser uma situagao problema para algumas pessoas e ndo para outras. A SP
€ sempre uma situagdo para um sujeito atuante. Se uma pessoa ndo faz nada, nenhuma situagdo
problema surge para ela. Usar uma SP no ensino ndo significa simplesmente trazer para as criangas
uma nova pergunta ou uma nova tarefa.

Uma SP surge no ensino quando as criangas tentam resolver alguma tarefa, mas se veem
incapazes de resolvé-la. Além disso, sera uma SP apenas se descobrirem uma deficiéncia em suas
concepgdes, nos fundamentos de suas agoes.
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Afinal, se uma pessoa ndo pode fazer alguma coisa porque ela ndo sabe como, isso ndo é uma
SP. A SP surge quando ha uma discrepancia entre as concep¢des dos modos de agdo e a realidade. Tal
discrepancia tem de ser descoberta. E a possibilidade de sua descoberta depende de quao completo,
detalhado e bem fundamentado foi o plano de agdo. Aqui se revela a interdependéncia paradoxal entre o
conhecido e o desconhecido. Existe uma esfera do conhecido e uma esfera do desconhecido. Pode parecer
que quanto maior a primeira, menor a segunda. Mas, muito pelo contrario. Para tornar-se consciente do
gue ndo sabe, vocé precisa saber muito, e quanto mais vocé conhece, maior parece ser o reino do ndo
conhecido. Pode-se dizer que o ndo conhecido é, em principio, 0 mesmo para todos — € infinito, mas
nao estamos cientes disso. E uma SP comega quando tomamos consciéncia do fato de que ndo sabemos
(Matiushkin, Problemnoe obuchenie [O ensino de problemas], Moscou, 1974). Quanto mais extenso é o
conhecimento, mais extensa e substancial é a SP e de maneira mais profunda ela é vivida.

Assim, as situacdes de dificuldade em que uma pessoa pode se encontrar no processo da
atividade de vida, como ela lida com tarefas definidas, podem ser de natureza variada: (1) modos e
meios de solugdo disponiveis ndo sdo usados de forma suficientemente completa ou correta: isso é
descoberto por meio de uma verificagdo de atengdo; (2) a agdo é eliminada ou alterada, mas uma
nova tarefa ndo surge ou (3) uma discrepancia é descoberta entre o conhecimento disponivel e a
realidade: é quando surge uma SP.

Uma pessoa avalia uma SP de diferentes maneiras dependendo do tipo de significado que
tem para ela a posi¢ao de sujeito nessa atividade. O que é importante para ela? Naturalmente, obter
o resultado final. Mas isso pode ser obtido de varias maneiras. Estara satisfeita com ajuda externa
(“Eu tento fazer alguma coisa, ndo da certo, mas posso perguntar ao meu amigo como fazé-lo.”) ou
é importante provar para ela mesma que pode fazer sozinha?

Para isso, é preciso encontrar e eliminar a causa da deficiéncia de habilidades. Tal situagdo
€ uma situacdo de estudo, isto &, uma situagdo que exige a eliminagdo de uma deficiéncia em
habilidades. Surge um motivo cognitivo de estudo, que assume a forma de um sentimento agudo
de desconforto e certa autodepreciagdo (“Serei mesmo idiota?”). Isso também pode ser dirigido
para o objeto com o qual a agdo é executada. Mas o nucleo é um sentimento de insatisfagao consigo
mesmo. Esse é o motivo inicial que ativa a necessidade de realizar-se como sujeito.

Sentir-se um ser humano e ndo um dente em uma engrenagem ndo é uma coisa tdo agradavel.
E um sentimento que est4 associado com sofrimento agudo. O sujeito se encontra em uma situagdo
de escolha relacionada a personalidade: ou tomar o caminho mais facil para resolver a tarefa ou
parar e comegar a tentar melhorar a si mesmo, buscar uma razao. Essa é uma situagao muito dificil
de escolha moral, o ponto em que a situagdo problema é transformada em uma situagdo de estudo.

A situagdo de estudo surge em uma personalidade desenvolvida com uma hierarquia definida de
valores, em que o autoconhecimento — a autoavaliagdo como sujeito (o autovalor “Eu”) — ocupa lugar
importante. Portanto, as tentativas de encontrar as fontes do desenvolvimento da atividade de estudo
em situagdes de ensino, tanto mais no ensino de criangas pequenas, estdo condenadas ao fracasso. O que
existe em nossas escolas é um tipo de atuagdo muito distante da atividade de estudo.

A transformacgdo de uma situagdo problema em uma situacdo de estudo é a fase preliminar
no ato da atividade de estudo. O desenvolvimento da atividade de estudo comega com a andlise da
situagdo de estudo.

Tendo descoberto a deficiéncia de habilidades, a pessoa comega a analisar qual exatamente é
a deficiéncia. O objeto de analise é o plano, que foi utilizado para orientar as a¢Ges iniciais. O método
de anélise é comparar o plano com a situagdo real (correspondéncia ou descoberta de pontos de
divergéncia). A qualidade do plano é de grande importancia aqui, e, mais que tudo, o seu nivel de
generalidade (a extensdo em que é substancialmente generalizada, isto é, substanciada).

O plano é ou simplesmente um algoritmo de uma agdo ou principios de agdo que estdao por
tras de um algoritmo. Em outras palavras, ele pode refletir a experiéncia empirica, uma receita de
como agir ou as condigdes de varios modos de agdo. Se o plano é baseado em uma receita, tentativas
de revelar os pontos de discrepancia ndo levardo a lugar algum. Se o plano se baseia na generalizagdo
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substantiva das condigdes da agao e propriedades do objeto, logo tal andlise pode levar a resultados
diferentes. Por exemplo, a pessoa deixou de levar em conta certas condigdes concretas, e justamente
por isso a agao ndo teve éxito. Portanto, devemos encontrar uma maneira para alterar e transformar
o modo de agdo de acordo com as novas condigdes, isto &, aparece o objetivo de alterar e ajustar
os modos de agdo disponiveis para uma situagdo especifica. Mas pode acontecer que o principio da
acdo é em si mesmo inadequado e ndo funciona. Por isso, deve-se buscar um novo principio de agdo,
alguma base geral de agdo alternativa.

Em ambos os casos, como resultado de tal andlise da situacdo de estudo, aparece um objetivo
de estudo (ou encontrar um novo principio de agdo ou concretizar o antigo) e uma tarefa de estudo
se forma (o que preciso descobrir?). Mas esta sempre ligada a um principio geral de agdo e pressupde
que se tenha consciéncia dele.

Por exemplo, em uma aula de lingua russa para a terceira série, as criangas recebem um exercicio
trivial — determinar partes do discurso na frase: “la ne znaiu risuiushchego mal’chika.” [Eu ndo conhego o
menino que esta desenhando.]. As criangas lidam facilmente com o exercicio: pronome, verbo, gerundio,
substantivo. Agora alteramos a frase: “la ne znaiu risovavshego mal’chika” [Eu ndo conhego o menino
que estava desenhando]. As criangas imediatamente “captam” a diferenga no tempo entre as palavras
“risuiushchego” e “risovavshego.” Mas que parte do discurso é essa? Se a crianga é orientada apenas para
a questdo, entdo ndo ha nenhuma contradigdo. Se ela é orientada para o significado gramatical, entdo ha
um problema. As criangas costumam responder que essa é uma parte nova do discurso (por exemplo,
um adjetivo verbal). As criangas tém um algoritmo definido. Elas foram ensinadas a determinar partes
do discurso de acordo com sinais gramaticais e, a medida que elas respondem a pergunta sobre a parte
do discurso, surge uma tarefa de estudo. Aparentemente, é necessario ndo apenas olhar e ver o que a
palavra dada qualifica, mas tomar todas as fungdes gramaticais que existem e tentar verificar se a palavra
tem qualquer uma dessas fungBes gramaticais, isto €, encontrar um novo principio de agdo.

Outro exemplo: vamos tomar a palavra “piat “” [cinco] e determinar que parte do discurso é. E
um numeral. Mas, e “tysiacha” [mil]? E um numeral ou um substantivo? As criancas costumam dizer
que é um numeral, porque responde a pergunta: “Quantos?” Mas vamos comparar como as palavras
“piat” e “tysiacha” declinam. “Piat” declina apenas em relagao ao caso, mas “tysiacha” declina em
relagdo ao caso e ao numero, e tem um género. Entdo, o que é? Aparentemente, é um substantivo.

E “odin” [um]? Declina por género. Consequentemente, é um adjetivo. Ele também
desempenha uma fung¢do adjetiva (“Um homem me disse.”).

Como a tarefa de estudo é resolvida

A descoberta e identificagdo do principio generalizado da agdo é o conteddo da atividade de
estudo. Podemos aprender a reconhecer partes do discurso, mesmo sem fazer isso, mas, nesse caso, nao
surge uma tarefa de estudo, pois uma tarefa de estudo ndo € introduzida de fora (aprender daqui até 13),
mas “cresce a partir da” analise de uma situagdo. A tarefa de estudo é formada de modo a eliminar o
fracasso de alguém, de superar a prépria incapacidade para resolver um determinado problema.

No processo de analisar uma situagdo problema, toda a informagdo relacionada com o fenémeno
dado, que é armazenada na memoria, é gradualmente “for¢ada a aparecer”. A area a ser explorada &,
assim, reduzida. Tendo se convencido de que o conhecimento que possui ndo vai ajuda-la a resolver o
problema, a pessoa comeca a agir de uma maneira diferente, a luz das circunstancias. Além disso, quanto
mais profunda a analise da situagdo, mais precisamente ela determina o principio que lhe permitira
resolver a tarefa. E, finalmente, o objetivo aparece como uma espécie de campo de exploragdo que divide
o nao conhecido do conhecido. A pessoa comega a tentar alterar e transformar o objeto, ja tendo em
mente algumas consideragdes sobre as condigdes de transformacao.

Imagine que vocé estd tentando costurar uma pega de roupa. Mas o padrdo (modelo) é novo
para vocé, e vocé ndo pode fazé-lo em conformidade com as normas familiares. O que vocé faz?
Vocé comega a agir pelo método de tentativa e erro.
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Existem diferentes tipos de tentativas. Se vocé usa tentativas cegas (aleatdrias), vocé pode
encontrar a solugdo por acaso, e a solugdo permanecera uma solugdo acidental. Mas a tentativa pode
ser guiada, com base em conhecimento preliminar do objeto (uma tentativa como um experimento).

E por meio de tais tentativas que alguém tateia e destaca as propriedades do objeto que
anteriormente ndo eram levadas em conta. A transi¢ao se realiza de uma agdo com o objeto para
uma agdao com um modelo do objeto.

Um modelo difere de um objeto em apenas um aspecto: aspectos particulares e propriedades
do objeto que sdo de especial interesse para nds sao representados no objeto tanto sob forma
material quanto simbdlica. Um modelo nos permite acompanhar as conexdes em mudanga entre
esses aspectos do objeto em sua forma pura e, consequentemente, verificar nossas suposi¢oes
sobre as propriedades internas, a estrutura interna e regularidades do objeto em sua forma pura.

S3o essas agdes com o modelo que no final nos permitem revelar a conexao interior que
anteriormente ndo foi considerada. O modelo torna-se um portador da forma do objeto, uma
cristalizagdo do conhecimento que temos de sua estrutura interna. E uma espécie peculiar de
abstragdo e ndo o proprio objeto. Mas essa abstragao esta relacionada com o objeto, ancorada no
modelo e, portanto, permite-nos agir. Em outras palavras, agdes com o modelo nos levam de fato a
descoberta do principio geral que esta faltando em nossa experiéncia.

Agora é necessario nos convencermos de que o que nds encontramos ndo é uma dependéncia
circunstancial, mas realmente um principio generalizado de agdo.

Alterando as propriedades que encontramos, podemos prever de acordo com elas a
alteragdo da agdo. O processo de ascensdo do abstrato ao concreto do principio de agdo descoberto,
finalmente, leva a solugdo da tarefa. Obtemos um conceito concreto no resultado final. Um conceito
€ uma lei que descreve o modo de agdo com um objeto e prové sua materializagdo: porque, com
base em quais propriedades do objeto, devemos agir com ele de tal modo. Esta é a chamada agdo
de estudo: tentativas, modelagem.

Como resultado de resolver a tarefa de estudo, o plano de acdo é reconstruido. Voltemos a
tarefa original a fim de determinar se o plano agora esta correto. Se o resultado real coincide com o
resultado planejado, o modo correto de agao foi encontrado. Ainda temos mais uma coisa a fazer:
convencer-nos de que esse € o modo de agdo que nos permitira resolver qualquer tarefa andloga. Se
o plano prevé possiveis mudangas na situagdo e garante o sucesso da a¢do, logo a nossa avaliagdo
progndstica é adequada e positiva: “Sim, agora eu posso resolver tarefas deste tipo”.

E, assim, a situacdo de estudo emerge como uma situagao de desconforto. Com a solugdo bem
sucedida da tarefa, surge um sentimento bastante distinto: alivio, uma reagdao emocional positiva, a
satisfacdo consigo mesmo. Essa reagdo emocional é uma reagdo muito importante, que estabelece
as bases para a futura atividade de estudo.

A parte motivacional da solugdo da tarefa de estudo passa por mais uma etapa — a fase de
interesse consciente. Quando comeg¢amos a analisar a situagao problema e a nos convencer de que
nossas ideias anteriores ndo nos ddo uma base para a agdo, esse significado da situacdo é objetivado.
O objeto adquire um significado especial, torna-se interessante. Até esse ponto, nds poderemos ndo
ter prestado nenhuma atengdo a ele, agora, de repente, revela-se que ha algo escondido nele. Isso é
expresso em uma reag¢ao de surpresa, o inesperado (o que temos aqui?).

O interesse é a experiéncia subjetiva do significado de um objeto. Nosso interesse é
despertado por aquilo que é significativo para ndés como sujeitos. Isso é também o que distingue a
necessidade. Consequentemente, o interesse surge com base em uma necessidade. Mas, apesar de
interesses nascerem com base em necessidades, eles se distinguem das necessidades, vdo além dos
limites das necessidades e, com base em interesses, surgem novas necessidades.

Essa proposi¢do é muito importante para a pratica escolar. Uma crianga que estda comegando
a aprender tem uma necessidade cognitiva (a necessidade de saber). Mas o problema é como
transformar essa necessidade em uma necessidade de aprender. O caminho para isso passa pelo
interesse em aprender. E, para que esse interesse se revele, é necessario saber como aprender.
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A partir da andlise da estrutura da atividade de estudo que temos examinado, conclui-se que
a aprendizagem e a atividade de estudo sdo coisas diferentes. A aprendizagem se realiza nas formas
mais variadas e ndo necessariamente na forma de atividade de estudo.

Portanto, se a Educacdo Desenvolvente é o ensino que se baseia na atividade de estudo da
crianga, devemos responder a pergunta de como podemos ter a crianga envolvida nessa atividade e
promover a formagdo gradual da atividade de estudo. Esse € um processo bastante longo, que requer
condigdes definidas e estd subordinado a leis definidas. O processo tem suas etapas. A atividade de
estudo comega a surgir quando a crianga esbarra em conceitos tedricos cientificos. Portanto, na fase
pré-escolar, quando tais conceitos ndo existem na experiéncia da crianga, mas apenas informagdes
generalizadas de cardter empirico, ndo ha necessidade da atividade de estudo. Apenas na escola,
onde a crianga encontra os fundamentos do conhecimento cientifico, dos conhecimentos tedricos,
essa atividade se torna necessaria e possivel. Em conexdao com isso, devemos definir com maior
precisdao o conceito de ensino desenvolvente no contexto da fase inicial da vida escolar da crianga.

Se o ensino desenvolvente é o ensino em que o0 aluno emerge como um sujeito da atividade de
estudo, entdo o ensino desenvolvente nos anos iniciais do ensino fundamental cria as pré-condi¢Ges
para o surgimento e dominio gradual desse tipo de atividade. Aqui temos uma lei geral. O ensino
facilita o desenvolvimento, cria as condi¢des para a formagao do tipo de atividade que é nova para o
individuo que estd prestes a se tornar seu sujeito.

Tradugdo do texto em inglés pelo corpo de tradutoras do grupo de pesquisa Implicagdes Pedagdgicas
da Teoria Histérico-cultural/Unesp/Marilia:

Maria Auxiliadora Soares Farias
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Suely Amaral Mello
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O ALUNO DAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL COMO SUJEITO
DA ATIVIDADE DE ESTUDO®

THE ELEMENTARY SCHOOL STUDENT AS AN AGENT OF LEARNING ACTIVITY

V.V. Davydov, V.I. Slobodchikov, and G.A. Tsukerman?

No desenvolvimento de um programa educacional — ou seja, ao predeterminar ou selecionar
uma das dire¢des possiveis do desenvolvimento psicolégico das criancas —, nos esforgcamos para
dirigir-nos conscientemente para o cultivo de uma capacidade humana fundamental, a capacidade
de construir e transformar de forma independente a atividade da prépria vida, ser seu verdadeiro
sujeito. E precisamente essa capacidade que permite que a pessoa defina-se no mundo da vida,
envolva-se em vdrios tipos de atividade existentes e formas de interagdo com outras pessoas e crie
novas atividades.

Aparentemente, em relacdo a atuacdo das criangas, nds somos responsaveis por estabelecer
de modo mais rigoroso os limites e as formas de sua independéncia de acordo com sua idade para ndo
por em risco sua vida, sua salide mental e seu potencial de desenvolvimento. A dificuldade, porém, é
gue ndo podemos nomear com certeza um Unico limite que ndo seja moldado por fatores culturais e
histéricos. Assim, as concepc¢des dos limites a independéncia dos alunos do ensino fundamental tém
mudado significativamente nos ultimos tempos. A exigéncia de desenvolver a capacidade da crianca
para realizar um estudo independente, que estd incluido no programa para o ensino fundamental
inicial, ndo incomoda os ouvidos de ninguém. Além disso, hoje em dia os adultos parecem estar
ansiosos e preocupados se as criangas da escola primaria sdo incapazes de aprender, de serem
sujeitos de sua propria atividade de estudo. As criangas, que até o final do ensino fundamental ndo
adquiriram essa capacidade, resistem a estudar no ensino médio, dando origem a uma massa de
problemas adolescentes de neuroticismo e atitudes negativas em relagcdo a escolaridade; e esses
jovens, tendo obtido certificado de ensino médio [literalmente: certificado de maturidade — nota do
tradutor do russo], descobrem que eles sdo profundamente imaturos, despreparados para a vida em
um mundo em rapida mutacdo.

A exigéncia contemporadnea “ensinar as criangas a aprender” ndo parece tdo ébvia ou natural
se olharmos para ela ndo a partir da perspectiva de hoje, mas a partir, digamos, dos anos 1960,
quando ninguém estava preocupado com o fato de que um aluno do quarto ano nao fosse capaz de
estudar. Pensava-se que ainda era cedo para a crianca ser independente nesse campo, e que bastava
ela ser uma seguidora obediente e diligente das instrucées do professor. Subjacente a essa ideia
estava uma visdo muito diferente (da de hoje) da chamada natureza da infancia, do potencial de
desenvolvimento relacionado a idade para uma crianga entre sete e onze anos.

1 Texto originalmente publicado em inglés no Journal of Russian and East European Psychology, vol. 41, n.5, setembro-
outubro 2003, pp. 10-33. © 2003 M.E. Sharpe, Inc. All rights reserved. ISSN 1061-0405/2003. (Original russo: Mladshii
shkol’nik kak sub’ ekt uchebnoi deiatel’ nosti).

2 V. V. Davydov é ex-presidente da Academia de Ciéncias Pedagdgicas de Moscou, Russia. V.I. Slobodchikov é diretor do
Instituto de Inovagdes Pedagdgicas, professor da Academia Russa de Educagdo. G.A.Tsukerman é pesquisador senior do
Instituto de Psicologia da Academia Russa de Educagdo.
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A questdo é que a capacidade de aprender se destaca das outras habilidades escolares (ler,
escrever, contar). No sentido mais amplo dessa palavra, a capacidade de estudar ou ensinar-se (1)
significa a capacidade de superar as proprias limitagdes ndo sé no campo do conhecimento concreto
e habitos, mas em qualquer esfera de atividade ou relagdes humanas, em particular, nas relagdes
consigo mesmo: alguém pode ser desajeitado ou preguicoso, desatento ou analfabeto, mas é capaz
de mudar, tornar-se (fazer-se) outro tipo de pessoa. Para ensinar e mudar a si mesma, a pessoa
deve, primeiro, saber sobre as limitagdes e, segundo, ser capaz de transformar os limites de suas
habilidades. Ambos os componentes da capacidade de estudo sdo de natureza reflexiva. E até mesmo
30 anos atras parecia corajoso sugerir que alunos do ensino fundamental poderiam ser capazes de
desenvolvimento reflexivo. Tal pensamento se opunha a todo o conhecimento psicoldgico da infancia
coletado pelo método que estabelecia normas relacionadas com a idade, tendo como base médias
estatisticas. O aluno normal da escola primaria (estatisticamente médio) era visto como um empirista
tipico, ndo capaz de formar conceitos cientificos (LS Vygotsky) nem de realizar operagdes intelectuais
reversiveis (J. Piaget). Esferas da atividade humana que pressupunham habilidades reflexivas no
sujeito eram consideradas inacessiveis a crianga, portanto a questdo do desenvolvimento reflexivo
de alunos do ensino fundamental (consequentemente, de sua capacidade de estudo) soava tdo
incorreto e tao pouco esclarecido como o de sua autodefinigdo ocupacional.

Na década de 1960, D.B. El’konin formulou a hipétese de que ndo havia fundamento para a
generalizagdo do diagrama de idades vigente com base nas normas de desenvolvimento relacionadas
a idade referenciadas em médias estatisticas, de modo a transforma-las em

um tipo de invariante de qualquer caminho possivel de desenvolvimento mental. Este diagrama
representa apenas um caminho bastante especifico e concreto de desenvolvimento mental das
criangas que ocorre em condigGes concretas e histdricas do sistema de ensino (no sentido amplo da
palavra) dentro do qual predominam informagcGes empiricas e modos de dominio de conhecimento
sdo pobremente concebidos, mediados por conceitos genuinos como elementos da teoria da relagdo
sujeito-contetido. Ha razdo para pensar que a mudanga no contetido do ensino nessa dire¢do e
mudangas correspondentes no “tipo de ensino” irdo influenciar o “diagrama de idade” para a formacgdo
do intelecto infantil. [20, p. 50]

Trinta anos de verificagdo experimental dessa hipdtese tém mostrado que a realizagao
sistematica da atividade de estudo (2) por alunos do ensino fundamental é mais eficaz em promover
neles os fundamentos da consciéncia e do pensamento tedricos que o sistema de organizagao do
processo de ensino-educagdo habitual no ensino primario, no qual os componentes especificos
da atividade de estudo nao sdo conceituados de forma adequada. A prdpria existéncia de escolas
experimentais que revelaram novas habilidades relacionadas com a idade dos alunos do ensino
fundamental transformou a questdo do desenvolvimento reflexivo das criangas, entre seis e
onze anos de idade, de uma pergunta errada e incompetente em uma das questdes praticas e
essenciais da psicologia pedagodgica e do desenvolvimento. Por que essa questdo é tdo polémica
hoje em dia? Nao, especialmente, isso é devido a ansiedade relacionada a aceleragdo prematura e
forgada do desenvolvimento dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental sob as condigdes
da atividade de estudo, mas sim é devido a uma sensagdo de que as tarefas de desenvolvimento
que sdo apresentadas por meio da atividade de estudo (no atual nivel de sua teoria e pratica) sdo
inadequadas e limitadas.

O problema é que o ensino experimental, que implementa os principios da atividade de
estudo e melhora substancialmente a capacidade reflexiva dos alunos do ensino fundamental, ainda
ndo resolveu completamente a tarefa de promover nas criangas a capacidade de estudo. Os dados
quantitativos ndo estdo disponiveis, mas a observacdao nos diz que os problemas do ensino médio,
ligados a incapacidade dos alunos de estudar — e, o principal, a sua falta de vontade de estudar —
existe também em classes experimentais (classes com o curriculo da Educagdo Desenvolvente — nota
do editor). Por qué?
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Duas explicagdes possiveis dessa circunstancia decepcionante sdo: (1) o objetivo inicial é
inatingivel durante os anos iniciais do ensino fundamental e temos de esperar até que os alunos
“amaduregcam”, como adolescentes, ou (2) o objetivo é atingivel, mas na concepg¢do da educagdo
desenvolvente deixamos de levar em conta algumas condi¢des essenciais necessdrias para a
constituicdo de habilidades ligadas a idade dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.
Assim, exatamente, foi formulada a questdo das habilidades relacionadas com a idade de alunos
do ensino fundamental na década de 1960 quando umas poucas criangas bem dotadas revelaram
uma capacidade reflexiva de pensamento tedrico. Agora, quando a metodologia de ensino para o
desenvolvimento da reflexividade por meio da atividade de estudo foi desenvolvida, tais criangas
ndo sdo mais consideradas excepcionais. Esse precedente histdrico, que expde a “artificialidade”
de normas relacionadas a idade, permite-nos ndo desistir antes da hora da busca de condi¢des de
ensino que transformem a (agora excepcional) capacidade de ensinar-se de alguns alunos do ensino
fundamental especialmente dotados em uma norma de desenvolvimento relacionada a idade
referenciada em médias estatisticas.

Deste modo, a pergunta (se é possivel por meio da atividade de estudo promover nos alunos
dos anos iniciais do ensino fundamental a capacidade de aprender) pode ser reformulada como se
segue: Estamos engajados em extremismo “desenvolvimentista”, tentando resolver um problema
que é impossivel resolver por definicdo? Ou este problema é insolivel no momento porque suas
condig¢Oes ndo foram definidas de forma adequada?

Para completar a defini¢do das condi¢cBes para a nossa tarefa pratica, vamos, como nosso
primeiro passo, separar o conhecido do desconhecido. E sabido que, por meio da atividade de
estudo, pode-se promover a reflexdo como um componente necessario da capacidade de aprender
[ver bibliografia 2, 5]. Mas, ao afirmar que a reflexao é um mecanismo psicolégico da capacidade de
estudo independente, de modo algum podemos equiparar essas duas capacidades humanas. Como
um modo universal de construgdo de relagdes da pessoa com a sua proépria atividade de vida, a
reflexdo ndo se limita a esfera do objetivo dirigido a automudanga. E na capacidade de estudar esta
presente um componente de independéncia, iniciativa e de ser ativo que ndo se reduz a reflexao. No
entanto, os conceitos de “reflexdao” e “capacidade de aprender” estao interconectados e conectados
por meio do conceito de “agente”: uma pessoa que sabe como ensinar a si mesma determina os
limites de seu proprio conhecimento (ignorancia) e descobre por si mesma os meios para expandir
os limites do conhecido, do acessivel. E t3o absurdo perguntar quem é o sujeito da capacidade de
aprender, como é fazer a pergunta tautoldgica: “Qual é a forma de um circulo?” Mas quem é o sujeito
da reflexdo que é fomentada pela atividade de estudo? Aqui a resposta ndo é tao ambigua. Vamos
procurar essa resposta, e, consequentemente, completar a definicdo das condi¢des para a nossa
tarefa educativa de duas maneiras: (1) diretamente, perguntando quem realiza tarefas reflexivas no
processo vivo de aprendizagem; e (2) indiretamente, por meio de analise dos resultados da avaliagdo
das habilidades reflexivas dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental.

Quem realiza a tarefa reflexiva na aula? O professor inicia um processo de reflexdo, colocando
um problema de forma a polarizar, a partir do inicio, varios aspectos da contradigdo em discussdo
que foram incorporados aos pontos de vista dos alunos. No confronto de opinides diversas, percebe-
se que cada uma delas é parcial e limitada. E o limite de cada ponto de vista parcial que compd&e o
objeto da discussdo. No processo de argumentag¢do, aqueles que detém ou apoiam cada ponto de
vista se convencem de que seus conhecimentos e modos de a¢do nao sdo suficientes para resolver a
tarefa definida. Surge a necessidade de coordenar os pontos de vista que se formaram para elaborar
um modo de agdo comum. Notemos que o modo de agdo que é comum aos participantes no trabalho
conjunto é, ao mesmo tempo, comum para a hova classe de tarefas.

O processo descrito para a resolugdo de tarefas de estudo assume a forma de debate (3), o
confronto agudo entre diferentes pontos de vista e a natureza dramatica da sua harmonizagdo sdo
os critérios externamente observaveis de uma aula “bem sucedida” de educagdo desenvolvente.
No debate geral da sala, principalmente o professor faz o trabalho de polarizar e, posteriormente,
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harmonizar os pontos de vista das criangas. Mas, quando a aprendizagem cooperativa é organizada
em pequenos grupos [ver bibliografia 9, 10, 11.16], as criangas aprendem de forma independente a
organizar o debate, isto &, a assegurar o conjunto procurado, parte do qual é apreendido por cada
participante no trabalho conjunto, mas que ndo “pertence” a nenhum deles pessoalmente.

Quem é o sujeito da atividade de estudo na aula-debate? E a classe ou grupo de criangas que trabalham
em conjunto, que, juntas, realizam a tarefa de estudo (reflexdo). Assim, ndo podemos descobrir portadores
individuais ou “donos” da reflexdo no processo de estudo, o sujeito da reflexdo ndo é individualizado, a
reflexdo existe de uma forma interpsiquica. A classe como um complexo grupo cooperativo tem a capacidade
de estudar sob a orienta¢do de um adulto, mas o que o aluno individualmente é capaz de fazer?

Portadores individuais de reflexdo podem ser identificados pelo procedimento de avaliagao
individual, o que reduz os processos reais de comunicagdo e cooperagdo (em que a reflexdo existe na
aula) a relagdo “adulto-tarefa-aluno”. Percebendo que o adulto que define a tarefa ndo é imparcial,
nem um fator neutro na situacao de avaliagdo [1, 19], dividimos os métodos conhecidos por nds
para avaliar varios aspectos do desenvolvimento da reflexdo em alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental em dois grupos. O critério segundo o qual fizemos essa classificagdo foi o modo de
iniciar as agoes reflexivas do aluno: o adulto pode dar o aviso para a reflexao de forma aberta, ou isso
pode estar oculto nas condi¢des da tarefa.

O primeiro grupo consistiu de métodos em que as instrugdes continham uma solicitagdo
direta a agdo reflexiva. Por exemplo, ao aluno poderia ser dada a tarefa de distinguir o conhecido
do desconhecido num exercicio como: “Na coluna da esquerda, escrever palavras cuja grafia vocé
ainda ndo é capaz de avaliar”. O segundo grupo consistiu de tarefas cujo desempenho exigia a¢des
reflexivas, mas nas quais as instru¢des ndo diziam abertamente para o aluno realizar tais a¢des. Por
exemplo, em um conjunto de tarefas que, em principio, eram resolvidas por meio de um determinado
método, nds intercalamos, sem aviso prévio para a crianga, outras tarefas que ndo tinham solugdo.

Os resultados do ensino experimental avaliados com a ajuda desses dois grupos de métodos
divergem sensivelmente. Indicadores de reflexdo obtidos pelos métodos do primeiro tipo sdo muito
elevados: 85+ 15 por cento das criangas lidaram com as tarefas de avaliagdo (os valores séo em média para
maior clareza) [ver bibliografia 4,17]. Indicadores do segundo tipo nas mesmas classes experimentais sdo
consideravelmente mais baixos: 50 + 15 por cento [8,12,13,18]. Esta claro que nds estamos lidando com
a medida de diferentes aspectos da reflexdo. No primeiro caso, podemos dizer que as criangas realizaram
operagoes reflexivas pela exigéncia do adulto, no contexto da atividade de estudo organizada por ele. E a
pratica atual da atividade de estudo lida com muito sucesso com a tarefa de promover a capacidade de
refletir nas criangas. A capacidade de refletir é observada na maioria esmagadora dos alunos em classes
experimentais (a Educacdo Desenvolvente se entende aqui por experimental — nota do editor) e, nesse
aspecto, eles sdo muito mais avangados que seus pares. No entanto, o sujeito e iniciador dessas operagdes
reflexivas ndo é a crianga, mas o adulto que organiza a atividade de estudo da classe; no entanto muitas
dessas operagdes podem ser realizadas, elas ndo produzem iniciativa de reflexao e independéncia nas
proprias criangas e, consequentemente, existe uma lacuna entre a capacidade reflexiva e a capacidade
de ensinar a si mesmo a aprender que ainda tem de ser dominada.

No momento, infelizmente, estamos apenas a meio caminho (veja os dados para o segundo grupo
de métodos) com o objetivo de promover, por meio da atividade de estudo, a reflexdo independente dos
alunos das séries iniciais do ensino fundamental, sua capacidade de refletir sobre sua prdpria iniciativa,
sem a ajuda de um adulto, de ser sujeitos individuais de reflexdo. E fato que, mesmo em relagdo a
reflexdo independente, os alunos nas salas experimentais diferem significativamente dos seus pares
que sdo ensinados em conformidade com o curriculo padrdo. Mas o simples fato da inadequagdo do
aspecto de atuagdo de alunos do ensino fundamental em relagdao ao desenvolvimento reflexivo, a baixa
eficiéncia da atividade de estudo obriga tedricos e profissionais da atividade de estudo a enfrentar
novamente a questdo das capacidades das criangas relacionadas a idade, a pesquisar as condi¢Ges
ndo percebidas para o desenvolvimento da independéncia reflexiva, na auséncia da qual a tarefa de
promover a capacidade do aluno para estudar permanecera sem solugdo.
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Na busca de tais condigdes, é necessario voltar as fontes da teoria da atividade de estudo. “A
posicdo do aluno ndo é simplesmente a de alguém que frequenta a escola e conscientemente executa
as instrugdes do professor e faz sua licdo de casa, mas a posigao de alguém no processo de melhorar
a si mesmo” — nessa ideia de El'konin [21, p. 249], percebemos um valor, precioso, mas nado realizado
na pratica da educagdo desenvolvente, da teoria da atividade de estudo. Melhorar e ensinar-se — isto
significa construir relagdes consigo mesmo, como se faz com “outros”: com uma pessoa que ontem
nao pensava da mesma forma como faz hoje, que tinha menos capacidades, que ndo entendia muito
bem o que hoje se tornou claro. Mas como, de que forma, o estudante percebe-se a medida que ele
muda e torna-se cada vez mais inteligente e mais capaz? Tendo passado anos no estudo de matematica,
linguistica e outras disciplinas, a crianga fala de suas realizagdes na lingua desses agentes: “Esta palavra
deve ser escrita desta forma”, “Esta tarefa é resolvida dessa forma.” Mas aqui as criangas ndo falam de
si mesmas, essa ndo é a linguagem de autoconsciéncia, em que a crianga pode falar por conta propria
de sua competéncia e comparar-se consigo mesma. No que ela pode revelar e registrar a mudanga em
si mesma? Onde estd o aperfeicoamento préprio apresentado a ela — o Unico resultado significativo da
sequéncia interminavel de ligdes da escola, dezenas de cadernos cheios, milhares de tarefas resolvidas?
Estd apenas no curriculo do professor e em seus relatérios de desempenho da classe?

“Criangas, que coisas novas vocés aprenderam na aula de hoje?” — o professor geralmente
tenta objetivar para os alunos suas préprias mudancas didrias. “No6s aprendemos a resolver as tarefas
com duas operagdes!”, o melhor aluno vai inteligentemente responder, sutilmente captando as
expectativas do professor. “Criangas, levantem as maos, quem aprendeu hoje a resolver tarefas com
duas operagBes? Percebo, quase todos vocés. E vocé, Vanya?” “Eu ja sabia”, Vanya vai resmungar.
Na verdade, no inicio da aula, ele tinha-se mostrado completamente incapaz de resolver as tarefas
do novo tipo, mas, ao longo dos 45 minutos da aula, o seu estado de incapacidade tinha mudado
gradualmente para um estado de capacidade: sem perceber, o novo conceito havia “tomado
conta” da crianga. O professor havia ensinado Vanya, mas a crianga tinha ensinado a si mesma?
Ele simplesmente ndo tinha notado o eu que por alguma razdo ndo podia lidar com a tarefa e o eu
que gracgas a alguma coisa tinha resolvido a tarefa. Isso ndo foi em detrimento da tarefa: essa foi
resolvida. Mas foi em detrimento do aluno? Cada subsequente classe de tarefas ira leva-lo para o
mesmo tipo de beco sem saida, para fora do qual o professor ird leva-lo novamente e novamente.
O aluno pode vir para o teste preparado. Mas ele vai estar preparado para viver em um mundo em
constante mudanca, que exige continuamente a capacidade de mudar a si mesmo?

Uma Unica tentativa para resolver o problema da forma como uma crianga pode perceber sua
mudanga, a mudanga do seu “eu” (de ontem, de hoje, de amanha) é o experimento conduzido por SYu.
Kurganov [6], que criou uma técnica para produgdo e registro dos “monstros” das criangas (o termo é de
I. Lakatos [7]) — imagens intermediarias, hipdteses e suposigbes que se tornam um instrumento real de
pensamento ndo padronizado para a crianga, um meio pelo qual ela pode perceber e revelar sua visdo
propria singular e individual do mundo. Mas a abordagem especial de Kurganov tem sua prépria limitagdo
rigida: ela trabalha no campo de “eternas” perguntas, que surgem no limite entre o que é conhecido e o
que é desconhecido para alguém e sdo perguntadas no contexto em que lhes faltam respostas normativas
e sem ambiguidades. N&s, por outro lado, buscamos organizar a atividade de estudo com vistas a crianga
que se desloca do que é conhecido para o que é desconhecido por ela pessoalmente, mas esta escrito nos
livros didaticos, convertendo a experiéncia cultural universal (impessoal, andnima) registrada no livro em
sua prépria experiéncia (dominando ou assimilando-a).

E, assim, nas reservas da atividade de estudo, cuja ignorancia nos impede de promover
efetivamente a capacidade de estudar em criangas, descobrimos um “espago em branco” em sua
teoria e pratica—podemos adiciona-la a outros “espagos em branco” na teoria da atividade de estudo
[3]. Primeiro de tudo, este é o problema de como a crianga objetiva (como resultado do “trabalho”
de uma reflexdo definidora) as mudangas dentro de si que ocorrem no processo de ensino. Por que
é precisamente esse problema que parece-nos a chave para o segredo da capacidade de estudar, de
ser um sujeito de atividade de estudo? Na sua forma mais geral, a resposta a essa pergunta é dada
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sob a forma de uma tabela que descreve a estrutura completa desse tipo de atividade de estudo
dentro de cujos limites a capacidade de aprender pode emergir. (ver Tabela 1)

TABELA 1 - Trés niveis da atividade de estudos

Esferas de
existéncia de
reflexividade

Objeto do trabalho
conjunto de
professor e alunos

Sujeito da
atividade
de estudo

Mecanismo
para produzir
reflexividade

Resultado
do trabalho
conjunto de
professor e

alunos

1. Atividade de
pensamento

Sistema de conceitos
cientificos; modo
geral de a¢Oes

Professor e
especialistas em
desenvolvimento
de curriculo

“Formacao,
nas situagdes
criadas pelos
adultos, de
rupturas na
acdo sujeito/
assunto”

Operagoes
reflexivas no
modo tedrico
de resolver
tarefas

2. Comunicagao,

As posicdes dos

Classe envolvida

“Curtidura”

Reflexividade

Autoconsciéncia

de uma posicao
para outra, do
desconhecimento ao
conhecimento

reflexividade
definidora do
interior

cooperagao participantes na no debate, grupo | no substrato como
atividade conjunta trabalhando dainteragdo habilidade
em conjunto na reflexiva do grupo de
tarefa de estudo distinguir e
coordenar
posi¢des
3. Transi¢do da crianga | O aluno “Cultivo” da Reflexividade

como
habilidade
individual para
mudaroeue

estabelecer
seus limites

Essa tabela baseia-se (ver a primeira coluna) sobre a ideia de trés esferas de existéncia de
processos reflexivos, que estdo interligados, mas sdo irredutiveis uns ao outros [14]:
(1) Pensamento dirigido para resolver tarefas. Tal pensamento necessita de reflexdo a fim de que o
sujeito tome conhecimento dos fundamentos das suas prdprias agdes. E precisamente na pesquisa
dessa esfera que surgiram o fendmeno da “reflexdao”, sua compreensdao comum como a orientagdo
do pensamento para si mesmo, seus proprios processos e produtos.
(2) Comunicagdo e cooperagdo. Aqui a reflexdo é um mecanismo de fuga para uma posigdo “acima”
ou “fora” a partir da qual é possivel coordenar agdes e ocasionar a compreensdao mutua dos parceiros.
(3) Autoconsciéncia. Autoconsciéncia exige reflexdo na autodeterminagdo de seus enfrentamentos
interiores e seus meios de marcar os limites entre o “eu” e o “nao eu”.

Tendo distinguido trés esferas de existéncia da reflexao, podemos agora identificar nossas
concepgOes gerais da atividade de estudo (como o lugar onde a defini¢do de reflexdo emerge e
se desenvolve) e conceituar trés objetos das agGes conjuntas de alunos e professor, trés agentes
dessas agoes e seus trés resultados. Por que essas vdrias camadas distintivas da atividade de estudo
parecem-nos heuristicas? Nao so porque noés identificamos um estrato negligenciado da atividade
de estudo, sem o qual toda a proposta de cultivar um sujeito da atividade de estudo e promover nos
alunos das séries iniciais uma capacidade de estudo ira revelar-se futil: é somente dentro da terceira
camada (ver Tabela 1), que ndo existe separada e independentemente das duas primeiras camadas



Ensino Em Re-Vista, v.21, n.1, p.101-110, jan./jun. 2014

da atividade de estudo, que descobrimos o aluno que é capaz de automudanca e de ensinar a si
mesmo (com a ajuda do professor e das outras criangas). Na terceira camada, nds identificamos
um ponto de crescimento para a teoria e a pratica da atividade de estudo. Tendo distinguido os
mecanismos pelos quais cada camada é produzida, podemos determinar os modos de nosso proprio
trabalho na concepgdo e implementacdo da atividade de estudo em sala de aula.

Vamos comentar os significados principais das expressdes metafdricas para esses mecanismos
em todas as camadas da atividade de estudo. O termo “formagdo” significa o trabalho do adulto
dirigido para o objetivo de moldar o comportamento da crianga, o pensamento e as a¢gdes de acordo
com as formas culturais definidas — na atividade de estudo, de acordo com as formas de consciéncia
tedrica (Davydov, El’konin). Por tras da metafora de “curtidura” estd uma imagem didria sugerida por
DA Aros’ev: assim como pepinos frescos que estdo imersos em salmoura tornam-se gradualmente
curtidos, também a crianga que estd imersa na aprendizagem cooperativa numa posigdo reflexiva
progressivamente se torma reflexiva (5). Ndo conhecemos um mecanismo inequivoco para a
producdo de reflexdo definidora na esfera da autoconsciéncia. Ao chama-lo de “cultivo”, apenas
indicamos o papel especifico do adulto nesse processo. O adulto, como um jardineiro, s6 pode
preparar e fertilizar o solo em que o “eu-mesmismo” infantil cresce, mas ele ndo pode gerar ou
produzi-lo, porque, nessa esfera, ele é por natureza diferente da crianga, da mesma forma que o
jardineiro é diferente do seu jardim.

Para ver o esquema para a atividade de estudo apresentado no diagrama como um todo,
imaginemos suas trés camadas como trés funis concéntricos ou — melhor ainda — como trés camadas
de tecidos de um Unico organismo vivo. No inicio dos anos escolares infantis, a terceira camada é a
base que engloba e da forma a todas as outras, a camada de formagdo de significado, ja a primeira
é a camada interna que fornece o piv0, a defini¢do objetiva do organismo da atividade de estudo. O
adulto que constréi essa camada define o contelddo da aprendizagem e, desse modo, define o vetor do
movimento de todos os outros “6rgaos corporais” da atividade de estudo. Nas formas desenvolvidas
da atividade de estudo (evidentemente na idade adulta jovem), deve ocorrer uma inversdo: a camada
de autoconsciéncia se tornard a camada interna, central, que define os objetivos da educagdo. Na
definicdo das tarefas do seu autodesenvolvimento, o jovem adulto serd capaz de escolher tanto o
conteudo cultural que vai garantir a solugdo dessas tarefas como as formas de cooperagdo com outros
gue sdo necessarias a fim de dominar esse conteudo. E a segunda camada (cooperativa) da atividade
de estudo permanecera do inicio ao fim, uma camada intermediaria, “lubrificante” que fornece a
conexdo entre as outras camadas: a conexdo entre o “eu” individual e a cultura.

E, assim, acreditamos que, propositadamente ao construir as relagdes do aluno com o professor,
colegas e consigo mesmo, a medida que ele muda ao longo do processo de ensino, é possivel projetar
a atividade de estudo para alunos do ensino fundamental que ira fomentar o desenvolvimento de
uma verdadeira capacidade para aprender. No entanto, até agora, a camada basica de formagdo de
significado da atividade de estudo no ensino experimental ndo foi um foco especial de trabalho na
sala de aula. Ao mesmo tempo, é bem sabido que o desenvolvimento “eu-mesmismo” infantil (eu
mesmo posso, eu Mesmo quero, eu mesmo vou tentar...), que é conectado com a relagdo da crianga
para com ela mesma como um “outro”, comega muito antes da escola. Embora as relagdes da crianga
com ela mesma ndo sejam incorporadas na atividade de estudo, elas ndo sdo suprimidas nos anos do
ensino fundamental; no entanto existem fora e para além da atividade dominante nesse nivel etario.
O “eu-mesmismo” ndo se torna parte integrante do ser estudante, ndo evolui para a posi¢do de um
aluno “melhorando a si mesmo” [21, p. 245], e assim ndo adquire na adolescéncia a qualidade que é
tdo desejada em adultos: “Eu mesmo posso e quero aprender.” O que é pior (pior para os professores
de adolescentes e para seus pais), a autodefinicdo adolescente que mal comega a emergir (a busca e
a defini¢do dos limites do préprio “eu”) repele tudo o que tem a ver com a escola como “ndo meu”,
estranho, e imposto. (Lembremo-nos: inculcagdo de fora e “curtidura” anénima sdo os mecanismos
basicos, estranhos para o ser interior da crianga, dos processos de aprendizagem que sdo realmente
impostos pela pratica de ensino contemporanea.) E surge o negativismo tristemente famoso em
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relagdo a escola:” Sua gramatica? Eu ndo preciso dela! Suas férmulas? Eu ndo as quero! Sua cultura?
O que ela tem a ver comigo?” Infelicidade!; as férmulas da autodefinicdo dos adolescentes sdo
tipicamente opostas a escola: na tradicional variante — “Eu ndo quero estudar (e ndo posso)”; no caso
da educagdo desenvolvente, “eu posso, mas eu ndo quero!”

E possivel um resultado mais otimista do ensino na escola fundamental? “Eu posso, quero, e
vou aprender. Mas no momento ha muitas outras coisas na minha vida que sdo importantes para mim.”
Naturalmente, esse resultado do desenvolvimento normal nos primeiros anos do ensino fundamental
pode ser discutido a sério apenas depois da implementagdo completa de uma concepgao de atividade
de estudo que é construida como um sistema de interagdes em evolugdo entre a crianga e adultos,
pares, e ela propria no estagio inicial da educagdo. No entanto, a implementagdo pratica desse objetivo
é atualmente extremamente dificil, porque os fundamentos que fornecem o completo preenchimento
das condigc8es psicopedagdgicas para a aquisi¢ao, pelos alunos do ensino fundamental, do ser sujeito
(independéncia e autoatividade) na atividade de estudo continuam ndo claros no nivel tedrico e
nao foram totalmente estabelecidos no nivel experimental. Felizmente, o trabalho necessario nessa
diregdo ja comegou, o que significa que uma possibilidade real vai aparecer para avangar de questdes
académicas especificas sobre os fundamentos e os caminhos do desenvolvimento da psique humana
em varios periodos da vida para a projegdo das condigdes voltadas a formagdo de uma personalidade
bem desenvolvida e soberana nos sistemas de educagao desenvolvente.

Notas

1. Osignificado literal da palavra russa para “estudar” [uchit’sia] é “ensinar a si mesmo.” A
palavra é usada neste artigo com o seu significado literal em mente. Nota do tradutor do
russo para o inglés.

2. Lembremo-nos de que, na concepg¢dao de educagdo desenvolvente elaborada por
Davydov, ndo é qualquer atividade que acontece na classe durante uma aula é chamada
de “atividade de estudo”, mas apenas a atividade que visa ao dominio dos modos de
acdo cognitiva e relacionada a objetos generalizada na forma de conhecimento tedrico
(Psikhologicheskii slovar’, ed. V.V. Davydov, A.V. Zaporozhets, B.F. Lomov et al., [Moscow
1983], p. 385).

3. “Debate [diskussiia] — discussdao de questdes controversas para esclarecer pontos de
vista diferentes” (Tolkovyi slovar’ russkogo iazyka, ed. DN Ushakov).

4. A palavra russa que normalmente é traduzida em inglés como “dominar” ou “assimilar”
[osvaivat’] significa literalmente “tornar préprio.” O autor chama a atengdo para o
significado literal ao escrever a palavra com hifen [o-svaivat ‘] (SVOI significando “o
préprio”). Nota do tradutor do russo para o inglés.

5. Para demonstragdes experimentais do fato de que a aprendizagem cooperativa facilita o
desenvolvimento reflexivo em estudantes das séries iniciais, ver V.V. Rubtsov [11].

Tradugdo do texto em inglés pelo corpo de tradutoras do grupo de pesquisa Implicagdes Pedagogicas
da Teoria Histérico-cultural/Unesp/Marilia:

Maria Auxiliadora Soares Farias
Stela Miller
Suely Amaral Mello
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A AVALIAGAO GERENCIAL NAS POLITICAS E REFORMAS EDUCACIONAIS
MINEIRAS

EVALUATION MANAGEMENT POLICIES AND EDUCATIONAL REFORM
MINEIRAS

RESUMO: Este artigo analisa a avaliagdo gerencial
nas politicas e reformas educacionais mineiras.
Trata-se de uma reflexdo sobre a reforma publico-
administrativa implantada e implementada no
Estado de Minas Gerais (MG) por meio do programa
denominado Choque de Gestdo. Analisa as agGes
que intermediaram o projeto de Estado e a atual
politica publica educacional mineira proposta
pelo governador Aécio Neves (2003 — 2010) cuja
énfase principal foi a busca de reformar o campo
educacional em todo o Estado, objetivando a
melhoria da qualidade da educagdo. Examina a
proposta e as condi¢Ges do governo mineiro quanto
a implementagdo da Avaliacdo de Desempenho
Individual (ADI) dos servidores da educagdo de MG,
suas particularidades e finalidades.
PALAVRAS-CHAVE: Avaliagdo Gerencial. Estado
Avaliador. Choque de Gestdo. Avaliagdo de
Desempenho Individual (ADI). Educagao.

Sarita Medina da Silva?
Cintia D’Angelo da Silva Gouveia?

ABSTRACT: This article has the aim to analyze the
managerial evaluation on the educational policies
and reforms of Minas Gerais (MG). It is a reflection
on public administrative reform implemented and
deployed in Minas Gerais through the program
called Choque de Gestdo. It is analyzed the actions
that intermediated the State project and the current
educational public policy of Minas Gerais proposed
by the governor Aécio Neves (2003 -2010) whose
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Esse artigo é parte de uma pesquisa desenvolvida na rede Estadual de Ensino do Municipio
de Uberlandia — MG no curso de Mestrado em Educag¢do vinculada a Linha de Pesquisa Estado,
Politicas e Gestdo em Educagdo, do Programa de Pés-graduagdo (PPGED) da Faculdade de Educagdo
(FACED) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Trata-se de uma analise dos documentos
oficiais de orientagdo para a implementag¢do do processo de Avaliagdo de Desempenho Individual
(ADI) dos servidores da educagdo no estado de Minas Gerais (MG). Aborda o periodo de implantagdo
do Programa Choque de Gestdo do Governo Aécio Neves compreendido entre os anos de 2003 a
2010. O percurso metodologico envolveu andlise das diretrizes elaboradas pela Secretaria Estadual
de Educagdo de Minas Gerais (SEE/MG) para orientar as instituigdes escolares no desenvolvimento
de tal processo de avaliagao dos professores.

Numa era tdo globalizada como a que vivemos, o conceito de politicas publicas ainda causa
muitas divergéncias, uma vez que podemos afirmar que ela ainda é vista como uma politica publica
voltada a fins sociais, ou seja, uma politica que, nos dizeres dos governantes, esta voltada para o
compromisso e bem-estar da sociedade. Para muitos, “as politicas publicas tém sido criadas como
resposta do Estado as demandas que emergem da sociedade e do seu proprio interior, sendo a
expressdo do compromisso publico de atuagdo numa determinada drea a longo prazo” (CUNHA e
CUNHA, 2002, p12).

Desse modo, as politicas publicas passam a ser vistas como uma vinculagdo ao desenvolvimento
do estado capitalista e, consequentemente, entre as suas relagdes com as classes sociais. O conjunto
de agdes coletivas definidas pelas politicas publicas para o Estado estabelece que o interesse é
voltado para garantir os direitos sociais dos cidaddos, configurando-se num compromisso publico
com o intuito de atender as demandas das mais diversas dreas de atuagao da sociedade. Porém, ndo
devemos nos esquecer de que, por tras desse discurso de compromisso, de haver a preocupagado
com o cidaddo, existem relagdes de poder que tém o intuito de influenciar e modificar a dinamica da
vida politica, social, cultural e econémica do pais.

Podemos assegurar que a década de 1990 foi marcada por transformagdes nas suas estruturas
politicas, sociais e econdmicas, que reestruturaram as bases administrativas, fiscais e institucionais
do pais, estando relacionadas a redemocratiza¢do, descentralizagdo, (re) arranjo interinstitucional e
a mundializagdo econ6mica.

Nesse sentido, a Reforma do Estado foi apresentada como necessaria em vista da crise fiscal
dos anos de 1980, que evidenciou a inviabilidade da ldgica que vinha presidindo a agdo estatal
até entdo. “A causa bdsica da grande crise dos anos 80 estava na forma do Estado, ou seja, uma
crise fiscal do Estado, uma crise do tipo de intervengdo estatal e uma crise da forma burocratica de
administragdo do Estado” (BRESSER PEREIRA e SPINK, 1999, p.34).

Com a reforma do Estado, foi preciso fazer uma revisdo de certos procedimentos estatais
como, por exemplo, a forma como seria a interveng¢do no plano econémico, a forma de gestao e,
também, a forma de relacionamento com toda a sociedade. Assim, no que diz respeito a reforma do
Estado e as mudangas na forma de gestdo dela advindas, permite-se afirmar que

tanto a racionalizagdo quanto a modernizagdo da estrutura administrativa foram elementos
fundamentais neste processo caracterizado, sobretudo pela descentralizagdo fiscal que em muito afeta
a natureza das relag@es intergovernamentais (ARRETCHE, 1999, p. 73).

De modo geral, tal reforma insere-se dentro de um contexto relacionado

[...] com o esgotamento das condi¢Ges de financiamento do antigo padrdo de industrializagdo, que
resultou em uma crise fiscal interna e desordem nas finangas publicas. Tal esgotamento estava associado
as pressdes advindas do acirramento do processo de globalizagdo, que elevou o nivel de competicdo
entre os paises e suas empresas, demandando um aumento no padrdo de eficiéncia dos respectivos
Estados (NASSUNO, 1999, p. 335).
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Vemos, portanto, o estabelecimento de novas formas de relagdao entre o Estado e a sociedade,
permitindo-lhe (o Estado) rever o papel que tem desempenhado na sociedade vigente.

A partir do momento em que se constatou que o modelo burocratico havia se tornado obsoleto
e que a estrutura era incapaz de atender aos anseios da administragdo publica e dos seus cidadaos,
houve a busca de novos modelos, que caminhavam em dire¢do a um modelo de Estado, ou seja, um
modelo de administragdo publica gerencial, com uma forte inspiragdo das formas de gestao surgidas na
iniciativa/empresas privada. Segundo Bresser Pereira e Spink (1999), esses pressupostos sdo aplicaveis
as organizagdes publicas. Os autores afirmam que essa transposigao se deu a partir do reconhecimento
de que as novas fungdes do Estado em um mundo globalizado exigiam novas competéncias, novas
estratégias administrativas e novas instituices (BRESSER PEREIRA e SPINK, 1999, p. 67).

Assim, o Brasil, procurando ser um pais mais competitivo no mercado internacional e,
também, para atender as demandas do capital, tem assumido compromissos com o mercado,
deixando muitas de suas obriga¢des sob a responsabilidade da sociedade. O que se percebe é que o
Estado tem devolvido a sociedade fungdes que antes eram suas.

Nesse momento, o Brasil estd abandonando algumas fungdes e assumindo outras. O que o esta levando
a um novo papel, onde o setor publico passa de produtor de bens e servigos para indutor e regulador do
desenvolvimento, através de um estado agil, inovador e democratico. As principais fungdes desse novo
Estado sdo a regulagdo, a representatividade politica, a justica e a solidariedade (PIMENTA, 1998, p. 173).

E acrescenta

[...] percebe-se, assim, uma mudanga em relagdo a fungdo social do Estado diante do novo contexto da
globalizagdo, do desenvolvimento tecnoldgico e da emergéncia da sociedade civil (PIMENTA, 1998, p.
174).

Vendo dessa forma, a mudanga de papel que o Estado passa a desempenhar tem semelhanga
a varios estados da Federagao Nacional. Em 2002, o estado de MG apresentava um panorama de
administragdo publica enfraquecido, imerso em uma grande crise fiscal e, com a falta de eficiéncia
no servigo publico, comegou evidenciar uma decadéncia em diversos setores sociais e econdmicos,
aparentando um notdrio déficit no orgamento estadual.

Em diversos setores como educagdo, saude, transporte e seguranga publica entre outros, os métodos
de gestdo, no que dizia respeito ao processo estadual de planejamento, ndo se renovavam, ou seja,
ndo havia inovagdo e transformagdo na area publica [...] por ndo haver critérios de metas e formas de
acompanhar o desempenho de 6rgdos e servidores. [...] Esta era uma gestdo publica que ndo estava
voltada para os resultados, mas marcada por uma tecnocracia modernizadora em um ambiente politico
autoritario (ANASTASIA, 2006, p. 14 - 15).

Diante de tal situacdo, era preciso que se fizesse algo, que houvesse uma mudanga/
transformacgdo. Foi ai que o entdo candidato a governador do Estado de Minas Gerais — MG, Aécio
Neves, percebendo que estava instalado um grave problema na administragdo publica, ndo s6 em
relagdo a questdo da crise fiscal como também na forma como estava o funcionamento do Estado,
apresentou o seu compromisso de governo pelo PSDB, que era o de “dar ao Estado modernidade,
agilidade e eficiéncia, adequando-o aos novos tempos e, ao mesmo tempo, garantir transparéncia
aos atos e a¢des do governo” (MENSAGEM DO GOVERNADOR A ASSEMBLEIA, 2003, p. 356).

Noanode 2003, Aécio Neves, que haviavencido as elei¢cdes, passou aassumiragovernabilidade
do estado mineiro e anunciava uma forte crise financeira, adotando a partir disso medidas para
modernizar e mudar o padrdo de comportamento da maquina publica mineira. Buscou gerar um
novo modelo de desenvolvimento que tivesse em sua gestdo, o termo inovagdo, sendo o principal
componente de seu governo na busca de sustentabilidade e ajuste estrutural das contas publicas. Para
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tal medida, algumas iniciativas, como “a eliminagdo de fun¢des governamentais, corte em despesas
com custeio e investimentos, reducao da folha de pessoal, privatizagdes, desregulamentagdo e
descentralizagdo” (CARVALHO E SOUZA, 1999, p. 34), foram tomadas para que pudesse haver uma
reorganizagao na estrutura administrativa, social, econdmica e politica do estado de MG.

Nessa perspectiva, criou-se, no estado de MG, o programa denominado Choque de Gestdo,
um modo novo de funcionamento da administragao publica mineira, ou seja, buscava-se por este
programa, uma reformulagdo da gestdo estadual que se constituia como a principal linha da agdo do
governo mineiro (ANASTASIA, 2006, p. 15). Dessa forma, em MG, Aécio Neves, com esse programa,
parecia seguir os mesmos principios gestados nos anos de 1990, pelo Presidente do Brasil Fernando
Henrique Cardoso (FHC), adotando, com isso, um novo modelo de administragdo publica gerencial.

O modelo de administracdo gerencial objetiva a superagdo da crise da eficiéncia e da produtividade do
sistema de educagdo. Seguindo o campo neoliberal, tal superagdo é possivel quando a educagdo e o
conhecimento sdo tratados pelos agentes reguladores como eixos de transformagdo da produtividade e
de competitividade entre nagGes e entre empresas (COELHO, 2008, p. 231).

Desse modo, com essa nova forma de administracdo, a expressdao Choque de Gestdo foi
estabelecida com o intuito mesmo da expressao, ou seja, uma nova criagdo em que o “objetivo é
produzir nas pessoas um estado de animo para a superagao das dificuldades uma vez que havia uma
conjuntura desfavoravel das contas publicas do Estado” (Entrevista com a Superintendente Regional
de Ensino de Uberldndia/MG - 2010), ou seja, era preciso reformar e modernizar o Estado para
tornd-lo mais eficiente no propdsito de alcangar bons resultados de desenvolvimento e melhoria
da gestdo publica. Nesse sentido, o governador Aécio Neves implantou e implementou o programa
Choque de Gestdo, com o objetivo de

reformar o Estado, obter saldo positivo entre arrecadagdo e despesas — denominado “Déficit Zero”,
monitorar agdes para que se obtenha o maximo de eficiéncia nas intervengbes do governo e resultados
positivos. As acdes implementadas nesse sentido buscam revisar o modelo de gestdao dos recursos
humanos, dos processos e rotinas administrativas, consolidar a parceria com o terceiro setor e o
setor privado na prestagdo do servigo publico, alinhadas a avaliagdo de desempenho institucional e
individual e & transparéncia da a¢do publica. E importante destacar que todo o arcabouco legal do
projeto estruturador “Choque de Gestdo” foi constituido a partir de um novo paradigma, que prevé o
alinhamento entre o desenvolvimento de pessoas, objetivos organizacionais e avaliagdo dos resultados

das politicas publicas (MENSAGEM DO GOVERNADOR A ASSEMBLEIA, 2004, p. 356).

Desse modo, o programa Choque de Gestdo tornou-se um forte instrumento do governo
estadual mineiro, uma vez que o tal programa, de acordo com os seus preconizadores, possibilitou
ao Estado um crescimento econ6mico, geracdo de empregos e a melhoria na qualidade na area
da educagdo e também da seguranga publica. O coordenador do programa “Choque de Gestdo”,
vice-governador e, posteriormente, sucessor de Aécio Neves no governo de MG, explica, assim, o
programa Choque de Gestdo na sua biografia oficial.

Em 2002, quando o choque de gestdo foi concebido, Minas Gerais apresentava um déficit orcamentario
de RS 2,4 bilhdes. Colocado em prética a partir de 2003, o choque de gestdo enxugou a maquina publica,
sem prejuizos prestados a populagdo e, racionalizou, os gastos publicos na busca de maior eficiéncia.
Em dois anos, o governo do Estado equilibrou suas finangas, chegando ao déficit zero, possibilitando
a regularizagdo do pagamento de direitos dos servidores publicos, a retomada dos contratos de
financiamento com as agéncias de fomento internacionais e iniciando uma politica de investimentos
focada, sobretudo na seguranca publica e nas dreas sociais (ANASTASIA, 20103, p. 03).
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As iniciativas pioneiras, nesse sentido, implementadas logo que a atual gestdo teve inicio,
deram-se a partir de reformas em determinadas secretarias estaduais como nas instancias de gestdo
de pessoas e também no campo institucional. Nainstancia institucional, novos instrumentos de gestdo
foram adotados orientados para os resultados que tinham como base a Avaliagdo de Desempenho
Institucional realizada a partir da celebragdo do que se denomina Acordo de Resultados, que nada
mais é do que um “instrumento de pactuagdo de resultados, mediante negociagdo entre dirigentes
de 6rgaos e entidades do poder executivo e as autoridades que sobre eles tenham poder hierarquico
ou de supervisdo” (VILHENA, 2006, p. 352).

J4 em relagdo a instancia de Gestdao de Pessoas, focalizou-se a meritocracia, a valorizagao
continuada e o desenvolvimento dos funcionarios publicos, criando assim, em toda a esfera do Poder
Executivo Estadual, a Avaliagdo de Desempenho Individual (ADI) dos funcionarios publicos mineiros.

A proposta da ADI insere-se na ldgica social-liberal, que nada mais é que a convergéncia
entre a agenda liberal e a social-democrata. O Estado é concebido, para muitos, como garantidor
de liberdades e fonte para o desenvolvimento. Dessa maneira, as criticas a ineficiéncia do sistema
burocratico de governo contribuiram, sobremaneira, para a instauragdo de uma nova ldgica
administrativa, pautada em critérios advindos do setor privado, em que a analise do desempenho
de pessoas e instituicdes torna-se elemento chave.

E possivel afirmar, que a Avaliagdo de Desempenho é baseada num modelo de avaliagio de
desempenho realizada nas empresas privadas, que esteve muito em voga nos anos de 1980 e inicio
dos anos de 1990, tendo uma visdo taylorista e fordista® de se desenvolver dentro de um contexto de
reforma gerencial de Estado. Na visdo da administragdo cientifica de Frederick W. Taylor (1856-1915)
e Henry Ford (1863 - 1947), o objetivo de tal administragdo é baseado no aumento da produtividade
do trabalho e na competicdo existente dentro das instituicdes, sendo a motivagao do trabalhador,
portanto tendo a recompensa material obtida pelo aumento da produtividade e pelo desempenho
dele (trabalhador).

O padrdo produtivo taylorista e fordista vem sendo crescentemente substituido ou alterado pelas
formas produtivas flexibilizadas e desregulamentadas, das quais a chamada acumulagdo flexivel e o
modelo japonés ou toyotismo? s3o exemplos (ANTUNES, 2001, p.16).

Desse modo, podemos observar que a influéncia do Taylorismo trouxe, para a educagdo
moderna, modelos de gerenciamento e de um tipo de avaliagcdo diferenciada presente em tal
concepgao, refletindo, nos dias atuais, no que denominamos de Avaliagdo de Desempenho Individual
(ADI). E preciso verificar que, diferentemente da avaliacio estabelecida na concepcio de Taylor, a
ADI que ocorre atualmente deve ser realizada numa perspectiva transformadora, ou seja, numa
perspectiva que seja capaz de possibilitar ao trabalhador um prazer por aquilo que faz, efetuando
seu trabalho com a maxima eficiéncia possivel e com maior produtividade. Assim,

3 0O taylorismo e o fordismo como padrédo produtivo capitalista desenvolvido ao longo de século XX e que se fundamentou
basicamente na produgdo em massa, em unidades produtivas concentradas e verticalizadas, com um controle rigido dos
tempos e dos movimentos, desenvolvidos por um proletariado coletivo e de massa sob forte despotismo e controle fabril
(ANTUNES, 2001, p. 16).

4 O toyotismo expressa a forma particular da expansdo do capitalismo monopolista do Japdo no Pds-45. Suas caracteristicas
basicas (em contraposi¢do ao taylorismo e fordismo) sdo: produgdo vinculada a demanda de forma variada e bastante
heterogénea fundamentada no trabalho operario em equipe, com multivariedade de fungdes; tem como principio o just in
time, o melhor aproveitamento possivel do tempo da produgdo e funciona segundo o sistema Kanban, placas ou senhas de

comando para a reposi¢do de pecas e de estoque que, no toyotismo, deve ser minimo (ANTUNES, 2001, p. 21).
4
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uma avaliagdo de desempenho em uma perspectiva transformadora significa quebrar preconceitos
arraigados, investindo em novos valores, na produgdo de novas atitudes, na construgdo de nova mentalidade,
de nova postura em relagdo a prestagdo do servigo publico, uma tomada de consciéncia do papel social do
profissional da area da Educagdo, enfim, uma nova postura (MINAS GERAIS, 2003, p. 03).

Consideramos que a ADI é um instrumento que visa ao acompanhamento e a avaliagdo continua
do desempenho do servidor, tendo em vista atribuicGes, responsabilidades, atividades e tarefas a ele
atribuidas com a finalidade de diagnosticar sua aptiddo e capacidade para o desempenho das atribuicdes
ao cargo por ele ocupado. O objetivo maior da ADI, portanto, é buscar a melhoria do desempenho dos
servidores, contribuindo para implantar uma nova forma de gestdo publica que tenha por fim ultimo
constituir um Estado com uma prestagdo de servigos publicos de qualidade a todos os seus cidaddos.
Chiavenato (2004) define e indica a importancia da avaliagdo no contexto da gestdo de pessoas, assim

A avaliagdo de desempenho é uma apreciacdo sistematica do desempenho de cada pessoa no cargo e
de seu potencial de desenvolvimento futuro. [...] Além do mais, a avaliagdo de desempenho constitui
uma técnica de dire¢do imprescindivel na atividade administrativa. E um meio através do qual se podem
localizar problemas de supervisdo de pessoal, de integragdo do empregado a organizagdo ou ao cargo
que ocupa, de dissonancias, de desaproveitamento de empregados com potencial mais elevado do que
aquele que é exigido pelo cargo, de motivagdo (CHIAVENATO, 2004 p.259).

Dessa maneira, o que se tem observado nas instituicdes educacionais, em especifico no caso
da educacdo mineira, é a busca de instaurar uma nova ldgica de administracdo publica, voltada
para uma administracdo baseada na meritocracia, ou seja, uma administracdo gerencial baseada na
eficiéncia, eficacia, transparéncia e modernidade. Assim, foi instituida, no Estado de Minas Gerais/
MG no ano de 2003, a Avaliacdo de Desempenho Individual® (ADI) dos servidores efetivos de todas
as areas do servico publico mineiro. Na drea da educagdo nao foi diferente.

A ADI foi instituida no contexto da reforma gerencial do Estado e da valorizagdo do servidor publico.
E um dos instrumentos para a implementacdo do modelo meritocratico da Administragdo Publica e
da nova gestdo publica. Essa légica enseja em uma gestdo de pessoas pautada no mérito do servidor,
diferentemente do que ocorria anteriormente, cujo decurso do tempo era o Unico diferencial para a
concessdo de beneficios aos servidores e independia de seu desempenho (SILVA, et .al., 2006, p. 162).

Essa avaliacdo (ADI) foi criada para o acompanhamento e a valorizacdo do servidor, passando
o Estado a ser o indutor direto do processo econémico, ou seja, o Estado passa a ser mais avaliador,
regulador e gestor do processo politico-administrativo-social. Assim, é possivel perceber que a ADI
€ um dos mecanismos do Estado Gerencial, que busca mudar o sentido da administracdo publica
federal/estadual, ou seja, do publico para o privado; do coletivo (social) para o individual (pessoal);
do Estado para o cidad3o. Esses sdo aspectos possiveis de ser percebidos na cultura do desempenho
individual, ou seja, no sentido de se ter sempre mais e melhor.

Assim, podemos argumentar que a ADI se traduz em um fator relevante dentro da proposta
de dotar o Estado de uma organiza¢do racional centrada nos resultados, ou seja, a énfase na
produtividade, eficiéncia, eficacia, otimizacdo entre arrecadacdo e despesas foram “emprestados”
da administracdo gerencial com a finalidade de acabar com o modelo burocratico até entdo vigente.
Hoje, o que se tem é um modelo gerencial de gestdo educacional que busca metas preestabelecidas.

® ADI — Avaliagdo de Desempenho Individual dos Servidores da Educag&o (ADI), no dmbito do Estado de Minas Gerais, foi
implantada com a Lei Complementar n2 71 de 30 de julho de 2003, e regulamentada pelo Decreto n? 43.672, de 04 de
dezembro de 2003. Tem como objetivo acompanhar o desempenho dos servidores, promovendo beneficios decorrentes
dessa avaliagdo do tipo Adicional de Desempenho e Desenvolvimento na Carreira. (Manual da Avaliagdo de Desempenho
Individual — ADI — dos Servidores da Secretaria de Estado da Educagdo. 2003).



Ensino Em Re-Vista, v.21, n.1, p.113-123, jan./jun. 2014

Desse modo, o Estado mineiro, com esta nova administragdo, definida como gerencial, quer
mostrar que é possivel modernizar e tornar mais efetivos seus instrumentos de gestdo, aplicando
um modelo de avaliagdo dito imparcial e objetivo, compativel com as necessidades da sociedade.
Porém, “torna-se dificil uma avaliagdo objetiva e imparcial quando as relagdes do cotidiano
estabelecem redes de amizade e resisténcia entre o corpo docente e a dire¢do da escola” (SANTOS,
2004, p. 1.150) e, complementando, entre os préprios docentes. Dessa maneira, é preciso que a ADI
seja feita de maneira imparcial, mas com mecanismos que assegurem ao avaliado e/ou avaliador o
direito de questionar sobre seu processo avaliativo, buscando a percepgao e o reconhecimento do
desenvolvimento profissional de cada individuo.

E nesse sentido que percebemos a agdo do Estado por meio dessa avaliagdo, a qual tenta
adequar o quadro dos servidores educacionais aos novos perfis de profissionais que o setor publico
busca, ou seja, um perfil de empreendedor, de competidor e de transformador da realidade, ainda
que isso implique conflitos com a sociedade uma vez que,

ao incentivar e criar mecanismos que valorizam os comportamentos empreendedores, baseados
na iniciativa de cada servidor nos marcos da instituicdo em que atua, assim como na produtividade
e presteza, desperta-se o perfil do “ empresario de si mesmo”. Ideal é o servidor que se identifica
com os pressupostos institucionais, que convirja suas agdes aos rumos da instituicdo, produz muito,
isto é, consegue processar um grande volume de tarefas em curto espago de tempo e estd sempre a
disposicao para cumprir suas demandas de trabalho. Logo, deve cada servidor controlar seu tempo
e contribuir para a eficiéncia do servigo prestado. Passa a ser o responsdvel pela sua estabilidade no
emprego, tida ndo mais como um direito adquirido, e sim fung¢do da “qualidade” de seu desempenho.
E de responsabilidade do individuo se lancar no mercado de trabalho e nele sobreviver, assim cada
trabalhador é o responsavel por sua condigdo no mercado de trabalho (BALL, 2002, p.08).

Dessa maneira, podemos perceber que esse processo de ADI se caracteriza como um
mecanismo capaz de levar o servidor a “produzir” mais em menos tempo, ou seja, quanto mais
produtividade e presteza do servidor na prestacdo de servigo e/ou no desempenho de sua funcgdo,
maior deve ser a sua eficiéncia na qualidade do trabalho desenvolvido, o que se define, muitas
vezes, como a garantia da estabilidade no servigo e, também, a garantia de alguns beneficios.

Desse modo, para que a ADI cumpra seus objetivos, a metodologia do seu desenvolvimento se
realiza, primeiramente, mediante orienta¢cdes advindas da Secretaria Estadual de Educacdo (SEE/MG)
via Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Uberlandia, de onde sdo passadas para as escolas
(diretores) orientagdes sobre os instrumentos necessarios para a realizagdo da ADI com a equipe
pedagdgica da instituicdo. Os diretores, simultaneamente com a equipe pedagogica, se reinem
para repassar as informagdes que se fazem necessarias quanto ao processo/desenvolvimento da
ADI, esclarecendo duvidas, apresentando os critérios para o preenchimento do Plano de Gestdo de
Desenvolvimento Individual (PGDI) além de auxiliar no cumprimento das metas preestabelecidas.

A ADI é realizada, obrigatoriamente, para o servidor publico estavel, ocupante do cargo de
provimento efetivo e detentor da fungdo publica, ou seja, o servidor tem de estar em exercicio efetivo.
O processo de ADI é realizado anualmente, em dois momentos, ou seja, numa periodicidade semestral,
sendo um instrumento de acompanhamento das agdes desenvolvidas pelos profissionais das instituigdes.
A ADI percorre os seguintes estagios/caminho: o preenchimento do formulario de condigdes de trabalho
e do PGDI instrumento/formularios de avaliagdo realizada pela comissdo de avaliagdo, composta pela
chefia imediata do avaliado, dois membros eleitos pelos servidores e dois membros indicados por essa
chefia; e o registro final, denominado Termo Final de Avaliagdo. A ADI, nas instituicdes educativas, é
“organizada e executada por uma comissdo de avaliagdo composta por, no minimo, trés e, no maximo,
cinco servidores ocupantes de cargos nao inferiores hierarquicamente ao do avaliado, sendo que pelo
menos dois devem ter trés anos de exercicio efetivo no mesmo érgdo do servidor avaliado” (MANUAL DA
AVALIACAO DE DESEMPENHO INDIVIDUAL - ADI, 2003, p. 11 e 12).
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Dessa forma, a ADI figura-se como elemento estratégico no quadro de agBes a serem
implantadas no Estado em diregdo a reestruturagdo administrativa, sendo um processo de avaliagdo
que possui mecanismos de premia¢do e punigdo, instituindo um modelo de gestdo de recursos
humanos baseado no sistema meritocratico. Os resultados da ADI sdo utilizados como requisitos para
o cdlculo de alguns “beneficios” para o servidor que teve sua nota satisfatéria (acima de 70%) como,
por exemplo, o pagamento do prémio por produtividade® e o Adicional de Desempenho (ADE), que
busca a identificagdo das necessidades de capacitagdo e a formagao que possam contribuir para a
melhoria do desempenho das suas fungdes, as quais terdo prioridades no investimento pelo Estado
(SILVA et. al., 2006, p. 163).

Em 2008, todos os funciondrios avaliados em MG que ficaram com notas acima de 70% nas
avaliagGes receberam o prémio por produtividade, que equivaleu a 90% do seu vencimento.

O governador Aécio Neves inaugurou no dia 14, no Palacio da Liberdade, o pagamento do prémio por
produtividade para 100% dos servidores que alcangaram metas de desempenho definidas para cada
area de atuagdo do governo de Minas (MINAS GERAIS, 2008, p. 03).

O Jornal Minas Gerais, de circulagdo em todos os 6rgdos estaduais, traz as seguintes
informagdes:

Segundo o governador, ao instituir o prémio por produtividade, Minas inaugura uma nova fase na
administragdo publica brasileira. Ele disse que reconhecer o bom desempenho do servidor é dar
prioridade a gestdo transparente e de qualidade (MINAS GERAIS, 2008, p. 03).

Porém, ndo se pode deixar de mencionar que, os resultados negativos, ou seja, resultados
inferiores a 70%, o que é considerado um resultado insatisfatério, poderdo incorrer em puni¢cao com
o0 ndo recebimento do prémio por produtividade e/ou a demissdo do servidor publico estavel.

Se, por um lado, a avaliagdo satisfatdria significa o recebimento do prémio por produtividade, por outro,
esta prevista a punigdo do acordado que obtiver resultado insatisfatério, ou seja, inferior a 70%. A partir
de duas avaliagGes insatisfatorias sucessivas ou trés intercaladas em cinco, ou quatro intercaladas em
dez, o representante do acordado sofrerd censura publica com a divulgagdo do Diario Oficial do Estado
e em outros meios de comunicagdo do ndo cumprimento do Acordo de Resultados. Além disso, os
acordos sdo suspensos, sdo canceladas as autonomias e indisponibilizagdo dos recursos provenientes
de economia com despesa corrente ou ampliagdo de receita (DUARTE, 2006, p. 101).

Desse modo, pode-se afirmar que tal légica de premiagdao por desempenho, instituida
como reconhecimento pelo desempenho satisfatério do servidor publico, acaba por juntar-se com
um movimento amplo de reformas que reduz e/ou finaliza com os direitos e as vantagens que,
antigamente, os servidores publicos adquiriam (quinquénio, biénios e, ao cargo, gratificagdo de
incentivo a docéncia), implicando salarios mais baixos, desestimulando, assim, os trabalhadores,
uma vez que as vantagens conferidas em propor¢do ao tempo de servico (é substituido pelo
desempenho no calculo dos adicionais) ndo mais estdo presentes no novo plano de carreira dos
trabalhadores docentes estaduais. Nesse sentido, o contexto atual da administragdo publica enxuga,
reduz e desqualifica os direitos dos trabalhadores em educagdo (MELO e AUGUSTO, 2004, p.149).

& O prémio por produtividade decorrente da Avaliagdo Institucional é pago aos servidores em atividade, ocupante de cargo
de provimento efetivo e em provimento em comissdo ou detentor da fungdo publica. Isso quer dizer que os servidores
designados ndo fardo jus a esse beneficio.
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As sucessivas reformas na estrutura administrativa, empreendidas pelo governo estadual, vém
alterando a realidade educacional dentro das instituigdes, uma vez que o processo que preside a ADI
considera que, a partir de critérios de julgamento, tanto avaliativos, quanto punitivos, aperfei¢oa
os servigos publicos, garantindo a maior eficiéncia e controle das a¢des praticadas pelo servidor
avaliado. Porém, Ricci (2009) afirma que, muitas vezes, a ADI fica subjugada somente dentro da
instituicdo, e acrescenta que

este modelo de avaliagdo (ADI) incorre em erro grave para um servigo publico: ressente-se da relagdo com
a sociedade, fechando-se na ldgica institucional. Em outras palavras, ndo consegue relacionar condigdes
de trabalho e produtividade com a relevancia do servigo para a comunidade. O conceito de relevancia
pressupde o que a comunidade escolar considera apropriado e necessario para seu desenvolvimento. A
avaliagdo de desempenho implementada ndo consegue estabelecer nexos entre o trabalho individual e
o consorcio de aulas e agdes pedagdgicas que formam o aluno, relagdo tipica do trabalho educacional.
No mesmo sentido, ndo incorpora a participagdo do professor nas atividades de gestdo escolar, nem
mesmo procura avaliar a pertinéncia do Projeto Politico Pedagdgico da escola ou relagdo com instancias
superiores, como as SREs. Nem se as condi¢des de trabalho sdo adequadas ou se ha coeréncia e
conexdo entre atividades e projetos escolares. O professor é avaliado isoladamente, como se fosse um
produtor de um objeto que pode ser avaliado pelo resultado final, quando objeto se torna mercadoria.
Enfim, a avaliagdo peca por transpor — e nem mesmo traduzir — modelos de avaliagdo de desempenho
empresarial, muito em voga nos anos 80 e inicio dos 90, fartamente criticados em estudos especializados
dedicados a dinamica dos servigos publicos (RICCI, 2009, p.123 - 124).

Dessa forma, fica explicito que os impactos gerados pela ADI, nem sempre positivos, se
traduzem, via de regra, por inquietacdes e tensdes dentro do ambiente de trabalho, ja que os
resultados das avaliagdes determinam os salarios, as progressdes na carreira e as formas de
intervengdo para redirecionar as agles, e até a possibilidade de dispensa de pessoal pelo mau
desempenho do profissional. Isso pode se traduzir, muitas vezes, dadas as condi¢Ges de precarizagdo
e intensificagdo do trabalho docente e as condi¢Oes de organizagdo do trabalho escolar (OLIVEIRA,
2004), afetando a subjetividade docente, uma vez que ele (profissional da educagdo) se sente
ameacgado diante de tanta pressdo e cobranga, na medida em que sinalizam novas exigéncias na
pratica cotidiana, influenciando, assim, nos resultados da avaliagdo (ADI).

Desse modo, ndo é raro poder observar um retorno construtivo para os avaliados, pois o
que ocorre estd “legitimado como real e, mesmo observando outras mazelas sociais que afetam
diretamente o desempenho, tais situagdes ndo sdo tratadas em conjunto” (FONSECA, 2001, p.173).
Como podemos verificar, apesar de todo e qualquer projeto ter suas falhas, o que se percebe é que
o processo de ADI tem tentado se aperfeicoar ao longo dos anos, ou seja, os formuldrios, os recursos
e os proprios procedimentos vém melhorando.

Diante disso, podemos perceber, ainda hoje, na educacdo de modo geral, os reflexos
da concepgdo taylorista presente dentro das instituicGes escolares na forma de competicdo,
hierarquizagdo e na organizagao do trabalho pedagdgico. Portanto, nés, como educadores, sujeitos
desse processo, precisamos refletir sobre tais mudangas que vém ocorrendo no campo educacional
que, muitas vezes, s3o impostas a nés de cima para baixo. E preciso que tenhamos um olhar mais
critico para a realidade da qual fazemos parte.

Assim, para que tenhamos profissionais mais compromissados com sua pratica pedagdgica, é
pertinente que as institui¢des, principalmente o Estado, possam possibilitar meios e agdes de tornar o
processo de ADl um momento prazeroso e agradavel, em que a troca e o compartilhamento de experiéncias
possam existir. Portanto, a sociedade espera que o Estado faga a sua parte. Primeiro, atuando como poder
mediador, capaz de catalisar as demandas emanadas do campo cientifico e econdmico, da comunidade
educacional e das familias, e de conduzi-las ao encontro de um projeto educacional que contemple todas
as dimensdes do conhecimento humano. Segundo, exercendo sua capacidade equalizadora no sentido
de prover condigOes para a superagdo das dificuldades (RICCI, 2009).
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Por fim, é possivel perceber que o intuito da criagdo e implementacdo do programa Choque
de Gestdo deu-se na tentativa de buscar recuperar a capacidade do Estado de gerir e enfrentar
problemas sociais e econdmicos em MG, em especifico, no setor educacional capaz de “produzir”
sujeitos que saibam romper com o processo excludente de maneira consciente e reflexiva, em
todas as estancias de que participam, buscando sua formacdo integral, livres da fragmentagdo da
consciéncia, recurso bdsico necessario para o exercicio da cidadania.
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“E SE ESCREVESSEMOS UMA CARTA PARA WILTON?” — A PRODUGAO
DE CARTAS COMO AGAO COLETIVA EM UMA TURMA DO ENSINO
FUNDAMENTAL

“AND IF WE WROTE A LETTER TO WILTON?” — PRODUCTION OF LETTERS AS
A COLLECTIVE ACTION IN A CLASS OF ELEMENTARY EDUCATION

RESUMO: Este trabalho problematiza uma situagao
ocorrida em uma turma do 52 ano de escolaridade
de uma escola publica de periferia no Rio de
Janeiro. O texto focaliza as agGes de uma professora
e seu grupo diante da auséncia de um dos alunos.
Traz situagOes e dialogos vividos pelos sujeitos
praticantes (CERTEAU, 1996) do e no cotidiano.
O cunho qualitativo desta pesquisa revela opgGes
tedrico-metodologicas e dimensGes éticas e
politicas da pesquisa, dando sentido a um dos
objetivos do texto: ser uma contribuicdo para os
estudos do cotidiano. As situagGes de pesquisa aqui
narradas permitem discutirmos questdes relativas
a curriculo, aprendizagem, ensino, diferenga e
formagdo docente. As autoras ainda analisam a
producdo de cartas como estratégia de dizer a
propria palavra (FREIRE, 1999, 1978).
PALAVRAS-CHAVE: Prética Pedagodgica. Cotidiano
Escolar. Ensino Fundamental.
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ABSTRACT: This paper discusses a situation that
occurred in a class of 5th grade at a public school
on the outskirts of Rio de Janeiro. The text focuses
on the actions of a teacher and his group in the
absence of one of the students. Brings dialogues
and situations experienced by subjects practitioners
(Certeau, 1996) and in the everyday. The qualitative
nature of this research, reveals theoretical and
methodological choices and ethical and political
dimensions of research, making sense of one of the
goals of the text: being a contribution to the study
of everyday life. The research situations narrated
here allow discuss issues related to curriculum,
learning, teaching, and teacher training difference.
The authors further analyzed the production of
letters as a strategy to say the word (FREIRE, 1999,
1978).
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Contextualizando a discussao

Nosso trabalho tem por objetivo problematizar uma experiéncia ocorrida no primeiro semestre
de 2012 em uma turma do 52 ano de escolaridade, na qual uma das autoras do texto lecionava.
Essa experiéncia, vivenciada como desafiadora e interrogante, inquietou-nos a todas, tornando-se
ponto privilegiado de debate entre nds, contribuindo para nossos processos de formagdo docente e
resultando na escritura deste texto.

Professoras-pesquisadoras, que buscamos ser no e com o cotidiano, temos nos alimentado
e nos deixado atravessar pelos acontecimentos vividos nas escolas, em especial as de carater
publico, reconhecendo seus limites, mas também as suas inumeras possibilidades. Ndo sdo poucas
as pistas e indicios (GINZBURG, 1989) que mostram a reinvengdo da escola a partir de micro agdes
produzidas por docentes, estudantes e comunidades. Nossas pesquisas e agdes tém sido no sentido
de contribuir com as tantas lutas em torno do fortalecimento da escola e de seus sujeitos. Portanto,
nossas pesquisas nada tém de ingénuas nem neutras.

Assim, assumimos que nossas investigagdes sdo profundamente marcadas por nossas agdes
e opgOes de vida, ja que [...] “cada vez que tentei fazer um trabalho tedrico, foi sempre a partir
de elementos de minha propria experiéncia: sempre em relagdo com processos que eu via se
desenvolver em volta de mim” (FOUCAULT, 1994).

Em nosso artigo, focalizamos as a¢des de uma professora e seu grupo, composto por 30
estudantes, diante da auséncia de um dos alunos. Para tal, tomamos alguns registros produzidos no
caderno de campo da professora Aline e, a partir dele, fomos nos desafiando a tentar entender esses
episddios como narrativas que expressam tensdes e estranhezas. Os registros que aqui trazemos
funcionaram para nés como motivo para ampliarmos nosso olhar sobre a escola publica e seu
cotidiano, buscando “complexificar” aquilo que tomamos, muitas vezes, como um dado natural: as
ac¢oes dos sujeitos escolares.

A escola, onde as cenas que aqui trazemos acontecem, esta localizada em area periférica
do Rio de Janeiro. Esse dado é significativo ja que mostra os desafios e condi¢cdes de desigualdade
que vivem os e as estudantes aqui tratadas, todos os moradores e todas as moradoras do municipio
brasileiro de Sdo Gongalo, localizado no estado do Rio de Janeiro.

Segundo dados do IBGE, Sao Gongalo é a segunda cidade mais populosa do estado do Rio de
Janeiro e a décima sexta mais populosa do pais. Com um PIB de RS 8.184.677,86 e uma renda per
capita de R$ 9.699,16, S3o Gongalo ocupa o vigésimo segundo lugar no indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), dentre os 92 municipios que compdem o estado do Rio de Janeiro, segundo os dados
do Censo 2010. O municipio de S3o Gongalo possui uma taxa de 54,4% da populagao de 25 anos ou
mais, com menos de oito anos de escolaridade. Esses indices ddo uma dimensdo da relevancia e, ao
mesmo tempo, de precariza¢do da regido na qual se situa a escola em pauta.

Em S3o Gongalo, os chamados “loteamentos” vdo caracterizar o processo de urbanizagdo da
cidade, o que resulta em uma ocupagao com precdria infraestrutura. Como parte dessa precarizagdo,
estd o direito a educagao.

A escola, que focamos em nossa narrativa, reflete em seu cotidiano as contradigdes e
tensGes que os servigos publicos oferecidos a populagdao enfrentam. Estd localizada no bairro Porto
do Rosa, proxima ao Morro Tabajara, uma das comunidades periféricas de Sao Gongalo, presente,
frequentemente, nas paginas policiais dos jornais locais. A escola atende cerca de 400 estudantes,
criangas e adolescentes das classes populares que moram em seu entorno, em turmas do 12 e 29
segmento do Ensino Fundamental.

A narrativa que trazemos neste texto, centrada na investigagdo de cunho qualitativo, é parte
de nossas agdes e investigagdes como docentes e discentes do curso de mestrado em Educagdo:
processos formativos e desigualdades sociais, articulado a Faculdade de Formagdo de Professores
(FFP), da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Nosso mestrado, que teve inicio em 2009,
tem como uma de suas perspectivas centrais a formacdo de professores/as-pesquisadores/as que
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buscam assumir organicamente o sentido da pratica educativa na escola bdsica. Tal propdsito tem
contribuido para que um significativo contingente de docentes, em atuagao na Escola Basica, busque
esse nivel de formacgdo, trazendo para a universidade tensdes que habitam e emergem das praticas
produzidas no cotidiano escolar.

Em nossa investigagdo, ao objetivarmos trazer situagdes e didlogos vividos por “sujeitos
praticantes” (CERTEAU, 1996) do e no cotidiano de uma escola publica, o fazemos por certa opgdo
tedrico-metodologica. Revelamos, comisso, dimensdes éticas e politicas da pesquisa e damos sentido
aos objetivos de nosso texto: ser uma contribuigcdo para os estudos do cotidiano. As situagdes de
pesquisa aqui narradas permitem pensarmos questdes relativas a curriculo, aprendizagem, ensino,
diferenca e formagdo docente.

Neste trabalho, dialogamos com diferentes redes coletivas de formagdo continuada, ja que
atuamos em diferentes espagos que congregam ensino, pesquisa e extensdo, investindo no que
Santos (2006) tem chamado de “comunidades investigativas”. Algumas dessas redes de formagdo sdo
assim nomeadas: Rede de Formagdo Docente: Narrativas e Experiéncias (Rede Formad); Férum de
Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (FALE); Grupo de Pesquisa Vozes da Educagdo; RED Latinoamericana
para la Transformacion de la Formacidon Docente en Lenguaje; Grupo de Estudos e Pesquisas de
Professoras(es) Alfabetizadoras(es) Narradoras(es) (GEPPAN) dentre outras redes. Participar desses
diferentes espacos de formacgdo coletiva tem nos ajudado a problematizar concepgdes e praticas
docentes em diregdo a formas de ensino mais potencializadoras e menos excludentes.

Nossas agbes formativas, portanto, nas diferentes redes docentes em que atuamos, tém
como “horizonte de possibilidades” (BAKTHIN, 2003) uma formagdo que permite a docentes se
assumirem como pesquisadores/as da prépria pratica, comprometidos/as com a transformacdo
das realidades. Isso tem nos desafiado a buscar referenciais de pesquisa questionadores de uma
racionalidade técnica de formagdo, que tém apartado universidade-escola, fundamentando-se
numa visdo monocultural do saber, tendo a ciéncia moderna como critério Unico de verdade, e a
universidade e os seus intelectuais como os legitimos representantes desse saber. (SANTOS, 2006).

Nesse sentido, favorecer no ambito das redes de formagdo o exercicio da reflexdao sobre
a pratica tem nos permitido reconhecer professores/as em processo de formagdo, seja inicial ou
continuada, e a escola como interlocutores/as e coautores/as legitimos/as no processo de produgdo
de conhecimento, o que tem favorecido a emergéncia e o reconhecimento de outros saberes,
integrantes de uma “ecologia de saberes®” (SANTOS, 2006) que fundamenta a emergéncia de
praticas interculturais® (ARAUJO, 2011).

As escolhas realizadas nos diferentes espagos de agdo e formagdo em rede implicam
compreender os espagos coletivos como mais um espago de investigacdao- formagdo, aqui entendido
a partir de um referencial tedrico-metodoldgico que percorre caminhos que rompem com as
tradicionais fronteiras entre investigacao e formagdo. Tal perspectiva entende a investigagdo como
uma pratica de formacdo e faz das praticas de formacdo instrumentos de investigagdo (ARAUJO,
PEREZ, TAVARES, 2009).

2 A “ecologia dos saberes” é uma alternativa epistemoldgica, proposta por Boaventura Sousa Santos, como parte de uma
“sociologia das auséncias”, que visa colocar em questdo a légica metonimica da monocultura do saber e do rigor cientifico
a partir da identificacdo de outros saberes e outros critérios de rigor presentes em contextos e praticas sociais.

3 Vieira (2006) defende que, diante da multiculturalidade cada vez mais presente nas salas de aula e na escola, é urgente
pensarmos na formagdo de professores interculturais. “Professores que possam contribuir para formar criangas também
interculturais que, podendo ser diferentes, possam, no entanto, comunicar-se. Professores que sejam capazes de por em
pratica pedagogias da divergéncia e ndo apenas da convergéncia.”(p. 30)
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As experiéncias de formagdo coletiva, vividas em rede, tém nos desafiado a “complexificar”
lugares de saber-poder, tantas vezes compreendidos como lugares fixos: quem ensina e quem
aprende, quem forma e quem é formado. Tal opgdo é resultado da afirmagdo de um direito que
entendemos ser politico e que implica compreender a agdao docente na tensdo entre ensino e
pesquisa a medida que igualmente rompemos com a concepgao, historicamente constituida, que
reserva ao reduto académico universitario o ethos pesquisador (MORAIS; ARAUJO, et al 2010).

Assim, a experiéncia que narramos neste texto resultou em multiplos processos de ensino e
de aprendizagem, tanto para os alunos, quanto para a professora da turma enfocada, quanto para os
coletivos docentes que puderam ouvir e se deixar atravessar pela histdria e pelas licdes que a partir
dela pudemos tirar.

Narrando uma situagao vivida em sala de aula

Uma questdo que se colocou para nds, a partir da decisdo de produzir o artigo sobre a situagdo
vivida em sala de aula, foi a respeito da nomeagdo dos sujeitos da pesquisa. Como proceder?
Identificar ou ndo as criangas? Esse tem sido um ponto bastante discutido atualmente quando se
trata de pesquisa com sujeitos, em especial quando esses sao menores de idade, como em nosso
caso em que tratamos de situagBes envolvendo estudantes do 52 ano de escolaridade, como se
referir ao tipo de nomeacdo: se verdadeira ou ficticia.

Ainda sdo poucos os trabalhos que buscam problematizar essa questdo de maneira mais
abrangente. Quanto o fazem, giram basicamente em torno de argumentagdes de cunho ético. A op¢do
tem sido, nesses casos, a retirada do nome real dos sujeitos investigados em favor de uma alcunha criada
apenas pelo pesquisador e por seu orientador ou orientadora. Quando a defini¢do é por manter o nome
real dos “informantes”, essa decisdo, mais uma vez, é restrita a quem produz o discurso académico. Logo,
segue-se um par de linhas a serem assinadas a fim de garantir, de maneira protocolar, o “consentimento
livre e esclarecido” dos que autorizardo a utilizagdo de suas informagdes pelo pesquisador.

Pensamos que é necessario desnaturalizar esta opgdo, em geral definida de maneira unilateral,
como a que garantiria principios de respeito a integridade e preservagao dos sujeitos investigados.
Algumas vezes, o respeito esta em ouvir como esses querem ser tratados. Se desejam ou ndo serem
identificados. Se lhes parece mais proprio este ou aquele nome. Neste sentido, assumimos que a
conversa estabelecida na sala de aula produziu-se como didlogo entre sujeitos. E entre sujeitos, a
defini¢do feita de modo coletivo foi pela mudanga dos nomes a fim de que a publicizagdo da histéria
vivida pela turma ndo gerasse problemas para alguns.

— Se aparecer o nome do Wilton, tomo mundo vai “zuar” ele.
— Vo dizer que ele é da boca de fumo.
— Vo falar que ele tem que morrer.

A discussdo e, consequentemente, a decisao foram marcadas por argumentos que expressam
ndo apenas responsabilidade, mas, em especial, solidariedade, mostrando que a discussao sobre a
nomeagado dos sujeitos foi vivida como “experiéncia” e ndo como mero dado objetivo.

Para trazer ao didlogo a experiéncia que culminou com a produgdo das cartas para Wilton,
comegamos por revisitar um ritual escolar que, a nosso ver, confronta formas de se pensar o cotidiano
que o negam como espaco/tempo de saber e criagdo.

O ato de “fazer a chamada” é uma atividade inicial da rotina escolar que, por sua caracteristica
ritualistica e repetitiva, acaba se configurando como uma atividade menor ou pouco importante no
conjunto das agdes pedagdgicas que compdem o universo escolar. Contudo, um olhar mais atento foi
revelando para nds que, mesmo se constituindo como um ritual didrio, o ato de “fazer a chamada”
se configurava como espago/tempo de muitas descobertas a respeito dos alunos e alunas, trazendo
importantes contribui¢des ao processo ensino/aprendizagem.
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Além das finalidades mais tradicionais, que giram em torno do controle da frequéncia dos/das
estudantes, com vistas ao processo avaliativo, a chamada ou lista de presenca, nas ultimas décadas,
tem sido atravessada por outras implicagdes: pode ser utilizada pelo conselho tutelar em ag¢des de
responsabilizagdo familiar ou escolar; pode legitimar a concessdo ou ndo de certos beneficios como
Programa de Distribuigdo de Renda, como “Bolsa Familia”, dentre outras possibilidades. O que nossa
experiéncia no cotidiano da escola foi nos mostrando, porém, é que “fazer chamada” também pode
permitir olharmos com mais atenc¢do a frequéncia dos alunos/as, investigando possiveis causas e
buscando intervir, criando possiveis solugdes.

Assim, a “Ficha de Chamada”, no contexto que trazemos, favoreceu o reconhecimento de
zonas privilegiadas — sinais e indicios - (GINZBURG, 1989) que nos possibilitaram conhecer um pouco
da realidade dos alunos/as daquela turma.

Dessa forma, no ato cotidiano de fazer a chamada, surgiam, quase de forma inaudivel,
pequenas narrativas a respeito dos alunos que haviam faltado no dia. Aquelas falas, algumas vezes
explicativas, outras denunciatérias dos/das alunos/as faltosos, eram frequentes — o que provocou
em nés a necessidade de desenvolver uma “escuta mais sensivel” (BARBIER, 1992), assim como uma
“compreensdo ativa” (BAKTHIN, 2003) em relagdo ao que os/as alunos/as diziam: “estava na lan
house”, “eu vi soltando cafifa na laje”, “estava jogando futebol na cerdmica (lugar préximo a escola)”,
“estava matando aula na rua” ou ainda “foi passar o fim de semana na casa de um parente e ainda
ndo voltou”. Aquelas explicagdes, que a principio poderiam ser produto de histérias inventadas, iam
sendo confirmadas na medida em que os/as estudantes retornavam a escola e lhes era perguntado
o motivo da falta.

Ouvir as explicagGes das criangas sobre as diferentes razdes para as faltas de seus pares
desafiava a professora a se colocar em uma posi¢ao exotdpica, que lhe possibilitasse ir ao encontro
delas, com suas légicas e justificativas, mas, ao mesmo tempo, assumir uma posicao singular, que
desse a ver as criangas o que elas ndo poderiam ver de seus pontos de vista.

O conceito exotopia desenvolvido por Bakthin nos permite ampliar as formas de compreender
as agOes vividas por professoras e estudantes ja que, para esse autor, a posi¢ao exotdpica representa
uma posi¢do, um lugar no qual se vé algo que outro sujeito ndo é capaz de ver, portanto compreender.

O que cada um é capaz de compreender é sempre atravessado pelo mundo pessoal, pelo
lugar que ocupa, pelas experiéncias pessoais. Porém, ao ser compartilhado, os modos de ver e
entender podem ser ressignificados pela resposta do outro.

Assim foi que, em abril de 2012, matriculou-se na turma 52 ano do Ensino Fundamental,
Wilton, aluno de 15 anos, com um histdrico de repeténcia, resultado das excessivas faltas na escola
anterior. A familia dizia que Wilton tinha um comportamento dificil. No espago da sala de aula, no
entanto, ndo era essa a imagem que construimos a seu respeito. Aluno participativo, interessado,
comunicativo, questionador, Wilton provava que é sempre necessario duvidar das imagens
congeladas do outro, das descrigées simplificadoras, exercitando um olhar sobre o olhar que olha
(MORIN, 1999).

As aulas seguiam o seu fluxo quando, ao fim de maio, Wilton comegou a faltar. Perguntando
a turma pelo desparecimento daquele colega, Davi respondeu que o amigo estava trabalhando
no lava-jato de rua do seu irmdo. Pedi que dissessem a Wilton que retornasse a escola a fim de
conversarmos. O pedido foi inutil. Wilton n3do retornava.

Dividindo com o grupo as estratégias que poderiamos langar mado para que Wilton retornasse
as aulas, ouvimos de uma das criangas:

— Vamos dar dinheiro para ele. Assim, Wilton néo falta mais a escola.
Outra crianga ponderava:
— Somos pobres, ndo podemos pagar!
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Esse didlogo revelava o que ja sabemos ha tempos: muitos jovens e criangas se evadem do
“mundo da escola” para entrar no “mundo do trabalho”. Ndo é raro contabilizarmos um numero
muito menor de alunos e, consequentemente, de turmas nos anos finais do Ensino Fundamental se
compararmos com as turmas nos anos iniciais.

O que viviamos em sala nos permitia indagar: a escola é um tempo/espago configurado
como direito assegurado a todos? No dizer de Patto (2000), as politicas educacionais negam as
desigualdades sociais e instauram uma eliminagdo sutil: prdticas de excluséo brandas que acontecem
de forma gradual, continua e quase imperceptivel.

Por outro lado, Bourdieu (1997) nos alerta sobre os excluidos no interior. Desta forma, a
mesma sociedade que inclui por meio do acesso a escola — condi¢do necessaria a democratizagao,
mas ndo suficiente — é a mesma que exclui, a medida que ndo proporciona condigdes de apropria¢do
dos conhecimentos escolares. Por isso, a dentincia de Martins ainda se faz necessaria ser ouvida.

N&o estamos em face de um novo dualismo que nos proponha falsas alternativas de excluidos ou incluidos.
A sociedade que exclui é a mesma que inclui e integra e cria formas também desumanas de participagdo, na
medida em que delas faz condigdo de privilégios e ndo de direitos. (MARTINS, 2002, p. 21)

Freire (1999) analisa que, embora existam aqueles que discutem as relagdes dos opressores
contra os oprimidos e aponte os meios que podem superar essas condi¢gdes de subalternidade, faz-
se necessario o engajamento politico para a transformagdo concreta em que se da a opressao. Neste
sentido, uma educagdo politica e emancipatéria mostra-se como uma possibilidade de superagdo.

No dominio das estruturas socioecondmicas, o conhecimento mais critico da realidade, que adquirimos
através por meio de seu desvelamento ndo opera, por si s, a mudanga da realidade. [...] é por isso que,
alcangar a compreensdo mais critica da situagdo de opressdo nao liberta ainda os oprimidos. (FREIRE,
1978, p. 32)

Viver o cotidiano da escola publica exige questionarmos e investigarmos as multiplas tensdes
presentes na escola. Desafia-nos também a pensar praticas cotidianas em sala de aula que ampliem
a visdo de mundo, tanto nossa, quanto de nossos/as alunos/as. E isso se faz de maneira coletiva,
colaborativa, em processos de interagao e interlocugdo. Esses e muitos outros desafios, que
atravessam o trabalho docente, nos convidam a olharmos o cotidiano como espago de produgdo
de conhecimento e, em decorréncia, como /dcus de pesquisa, assim como tem nos ensinado Freire
(1999), Garcia e Zaccur (2006), dentre outros e outras pesquisadores e pesquisadoras.

Retomando as lembrangas daquele dia na escola e o debate sobre o que poderiamos fazer
para “trazer Wilton de volta a aula”, uma noticia surpreendeu a todos nés:

- Wilton foi preso. Ele estava andado com os ‘caras da boca’.

Aquele aluno havia sido pego em flagrante por porte de armas de fogo e trafico de drogas.
Levado para uma instituicdo para menores infratores — Instituto Padre Severino, RJ*, haveria de
cumprir medidas socioeducativas.

Uma voz se ouviu em sala, pondo em jogo movimentos de solidariedade e companheirismo.
N&o estariamos vivendo algo que Connelly e Clandinin (2000) nomeiam por comunidade de atengdo
mutua? Nela, é possivel compartilhar problemas e desafios que, muitas vezes, sozinhos ndo se
consegue enfrentar ou resolver.

4 O Instituto Padre Severino é uma unidade de internagdo do Departamento Geral de A¢des Socioeducativas (DEGASE),
orgdo que tem a responsabilidade de acolher, cuidar, acompanhar, atender e tratar o adolescente em conflito com a lei,
bem como seus familiares, objetivando a sua reinser¢do na sociedade pela execug¢do de medidas socioeducativas e o
acompanhamento de egressos.
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- E se escrevéssemos uma carta para Wilton?

Alguém sugere para todo o grupo, em voz firme. A ideia parecia boa. Foi rapidamente aceita.

Essa situagdo nos remete a pensar que “o ouvinte, ao perceber e compreender o significado
do discurso, imediatamente assume em relagdo a ele uma postura ativa de resposta” (BAKTHIN,
2003, p. 257).

Na dinamica dialdgica vivida pela professora e estudantes na sala de aula, vemos que, diante de
uma palavra da enunciagdo, faz-se corresponder outras palavras, formando uma réplica, produzindo
contrapalavras. Afinal, como afirma o autor, compreender é opor a palavra do locutor a uma contrapalavra.
Nessa perspectiva, Bakhtin (2003) vai dizer que toda compreensado é prenhe de resposta.

Logo, o dito de um como resposta a outro ocorre, como teorizou Bakhtin, por reagdo as
palavras quando elas despertam em nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.

Interessante também destacar aqui que a proposta da crianga, e se escrevéssemos uma carta para
Wilton?, revelava um conhecimento sobre um género textual — a escrita de cartas — que em geral tem
sido muito mal explorado na escola, na medida em que é transformado em uma atividade burocratica e
artificial como vem sendo questionado por pesquisadores/as como Geraldi (2001, p. 65)

[...] é preciso lembrar que a produgdo de textos na escola foge totalmente ao sentido de uso da lingua:
os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando |é os textos). A situagdo de emprego da lingua
é, pois artificial. Afinal qual a graca em escrever um texto que nao sera lido por ninguém ou que serd lido
apenas por uma pessoa (que por sinal corrigird o texto e dara nota para ele)?

Em relagdo ao género textual cartas, tratado como um “conteiudo pedagdgico
descontextualizado”, continuamos a ver repetido, inUmeras vezes na escola, seu uso nessa perspectiva
artificial, como indiciam as “cartinhas para Papai Noel”, na época do Natal ou as “cartinhas para o
Brasil”, na época das elei¢des, dentre tantos outros exemplos possiveis.

Diferentemente disso, a sugestdo da crianga trazia implicita a concepgao de que a produgdo
do texto, no caso uma carta, naquele contexto, servia para exercer plenamente sua fun¢do social.
Era preciso chegar até Wilson, afeta-lo, tentar trazé-lo de volta a turma. E, quem sabe, o texto
escrito poderia contribuir nesse sentido. Nao se tratava de uma carta para ficar na gaveta, nem
mesmo para gerar uma nota da professora. Tratava-se de um texto que poderia circular para que
outros pudessem |é-lo. A situagdo vivida trazia para os alunos uma razdo para escrever e para quem
escrever. Experenciavam, assim, a concepgdo de linguagem cunhada por Bakhtin (2006) quando diz
que a linguagem é social.

Defendemos que as propostas escolares, que se pautam na escrita, precisam ter como centro
concepgdes interacionistas de linguagem, ja que os sujeitos, e os estudantes que neste trabalho
aparecem, ndo fogem a regra, se constituindo “nos processos interativos de que participam, elegendo
o fluxo de movimento como territério” (GERALDI, 1993, p.132). Assim, para a compressdo das cartas
escritas no episodio que tratamos neste texto, a obra bakhtiniana (1998) é fundamental ja que, para
esse autor, a linguagem é concebida a partir de sua natureza sécio-historica, pelos processos de
interagdo verbal, realizada pela enunciagdo.

E, assim, com o desejo de falarmos com Wilton, tomamos naquela tarde a escrita como
espago de “dizer a nossa palavra”. Vivendo a escrita como experiéncia, faziamos do processo de
alfabetizagdo um ato de criag¢do, capaz de desencadear outros atos criadores e instrumento para
travar relagbes permanentes com o mundo (FREIRE, 1978, p. 104).
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Nome: Leticia sua prima do peito

Wilton vocé é um garoto muito legal. Estou morrendo
de saudades de vocé. Fiquei muito triste em saber

gue aconteceu isso com vocé. Pensei que isso nunca
iria acontecer com vocé. Eu adoro de +++. Vocé é um
primo camarada. E um irm3o precisando sair do fundo
do poco. Ergue a sua cabeca para cima. Beijocas. Eu te
adorooooo. Kkkk

Eu te amo.

De: El6i
Para: Wilton

Eu estou com muita saudade de vocé, meu amigo.
Volte para a Escola. Aqui tem muitos amigos e
também aqui todos te amam. Sua mae seu pai estdo
morrendo de saudade de vocé, assim como nos.
Todos nds te amamos

Volta para Escola

As criangas podem falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam? Indagagdes
trazidas por Smolka (1991, p. 63), em sua pesquisa sobre alfabetizagdo como processo discursivo,
ganhava uma resposta positiva naquele contexto. Em suas cartas Luryane, Eliezer e Thaylan diziam
ndo sé o que pensavam sobre o primo e amigo, o quanto gostavam dele, como também contribuiam
para desestigmatizd-lo.

No lugar de um pivete envolvido com trafico, como a sociedade, possivelmente, e de forma rapida,
Ihe colocara o rétulo, elas o viam como um primo camarada, um amigo muito legal, um irmdo precisando
sair do fundo do pogo, revelando a solidariedade de preocupagdes ndo sé com Wilton como também com
sua familia, que marca as classes populares, de que nos fala Boaventura Santos (2006).
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Wilton vocé é um amigo muito legal. Eu gosto
muito de vocé. Eu te batia mais era de brincadeira.
Vocé sabe, né? Quando a tia falou que vocé estava
neste lugar, eu fiquei muito triste. Eu gosto muito
de vocé. Espero que vocé saia dai o mais rapido
possivel.

Da sua amiga que te adora muito. Tamara

TE ADORO

Contudo, atravessados pelos acontecimentos e, sem saber ainda muito bem como entregar
as cartas, eis que num final de um dia de aula, surge Wilton. Alegre, afirma que havia conseguido
uma Liberdade Assistida e que no dia seguinte voltaria a escola. Essa foi a condi¢do estabelecida
pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente para a concessao da medida socioeducativa para o aluno.

Seu retorno a escola provocou grande entusiasmo e acolhimento. Fizemos uma roda de
conversa de maneira que Wilton pudesse narrar sobre a experiéncia por que passou ao longo dos
dois meses em que esteve no Instituto Padre Severino.

Ao iniciar nossa conversa, uma aluna, que parecia incomodada com aquela proposta, disse:

Estela: Vocé acha que aquele lugar é bom, tia?!

Professora: Nao acho que aquele lugar seja bom, nao!

Wilton: Ninguém acha!

Estela: Como ele vai falar de um “trogo” se foi ruim?

Professora: A gente quer saber. Ja que ele ndo viveu uma experiéncia boa, qual foi a experiéncia de estar
neste lugar?

Esse didlogo nos remete a uma importante andlise feita por Benjamin (1985) sobre a
possibilidade ou ndo de narrar o que se vive ou viveu. Diz o autor que a experiéncia se inscreve
numa certo chdo comum entre os falantes e ouvintes. Assim, como falar para alguém do que esse
nao conhece? Como pronunciar uma palavra ao outro sem haver certa intimidade com a tradigao
do que se deseja contar? A auséncia de uma experiéncia comum nao dificultaria a produ¢do de uma
palavra comum e, portanto, da compreensdo? Benjamin (1985) se refere a certas experiéncias como
incomunicdveis. Ndo seria esse o caso de Wilton?

Por outro lado, Bakhtin (2003) diz que a palavra é uma espécie de ponte langada entre um
sujeito e os outros. Se ela se apoia sobre alguém que fala, numa extremidade; na outra, apoia-se
sobre o interlocutor.

Compartilhando essa experiéncia com o Grupo de Estudos e Pesquisas de Professoras(es)
Alfabetizadoras(es) Narradoras(es) - GEPPAN — e que faz parte da Rede de Formacgdo Docente:
Narrativas e Experiéncias (Rede Formad), questdes emergiram: que experiéncias compartilhamos
na escola? Quais sdo invisibilizadas? Quais sdo silenciadas? Que situa¢des vividas fora da escola
atravessam o cotidiano da escola? Qual é o lugar da escola na vida dos estudantes? E qual o lugar da
vida dos alunos no cotidiano da escola?
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Algumas palavras para finalizar o artigo, ndo a reflexdo sobre a experiéncia

As acdes do grupo de estudantes, foco de nossa atengao neste trabalho, revelaram, a nosso
ver, o compromisso em tentar assegurar a escola como direito de todos e a presencga nas aulas como
modo de implicagdo coletiva. Os multiplos processos de ensino e de aprendizagem, vivenciados
tanto pelos alunos quanto pela professora da turma, foram apontados no texto como resultado de
acoes interativas e interlocutivas.

Destacamos também a importancia dos coletivos docentes tanto para os processos de
reflexdo das experiéncias vividas no cotidiano escolar quanto para as possiveis transformagdes desse
espaco. Reafirmamos ao fim a poténcia de investir na formagao docente compreendida em sua
dimensdo coletiva.

Esta experiéncia vivida em uma turma de 52 ano do Ensino Fundamental nos ajuda a
desnaturalizar certas agOes e concepgdes presentes na escola e em nds, bem como assumir o que
diz Freire (1999, p. 25): quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. Ou, dito de outro modo ainda pelo mesmo autor: quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Além disso, a reflexdo coletiva sobre as experiéncias vividas no cotidiano escolar tem
reafirmado para nds a poténcia de investir na formagdo docente compreendida em sua dimensdo
coletiva e, com isso complexificar lugares e papéis tradicionalmente demarcados nos espagos
académicos (MORAIS E ARAUJO, 2010).

Investir na construgdo de comunidades investigativas tem nos possibilitado questionar
verdades estabelecidas, desnaturalizar praticas consideradas banais, problematizar as ag¢des
cotidianas, enfrentando, coletivamente, o desafio de pensar alternativas para que outros modos de
funcionamento se instituam no cotidiano da escola.
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O CINEMA COMO UMA FERRAMENTA PEDAGOGICA NA SALA DE AULA: UM
RESGATE A DIVERSIDADE CULTURAL

FILM AS A TEACHING TOOL IN THE CLASSROOM: THE RESCUE OF CULTURAL
DIVERSITY

RESUMO: Com o objetivo de proporcionar debates a
partir de filmes e discussdes que abordem situagdes
criticas da realidade social e da diversidade em
sala de aula, existe a necessidade de explorarmos
a utilizagdo da linguagem cinematografica na
educagdo. Isso tem como propdsito subsidiar os
professores com uma proposta pedagdgica que
utilize filmes de diferentes categorias e géneros
para contribuir com a formagdo critico-reflexiva
dos alunos com relagdo a assuntos relacionados
com a diversidade cultural. Assim, por meio do
cinema, os alunos podem adquirir habilidades para
entender o didlogo que existe entre o curriculo
escolar e as questdes socioculturais mais amplas
que dominam a sociedade contemporanea. Nesse
sentido, é necessario levar ao debate a utilizagdo
do cinema em sala de aula como um recurso que
tem um grande potencial educacional e que pode
ser utilizado pelos professores na elaboragdo de
atividades pedagdgicas curriculares. Dessa maneira,
o papel simbdlico do cinema se torna uma fonte rica
e inesgotavel para analisar a diversidade cultural,
pois a sua utilizagdo nas escolas pode trazer para
as salas de aula o entendimento e a aceitagdo dessa
diversidade presente na sociedade.
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ABSTRACT: Due to a need to explore the use of film
language in education, the aim of this work is to
deliver movies that enable discussions addressing
critical social reality situations and diversity in the
classroom. This proposal aims to support teachers
through the pedagogical use of film from different
categories and genres to contribute to the critical-
reflexive education of students with respect to
matters related to cultural diversity. Through
film, students can acquire skills to understand
the dialogue that exists between the school
curriculum and the broader sociocultural issues
that dominate contemporary society. Thus, it is
necessary to use film as a classroom resource that
has great educational potential and to be used by
instructional leaders in curriculum development
for educational activities. The symbolic role of
film represents a rich and inexhaustible source
for examining cultural diversity. Its use in schools
can bring to the classroom understanding and
acceptance of cultural diversity present in society.
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Introdugao

Aideia de utilizar o cinema na educagao nao constitui uma inovagdo. Antes de 1930, depois da
imprensa, o meio de comunicagao de massa mais importante era o cinema. Por exemplo, a Reforma
de Francisco de Azevedo (1928) incluia o cinema educativo na reorganizagdo do ensino, pois ja era
considerado um meio para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem. Em S3o Paulo, o Servigo de
Radio e Cinema Educativo foi instituido pelo Cédigo da Educagao, em 1933, cujo artigo 133 tratava
da instalagdo de aparelhos de cinematografia nas escolas (SIMIS, 1996). Dessa maneira, a invasdo
da imagem, por meio do cinema, mostra que o estimulo visual se sobrepde no processo de ensino-
aprendizagem, pois a cultura contemporanea é visual.

Sabemos que ainda existem questionamentos diversos sobre a utilizagdo dos meios de
comunicagdo audiovisuais no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, de acordo com Cipolini
(2008), o impacto da comunicagdo visual na constru¢do do conhecimento dos alunos é inegavel.
Porém, muitas dificuldades se impdem para a efetivagdo desse novo paradigma educacional, pois
os professores ndo estdo recebendo uma formagao adequada para acompanhar essas mudangas
tecnoldgicas. Nessa perspectiva, Marques (2002, p. 145) afirma que

[...] os professores demonstram ter consciéncia de que poderiam agir melhor pedagogicamente, tanto
em relagdo ao uso das Novas Tecnologias e dos Meios de Comunicagdo de Massa quanto as diferentes
linguagens e possibilidades de trabalho pedagdgico e discussGes que o tema oferece. O que eles ndo
sabem é como fazer, verdadeiramente, para acertar, pois ndo foram preparados para isso, nem nos
cursos de graduagdo, nem através de programas de capacitagdo em servigo.

Contudo, devemos tomar certos cuidados para utilizagdo do cinema na sala de aula, pois
€ necessdrio considerarmos que o cinema é um género hibrido, pois é, a0 mesmo tempo, arte e
industria. Nesse sentido, existe a necessidade de compatibilizar as exigéncias da recepgdo estética
com a utilidade dos recursos educativos do cinema. Diante desse contexto, o filme ndo pode ser

[...] tratado apenas como motivagdo para temas e problemas, ou como técnica. A experiéncia
propriamente artistica implica, na formagdo do espectador, a posse de informacgGes e de linguagens,
de referéncias culturais, além da necessaria circulagdo intelectual em torno dos problemas culturais.
(FAVARETO, 2004, p. 12).

Nesse sentido, com o objetivo de proporcionar debates a partir de filmes e discussées que
abordem situagdes criticas da realidade social e da diversidade em sala de aula, este texto procura
explorar a utilizagdo da linguagem cinematografica na educagdo para subsidiar os professores a
construirem uma proposta pedagdgica que utilize filmes de diferentes categorias e géneros a fim de
contribuir com a formagao critico-reflexiva dos alunos e assim entenderem o didlogo entre o curriculo
escolar e as questdes socioculturais mais amplas que dominam a sociedade atual. Nesse sentido,
€ necessario levar ao debate um recurso que, embora nao tenha sido construido com finalidades
educativas, tem um grande potencial educativo e, por isso mesmo ndo deve ser descartado pela
escola e pelos professores em suas praticas pedagogicas.

A importancia do cinema na escola

E importante que a educagdo escolar ofereca aos alunos oportunidades de conhecimento
e aprendizagem por meio da linguagem cinematografica. Nesse direcionamento, o trabalho com
a linguagem do cinema contribui para o desenvolvimento da compreensdo critica da diversidade
presente na sociedade por meio das novas tecnologias, pois esses instrumentos proporcionam
beneficios a formagdo dos alunos. Nesse contexto, de acordo com Viana (2009), existe a necessidade
de procurarmos meios pedagdgicos diferenciados para provocar a aprendizagem nos alunos. Por
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isso, & importante encontrar instrumentos apropriados para a implementagao das novas tecnologias
de informagdo e comunicagado no processo de ensino-aprendizagem, pois os jovens

[...] recebem informagGes por diversos meios: radio, revistas, filmes, seriados de TV e tantos outros.
Logo, pode-se afirmar que novas estratégias de ensino sdo requeridas, principalmente ao se levar em
consideracdo o perfil da juventude atual, inserida num mundo envolto em tecnologias e conhecimentos
que se desenvolvem vertiginosamente (NISHITANI, 2008, s/p).

De acordo com essa asser¢ao, é importante a utilizagdo dos veiculos de comunicagdo de
massa, como o cinema, no desenvolvimento do ensino-aprendizagem dos conteudos escolares, pois
a linguagem cinematografica auxilia os alunos a aprenderem e a conhecerem sobre a diversidade
presente nas escolas. Contudo, Napolitano (2003) argumenta que, apesar da dificuldade de acesso
a esses meios de comunicagdo, a escola pode contribuir para diversificar a cultura audiovisual, ao
trabalhar com filmes de origens, épocas, culturas e linguagens diversas, facilitando o entendimento
da diversidade presente em nossa sociedade.

Diante dessa perspectiva, Machado (2002) afirma que um dos objetivos da utilizagdo do
cinema em sala de aula é informar aos alunos sobre os diversos aspectos do tema que esta sendo
trabalhado pelos professores. De Pablos (1986) argumenta que a fungdo informativa do cinema, como
recurso tecnologico, estd relacionada ao conteddo das mensagens, ou seja, a semdntica do filme.
Nesse sentido, Ferrés (1996) e Machado (2002) argumentam que essa semantica relaciona-se com
a comunicagdo das mensagens trocadas pelos atores e que estd centrada na realidade referenciada
pelo filme. De acordo com Machado (2002), a semantica do filme permite a interpretagdo de
realidades diferentes e a analise da diversidade cultural da sociedade.

Por outro lado, Viana (2006) afirma que existe a necessidade de adequar os filmes aos
conteudos a serem pesquisados e, também, a faixa etaria dos alunos, pois, por meio da utilizagdo
do cinema em sala de aula, é possivel encontrar novas possibilidades educacionais para despertar
o interesse dos alunos pela pesquisa. Em nosso ponto de vista, aprender a pesquisar é de extrema
importancia em qualquer disciplina, pois é essencial que os alunos aprofundem os conhecimentos
adquiridos no ambiente escolar. Nesse sentido, a utilizagdo do

[...] cinema como prética pedagodgica pode fazer o aluno se interessar pelo conhecimento, pela
pesquisa, pelo modo mais vivo e interessante que o ensino tradicional, apoiado em aulas expositivas
e semindrios. O porqué do cinema na escola so se justifica se ele desperta o interesse pelo ensino no
sentido tradicional e, ao mesmo tempo, mostra novas possibilidades educacionais apoiadas na narrativa
cinematografica (CARMO, 2003, s/p).

Diante dessa perspectiva, a cada exibigdo cinematografica, os olhares, as sensagdes e as
experiéncias sdo renovadas e fortalecidas, gerando reflexdes que se prolongam por toda a vida, pois
a vivacidades das

[...] imagens e sua reprodutibilidade facilitaram [...] [a] aceitagdo [do cinema] como pura representagdo
da realidade. Mesmo sabendo que sdo montadas, a magia e o encantamento do fluxo de imagens fazem
o0 espectador reagir como se fosse a propria realidade (OLIVEIRA, 2006, s/p).

Portanto, a cada filme projetado, a combinagdo do real com o imaginario propde situagdes
que simulam contextos e cendrios que retratam a diversidade cultural da sociedade e os valores
individuais e coletivos, que, posteriormente, podem ser discutidos e ampliados por meio da realizagdo
de atividades dialégicas mediadas pelos professores. Contudo, a linguagem cinematografica
compreende mecanismos de interfaces com outras linguagens, pois dialoga com varios conteudos,
tornando-se, assim, uma pratica interdisciplinar. Por exemplo, a utilizagdo de
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[...] filmes possibilita contextualizar os fatos contidos na histéria da Matematica. Além disso, apresentam-
se pretextos para que os alunos realizem pesquisas, por exemplo, com a utilizagdo de novas tecnologias
(Internet), em livros, revistas, artigos publicados em anais de eventos, entrevistas, etc. (VIANA, 2006, p. 560).

Um dos objetivos da utilizacdo do filme em sala de aula é o de proporcionar aos alunos um
resgate histérico dos contetidos a serem estudados. No ponto de vista de Viana e Teixeira (2009),
outro objetivo da utilizacdo do cinema como um instrumento pedagdgico é auxiliar os alunos a
conhecerem a diversidade cultural dos matematicos criadores das teorias relevantes que cercaram
o desenvolvimento dessa disciplina. Nessa perspectiva, Duarte (2002, p. 17) afirma que “ver filmes é
uma pratica social tdo importante, do ponto de vista da formacao cultural e educacional das pessoas,
quanto a leitura de obras literarias, filosoficas, socioldgicas e tantas mais”.

Outro objetivo importante da utilizacdo do cinema na escola esta relacionado com os Temas
Transversais, propostos pelo Ministério da Educacdo na Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que
sugerem a utilizagdo de filmes com o objetivo de contextualizar os valores humanos e a diversidade
cultural. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 4), é necessario
que os alunos “dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidaddos
plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade” (p. 4). No entanto, esse
objetivo somente sera alcangado se oferecermos aos alunos o “pleno acesso aos recursos culturais
relevantes para a conquista de sua cidadania”. Nesse contexto, entendemos que

Os materiais que se usam como recurso didatico expressam valores e concepgdes a respeito de seu
objeto. A analise critica desse material pode representar uma oportunidade para se desenvolverem os
valores e as atitudes com os quais se pretende trabalhar. Discutir sobre o que veiculam jornais, revistas,
livros, fotos, propaganda ou programas de TV trard a tona suas mensagens — implicitas ou explicitas —
sobre valores e papéis sociais (BRASIL, 1997, p. 36).

Em nosso ponto de vista, a utilizacdo do cinema em sala de aula se enquadra na perspectiva
pedagdgica apresentada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais sobre os Temas Transversais
(BRASIL, 1997), pois os temas como ética, cidadania, pluralidade e diversidade cultural devem ser
abordados de maneira que possam auxiliar no processo de formacgdo de alunos que desempenhem,
na sociedade, o papel de cidad3os criticos e responsaveis.

O cinema e a diversidade cultural

Na atualidade, o cinema e as outras midias, em geral, auxiliam a apresentacdo e a discussdo
de temas pertinentes a sociedade como, por exemplo, a diversidade cultural e a discriminacdo social.
De fato, a realizacdo de sessGes de cinema que abordam essa tematica pode possibilitar e até facilitar
o enfoque desse conteldo de ensino. Nessa perspectiva, um dos objetivos desse trabalho é ampliar
o conhecimento e aprofundar a reflexdo sobre os desafios da educacdo escolar, proporcionando aos
professores uma nova ferramenta para o processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, uma parcela da produgdo cinematografica pode ser utilizada na sensibilizacdo e
estimulacdo do debate entre os alunos sobre as questGes que envolvem a tematica da diversidade.
Isso acontece porque a linguagem cinematografica permite explorar, de maneira bastante satisfatoria,
a perspectiva das representagGes sociais e culturais do imaginario social que envolve a escola e os
seus sujeitos, pois esses elementos corroboram a melhor compreensdo das diferentes facetas das
caracteristicas da sociedade globalizada.

Da mesma forma, a utilizagdo da linguagem cinematografica em sala de aula também tem como
objetivo a promocgao e o respeito pela diversidade das expressdes culturais em todas as suas vertentes
e manifestacGes, em nivel nacional e internacional. Entendemos que, nesse enquadramento, o cinema,
como instrumento pedagdgico, tem como caracteristicas proteger, promover e encorajar a diversidade
das expressoes culturais e a conscientizacdo social do seu valor, em nivel regional, nacional e internacional.
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Nesse contexto, a diversidade cultural deve ser apresentada, discutida e debatida no ambiente escolar
por meio da dialética da igualdade e da diferenga (TEIXEIRA e LOPES, 2006).

Dessa maneira, existe a necessidade de entendermos os diferentes registros culturais para
que possamos compreender as novas perspectivas e visdes de mundo. Em virtude disso, Teixeira
e Lopes (2006) sugerem que é de suma importancia que os professores trabalhem a “sensibilidade
para a diferenga e para o diverso, entendendo, porém, que o diferente &, ao mesmo tempo, igual,
porque é sujeito de direitos e parte da humanidade” (p. 16). Nesse ponto de vista, a escola trabalha
com a diferenga em suas praticas escolares (TEIXEIRA e LOPES, 2006). No entanto, é necessario que,
no ambiente escolar, os alunos sejam estimulados a criar a propria interpretacdo de mundo, para
que possam discordar, identificar, analisar e confrontar diferentes pontos de vista e estilos de vida.

No entanto, Bourdieu (1997) destaca que a midia, inclusive o cinema, pode reforgar a dificuldade
de compreensdo da complexidade dos problemas e das questdes sociais, reduzindo, dessa maneira,
as situagdes e as perspectivas enfrentadas pela sociedade. Isso se deve ao fato de que as sociedades
modernas quase sempre encaram a diversidade social e cultural como um obstaculo a ser ultrapassado.
Nesse direcionamento, é necessdrio que os professores, ao utilizarem os filmes em sala de aula, elaborem
atividades pedagogicas que tenham como objetivo a compreensdo da trajetoria histérica dos grupos
culturais envolvidos no contexto do filme por meio de debates sobre o tema.

E importante salientar que as pesquisas sobre as relagdes entre as diferentes culturas podem
favorecer a discussdo e a compreensdo dessas questdes para que nao fiquem cristalizadas no
passado, pois, ao contrdrio, essas questdes continuam problematicas. Finalizando, a utilizagdo do
cinema nas escolas pode trazer para as salas de aula o desafio de entender e aceitar a riqueza da
diversidade cultural que estd presente na sociedade.

Utilizando o cinema em sala de aula

Embora, para a utilizagdo do cinema na sala de aula, os professores ndo tenham que ser
criticos profissionais da linguagem cinematografica, é de extrema importancia que conhegam
alguns elementos necessarios para o desenvolvimento eficaz das atividades curriculares, ou seja, o
argumento, o roteiro, o figurino, a produgdo, a edi¢do e a exibi¢do. Viana e Teixeira (2009) afirmam
que todos esses elementos compdem a sétima arte e possuem o poder de transmitir ideologias e
valores implicitos para a audiéncia cinematogréafica. E importante que os professores conhegam um
pouco da histéria do cinema e os grandes classicos para que possam ter condi¢cdes de escolher os
filmes apropriados para cada situagdo de aprendizagem e saber onde e como localiza-los.

A educagdo e o cinema sdo partes integrantes do processo interpretativo da diversidade
cultural. Nesse processo, a educagdo possibilita que os alunos tenham condi¢des de analisarem
criticamente a sociedade ja o cinema mostra “a natureza humana em toda a sua plenitude e
decadéncia” (TEIXEIRA e LOPES, 2006, p. 28). De acordo com esse contexto, a exibi¢do de filmes
possibilita discutir a diversidade cultural sob diversas perspectivas como, por exemplo, “situagées,
contextos, imagens e enredos” (TEIXEIRA e LOPES, 2006, p. 28).

Entdo, existe a necessidade de que os professores utilizem filmes que despertem o interesse,
estimulem a reflexao e facilitem os contatos com a diversidade cultural que constitui a sociedade
contemporanea. Em suma, devemos fomentar novos publicos de alunos que articulem compreensdées
multiplas sobre a diversidade cultural e a produgdo cinematografica contemporanea. Porém, para
que isso ocorra satisfatoriamente, Teixeira e Lopes (2006) argumentam sobre a necessidade de
discutirmos filmes “que tematizem a problematica da diversidade cultural” (p. 27).

A representagdo da diversidade cultural no cinema deve ser profundamente explorada nos
filmes escolhidos para exibigdo em sala de aula por meio de uma agao pedagdgica que facilite o ensino-
aprendizagem. Nessa agdo pedagogica, € importante que os professores atuem como mediadores e
facilitadores desse processo, ou seja, realizem a mediagdo entre o mundo do cinema e os alunos, atuando
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como um facilitador da aprendizagem que revé constantemente as suas praticas pedagdgicas, que ndo
impde verdades e que nem é uma autoridade absoluta nessa proposta pedagogica.

Selecionando e exibindo filmes

Para selecionar um filme, é necessario que os professores conhegam as vdrias modalidades
cinematograficas produzidas pela Sétima Arte. E possivel consultar catdlogos, porém nem sempre
estdo atualizados e ao alcance dos professores. E, as locadoras, em geral, ndo possuem um catalogo
variado que contém filmes antigos ou classicos importantes que sdo poucos conhecidos do publico
em geral. Essas locadoras possuem catalogos limitados aos sucessos americanos do momento,
restringindo a cultura cinematografica ao cinema comercial.

Uma boa opgdo é iniciar essa selecao pela leitura de livros e dissertagdes que tém sido
escritos sobre a utilizagdo de filmes na educagdo. Pode-se langar mao de informacgdes de colegas,
consultas a paginas da Internet, artigos de revistas, jornais e catdlogos de teses e catalogos de
editoras. Como a pré-sele¢do do filme pode acontecer por meio da indicagdo de um amigo ou de um
profissional da drea que ja tenha experiéncia em trabalhar com filmes em sala de aula, o filme deve
ser assistido varias vezes, procurando-se destacar o conteudo que estd relacionado com a disciplina
a ser trabalhada. Viana e Teixeira (2009) afirmam que na primeira vez, em geral, ndo se descobre
um relacionamento da histéria do filme com o conteudo a ser trabalhado, mas, nas vezes seguintes,
essas relagdes comegam a ficar mais claras.

No entanto, de acordo com Betti (2003), é necessario preparar os professores para a mediagdo
entre o cinema e a escola e o cinema e a educagdo, dando-lhes sugestdes de utilizagdo das praticas
e propostas pedagogicas que envolvem esse meio de ensino-aprendizagem. Os filmes devem ser
escolhidos pela articulagdo dos contetudos e conceitos a serem trabalhados ou ja trabalhados, tendo-
se em mente o conjunto de objetivos e metas a serem atingidas na disciplina. Porém, é certo que ndo
encontraremos filmes adequados para todos os contetdos. Por isso, é necessario que os professores
articulem o conteudo do filme a ser trabalhado com a disciplina a ser lecionada.

Ap0ds a selegdo do filme, é imprescindivel elaborar um roteiro para ser apresentado aos alunos
antes de sua exibicdo. Esse roteiro também visa ao estabelecimento de parametros para avaliagdo
dos alunos de acordo com os objetivos das atividades propostas. O roteiro deve conter elementos
informativos fundamentais como, por exemplo, a ficha técnica, o género e o tema central do filme, a
sinopse, a lista dos personagens principais bem como as suas caracteristicas e, também, as fung¢des
dramaticas que foram percebidas durante a exibigao cinematografica.

O roteiro também deve conter elementos interpretativos que sdao constituidos por um conjunto
de questdes que dirijam a aten¢do dos alunos para os aspectos mais importantes do filme. Essas questdes
estdo baseadas nos principios, no conteudo disciplinar e nos objetivos previstos pelos professores. As
atividades a serem realizadas pelos alunos devem ser de preferéncia em grupos e apresentadas sob a forma
de seminarios para debates em sala de aula. Além disso, os textos de apoio diretamente relacionados aos
filmes podem ter grande importancia para uma analise filmica de qualidade. De acordo com Napolitano
(2003), as entrevistas com o diretor e os atores e as criticas publicadas em jornais podem servir de textos
geradores de problemas e questdes a serem colocadas no roteiro de atividades, enriquecendo, assim, a
assimilagao do conteudo curricular a ser trabalhado com os alunos.

Depois de tomados todos esses cuidados, € importante que os professores escolham a melhor
maneira de exibicdo do filme para que esteja de acordo com as atividades propostas pelo curriculo
escolar. De acordo com Napolitano (2003), existem trés formatos que podem auxiliar os professores
na realizagdo das atividades curriculares, ou seja, a exibigdo-assisténcia durante o horario da
aula; a exibigdo-assisténcia em casa formada por grupos de alunos previamente agrupados pelos
professores e a exibigdo-assisténcia, na sala de aula, composta por cenas ou sequéncias previamente
selecionadas pelo professor. No entanto, o aspecto mais importante desse processo é ter coeréncia
entre a forma de exibigdo-assisténcia e os objetivos-amplitude da atividade planejada.
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Finalizando, entendemos que uma atividade de fundamental importancia para a formacgdo
critica dos alunos é a apresentagdo de seminarios sobre as pesquisas realizadas.

Consideragdes finais

Franco (2004) afirma que “o cinema sera utilizado exclusivamente como instrumento de educagdo
e como auxiliar de ensino que facilite a [agdo] do mestre sem substitui-lo” (p. 23). De fato, existem
indicagdes de como ndo utilizar o filme em sala de aula como, por exemplo, o caso do filme tapa-buraco,
que tenta substituir o professor em caso de sua auséncia. Utilizar esse expediente eventualmente pode
ser util, mas, se for utilizado com frequéncia, a sua utilizagdo fica desvalorizada e os alunos podem associar
a exibi¢do de filmes como um processo utilizado pelos professores para matar as aulas.

Igualmente, existe também o cinema-enrolagdo, ou seja, quando o filme exibido ndo tem
muita ligagdo com o conteudo a ser estudado. Nesse sentido, os alunos podem perceber que o filme
estd sendo utilizado como uma maneira de camuflar as aulas. Devemos tomar cuidado também com
a utilizagdo do cinema como exibigdo do filme—deslumbramento, no qual os professores utilizam
um filme que os empolgou e se esquecem de elaborar e desenvolver as atividades pedagdgicas
relacionadas com o conteudo e contexto do filme. Portanto, a ma utilizagdo do filme diminui a sua
eficacia e empobrece as aulas. Dessa maneira, exibir o filme sem discuti-lo e sem integra-lo com o
conteudo a ser desenvolvido em sala de aula é didaticamente insatisfatorio.

Diante desse contexto, entendemos que a comunicagao de massa e a industria cinematografica
podem ser consideradas como um sistema simbdlico repleto de significagdes e que seus produtos
podem ser considerados como produgdes simbdlicas. O cinema, no contexto escolar, tem um papel
de grande importancia pela sua audiéncia e amplitude. E é pelo seu papel simbdlico que o cinema se
torna uma fonte rica e inesgotavel para analisar a diversidade cultural da sociedade contemporanea.

Finalizando, existe a necessidade de se pensar sobre as questdes educacionais e escolares
como, por exemplo, o multiculturalismo e a diversidade cultural, que estao relacionadas com o
cinema, pois a globalizagdo acarretou uma mistura cultural, na qual conviveremos frequentemente
com as diferengas. E de suma importancia que os professores discutam com os alunos que o encontro
com o outro e com o diferente pode ser um potencializador de experiéncias que pode auxiliar na
luta contra a reproducdo de agBes de preconceitos e dominagdo cultural que existe nas escolas.
Nesse sentido, é nosso dever, como professores, pensarmos sobre a diversidade cultural e estarmos
atentos aos encontros e as dinamicas culturais que acontecem dentro e fora do ambiente escolar.
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EQUAGOES DIOFANTINAS LINEARES: UM TEMA ARTICULADOR DE
ESTRATEGIAS NO ENSINO DE MATEMATICA ELEMENTAR?

LINEAR DIOPHANTINE EQUATIONS: A THEME ARTICULATOR STRATEGIES IN
TEACHING OF MATHEMATICS ELEMENTARY

RESUMO: Esta pesquisa relata um estudo
qualitativo que objetivou investigar como e em que
medida alunos do ensino basico podem articular
estratégias aritméticas e algébricas para aprimorar
conhecimentos envolvendo as Equagdes Lineares.
Nossas referéncias se situaram em Campbell e Zazkis
(2002), que ponderam ser a Teoria dos Numeros
um campo propicio para explorar estratégias
matematicas fundamentais e desenvolver habilidades
relacionadas a resolugdo de problemas. Nesta
perspectiva, localizamos o tema articulador das
Equagbes Diofantinas Lineares em uma proposta de
reinvestimento de conceitos basicos da Teoria dos
Numeros, em confluéncia com o aprimoramento e
uso de estratégias algébricas. Na parte metodoldgica,
aplicamos uma sequiéncia de atividades inspirada na
Engenharia Didatica, descrita em Artigue (1996), a
um pequeno grupo de alunos de uma escola publica
de S3o Paulo. A partir de estratégias informais,
as manifestagdes verbais e por escrito dos alunos
revelaram conhecimentos envolvendo as equagdes
lineares, perpassando a evolugdo de estratégias
aritméticas para o desenvolvimento de estratégias
algébricas, o que pode se constituir em contribuigdo
para o ramo da Educagdo Algébrica.
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Introdugdo ao problema de pesquisa

No meio educacional o ensino da Algebra ainda se constitui em grande problemdtica.
Apesar do intensivo trabalho didatico com algoritmos em torno da Algebra, os alunos do Ensino
Fundamental e Médio ainda possuem dificuldades e restrigdes no uso da ferramenta algébrica para
o encaminhamento das solugdes frente a situagdes-problema.

Ha varias pesquisas que destacam as dificuldades enfrentadas por alunos com o uso da
linguagem algébrica e na compreensdo do papel otimizador desta estratégia para o encaminhamento
e solu¢des de diversos problemas matematicos e em outras areas cientificas.

Com o intuito de apresentar uma possibilidade de enfrentamento desta problematica,
destacamos neste texto uma investigagao de mestrado realizada no Grupo de Pesquisa em Educagdo
Algébrica (GPEA). Na ocasido, o GPEA desenvolveu estudos num projeto intitulado ‘O que se entende
por algebra?’, tendo fomentado pesquisas de cunho documental, diagndstico e interventivo,
analisando as interagBes entre os professores, os estudantes e os programas curriculares. A base
tematica situava a promogdo da articulagdo de temas presentes na Teoria dos NUumeros com a
Algebra, ramos que s3o subjacentes a quase todos os dominios da Matematica, conforme destacam
Maranhdo, Machado e Coelho (2005), permeando uma série de questdes que possibilitam o manejo
de conceitos de forma integrada.

As motivagdes para esta opgao surgiram a partir das discussdes emergentes no citado grupo e
das relagdes constituidas ao relembrar algumas ocasides do percurso profissional. Em uma ocasido,
ao lecionar no Ensino Fundamental Il, em uma instituicdo que elaborava o préprio material didatico,
no livro da antiga 72 série (atual 82 ano), na introducdo do capitulo dedicado as equagbes de 12
grau, havia uma série de situagdes-problema com variado ndmero de solugdes inteiras e envolvendo
contextos acessiveis a alunos do Ensino Fundamental.

Estes problemas apresentados no referido livro didatico representavam implicitamente
Equagbes Diofantinas Lineares do tipo ax + by =c, com a, b, ¢ e solugdes inteiras, normalmente
abordadas, num viés formal, no Ensino Superior. A abordagem sugerida no livro do professor
remetia somente a exploragdo da estratégia da tentativa e erro e da organizagdo dos resultados,
numa sequenciagdo légica que permitia expor os resultados na forma de uma tabela de dupla
entrada, porém sem maiores exploragdes posteriores com relagdo ao potencial algébrico inerente
as situagdes indicadas no manual escolar, algo que consideramos essencial para se estabelecer e
aprimorar o pensamento algébrico.

Relatamos outra circunstancia, desta vez situada no Ensino Superior, em uma disciplina do 1°
semestre dos cursos de Ciéncias Sociais. Nesta, havia recomendagdo que se utilizasse contextos e
aplicagdes dos temas caracteristicos dos respectivos cursos, associando-os a Matematica. Em nossas
pesquisas envolvendo topicos de Economia, em diversos manuais escolares, livros e textos do ensino
superior encontramos inumeras situagdes e ilustragdes de conceitos basicos presentes nesta area
que estdo em interface com o ensino da Matemidtica Elementar.

A andlise do material revelou a existéncia de iniUmeras relagdes envolvendo os conceitos
fundamentais da area de Economia com a Matematica Elementar, mais particularmente, em
situagdes cujo desenvolvimento envolvia solugdes inteiras e implicitamente estavam associadas as
equacgoes diofantinas lineares.

O fato destas propicias relagdes ndo se encontrarem explicitadas nos diversos livros didaticos
do ensino bdsico nos compeliram a fazer um levantamento das possiveis situagdes modelaveis
que representam implicitamente o tema das Equagdes Diofantinas Lineares. Deste levantamento,
pudemos constatar que algumas situagdes abordadas nestes livros de Economia referem-se a
contextos ligados a realidade do cidadao comum.

Diante dessas ponderagdes, nos propusemos a encaminhar uma investigagdo no ciclo basico, no
ambito do ensino da Matematica Discreta, cujo recorte foi direcionado a resolugao de situagdes-problema
envolvendo nimeros inteiros, que implicitamente representam EquagGes Diofantinas Lineares.
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A partir de uma revisdo de literatura presente em autores como Rocque e Pitombeira (1991),
Zerhusen, Rakes e Meece (1999), Universidade de Minho (2003), Campbell e Zazkis (2005), Ferrari
(2005), Schin (2005), Wielewski (2005) e Groenwald (2006), ponderei as razoes e em que medida
as equacdes Diofantinas lineares® com duas ou trés incégnitas, tema usualmente tratado somente
em cursos de Teoria dos Numeros, no Ensino Superior da area de Matematica e afins, poderia ser
aproveitado em sala de aula no ciclo basico.

Naturalmente, ‘ndo’ estamos a defender a inclusdo das Equagdes Diofantinas Lineares no
curriculo como mais um objeto de estudo. A utilizagdo de situagdes-problema envolvendo Equagdes
Diofantinas Lineares no ensino de Matematica Elementar basico tem pertinéncia quando vinculada
a valorizagdo e importancia de se desenvolver questdes envolvendo os nimeros inteiros.

Inicialmente, a fim de estabelecer a pertinéncia das Equag¢des Diofantinas Lineares no Ensino
de Matematica do ciclo Basico, fazemos referéncia ao trabalho de Brolezzi (1996), que considera
que a parte quantitativa do conhecimento matematico pode ser subdividida em duas correntes:
a Matemadtica Discreta e a Matematica do Continuo. O autor afirma que uma grandeza é discreta
quando ela for contdvel e é continua quando for passivel de ser medida.

Com relagdo a Matematica Discreta, Veloso et al. (2005) ressaltam ser esta uma area pouco
valorizada, onde deveriam ser desenvolvidas estratégias de calculo e resolugdo de problemas no
contexto da Teoria dos NUumeros, que permitem estabelecer uma ponte com a Educagdo Algébrica.
Em consonancia com este autor, Jurkiewicz (2004) propd&e a inclusdo de alguns dos tdpicos de Teoria
dos Numeros no curriculo por possibilitar a proposicao de problemas de compreensao acessivel a
alunos do ensino basico.

Importante contribuicdo a esta pesquisa foi realizada por Lopes Junior (2005), que investigou a
compreensdo do conceito de fungdo de 12 grau através do levantamento de aspectos epistemoldégicos
e analise de alguns livros didaticos de Ensino Basico. Com relagdo aos materiais didaticos o autor
pbde constatar que:

[...] a nogdo de variavel discreta e continua ndo vem sendo explorada no Ensino Fundamental e, assim,
acreditamos que muitos alunos tratem a varidvel x como grandeza discreta ou que pensem que a
letra da expressdo algébrica serve apenas para indicar um valor desconhecido (uma incégnita) (LOPES
JUNIOR, 2005, p. 81).

O referido autor, ao aplicar uma seqiiéncia didatica a alunos do Ensino Médio, observou que
os alunos de Ensino Médio ndo distinguem e ndo compreendem quando a varidvel assume valor
discreto ou continuo, em questdes envolvendo numeros inteiros.

Neste ponto, posicionando o lugar das Equag¢des Diofantinas Lineares dentro da Matematica
Discreta, fazemos referéncia a Campbell e Zazkis (2002), que caracterizam a Teoria dos Numeros
nao sé como o estudo dos tépicos bdsicos e usuais como, por exemplo, niUmeros inteiros, multiplos,
divisores e maximo divisor comum, que pertencem ao curriculo de Matematica do Ensino Basico,
como também acrescidos de tépicos algébricos. Os referidos autores acrescentam que a resolugdo de
problemas situando os tépicos de Teoria dos Numeros ndo envolve a aplicagdo direta de algoritmos,
mas necessitam do desenvolvimento de habilidades como interpretar, conjecturar e incentiva a
busca de heuristicas e estratégias.

Com énfase a importancia de estudos voltados a Teoria Elementar dos NUmeros, dentro da
proposta do projeto ‘O que se entende por Algebra?’, Maranhso, Machado e Coelho (2005) realgam
que esta ndo tem sido explorada de maneira adequada na Educagdo Basica, existindo assim um
campo promissor para o desenvolvimento das potencialidades deste tema.

Outra pesquisadora, Amerom (2003), ao investigar meios didaticos que capacitassem o
estudante a realizar uma transi¢do propicia da Aritmética para a Algebra, aplicou uma seqiiéncia

3 As Equagdes Diofantinas Lineares representam uma equagao algébrica de 12 grau com coeficientes inteiros, que pode ndo
ter solugdo ou um numero infinito de solugdes inteiras.
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didatica a duas classes de alunos na faixa de 10 a 12 anos. A autora percebeu que os alunos, partindo
das estratégias proprias, utilizam o equacionamento para estruturar o problema, realizando os
cdlculos aritméticos utilizando os coeficientes da equagdo. Amerom (2003) concluiu que a utilizagdo
de situages que permitem aflorar estratégias informais dos proprios alunos facilitou a transi¢do
para o aluno construir métodos algébricos.

As constatagdes acima nos sinalizaram a possibilidade de desenvolver uma investigacao
voltada a possibilitar a agdo autdnoma dos alunos do ciclo basico para a busca pelas solugdes inteiras
e o desenvolvimento de estratégias relativas a situagdes-problema implicitamente representando o
tema das EquagOes Diofantinas Lineares.

Deste modo, esses pressupostos nos nortearam a tecer as seguintes questdes: (a) Os alunos
do Ensino Médio podem desenvolver conhecimentos sobre Equagdes Diofantinas Lineares? (b) E
possivel propor a alunos do Ensino Médio situagdes-problema que favoregam a interpretagdo, a
busca e o reconhecimento das solugdes inteiras envolvidas, a partir das préprias estratégias?

Tendo como base as questdes delineadas, estabelecemos como objetivo investigar como e em
que medida alunos do ensino basico articulam estratégias aritméticas e algébricas para aprimorar
conhecimentos envolvendo as Equagdes Lineares.

Desenvolvimento

Para esta investigagdo utilizamos como metodologia a Engenharia Didatica, descrita em
Artigue (1996). A elaboragdo da seqiiéncia de atividades desta pesquisa utilizou as quatro fases da
Engenharia Didatica descritas a seguir.

As Anadlises Preliminares, conforme aponta Artigue (1996), envolveram as ponderagGes sobre a
possibilidade e importancia do reinvestimento dos conceitos de multiplos, divisores e maximo divisor
comum, presentes na Teoria Elementar dos Numeros e voltados para o Ensino Basico, assim como as
pesquisas académicas que investigaram as dificuldades na compreensdo e percepgdo por alunos do
Ensino Médio da especificidade de problemas algébricos que envolvem a solugdo com numeros inteiros.

Orientando-se nas deliberagdes da fase anterior, realizou-se o desenvolvimento das atividades
na fase da concepgdo e andlise a priori, que comportou um carater descritivo e preditivo. Um ponto
essencial de apoio desta etapa “[...] reside na fina andlise prévia das concepg¢des dos alunos, das
dificuldades e dos erros tenazes, e a engenharia é concebida para provocar, de forma controlada, a
evolugdo das concepgdes” (ARTIGUE, 1996, p. 202).

Nesta fase foram identificadas as varidveis didaticas que, segundo Artigue (1996), sdo
aquelas para as quais as escolhas de valores provocam modificagdes nas estratégias de resolugao de
problemas. Dentre as varidveis didaticas situam-se as variaveis macrodidaticas ou globais, relativas a
organizacao global da engenharia e as varidveis microdidaticas ou locais relativas a organizagdo local
da Engenharia em uma sessdo ou fase.

Nesta pesquisa, as variaveis macrodidaticas envolveram aspectos da teoria das Situagdes
Didaticas de Brousseau (1996), a organizagdo dos alunos na pesquisa em agrupamentos, a utilizagdo
de jogos como recurso didatico, a escolha de situagdes-problema contextualizadas em quantias
monetdrias e a delimitagdo das solugdes no conjunto dos numeros inteiros.

A etapa de experimentagdo consistiu no desenvolvimento de agdes, concretizadas pela
aplicagdo de uma sequéncia didatica prevista para trés sessdes de 60 minutos cada e inicialmente
concebida a um grupo de dez alunos do Ensino Médio, voluntarios de uma escola publica da cidade
de S3o Paulo, em horario extra-aula.

Foram comunicados os objetivos aos sujeitos de pesquisa e aplicados instrumentos de
pesquisa, cabendo ao pesquisador o registro dos comportamentos dessa populacdo, através da
observagdo e transcricdo das gravacdes sonoras, assim como na produc¢do escrita em relagdo as
atividades realizadas, que permitiram a analise e a obtengdo de protocolos para a comprovagao ou
nao das questdes levantadas na pesquisa.
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Na analise a posteriori e validagdo, o tratamento dos dados foi realizado pela confrontagdo com
a analise a priori, permitindo a interpretagdo dos resultados e verificando em que condigdes as questdes
levantadas foram respondidas, permitindo a generalizagdo local com validagdo interna da situagao.

As atividades da sequéncia didatica

Nas trés sessGes foram propostas atividades inseridas em alguns pressupostos da teoria
das Situagdes Didaticas de Brousseau (1996), embasadas em jogos e resolugdo de situagdes-
problema, num contexto envolvendo quantidades monetarias. Os alunos formaram duplas ou trios
e interagiram com a proposta veiculada, tendo o pesquisador um papel de observador, mediador
e o da institucionalizagdo. Coube aos alunos, de acordo com Brousseau (1996), a necessaria agdo
independente para o encaminhamento das tentativas de resolugéo, a formulagéo das possiveis
solugdes e a posterior socializagdo dos resultados encontrados.

As atividades desenvolvidas nas trés sessdes objetivaram propiciar situagdes com variado
numero de solugdes inteiras e com nenhuma solugdo, através de problemas que possibilitam
provocar outras formas de estratégia além da tentativa e erro, assim como no desenvolvimento da
escrita algébrica como facilitadora para a busca de solugdes.

As atividades propostas na 12 sessdo constaram de um jogo inicial seguido de duas situagdes-
problema que cobrem as diferentes possibilidades: existéncia de variado numero finito de solugdes
inteiras e nenhuma solugdo. Ao deixar que o aluno experimentasse as estratégias que ele dispde,
pretendiamos que ele percebesse a insuficiéncia da estratégia da tentativa e erro em problemas onde
ocorre a inexisténcia de solugdo, assim como na possivel dificuldade em resolver algumas situagdes que
envolvem um elevado nimero de solugdes inteiras. Assim, as atividades favoreceram ao aluno reconhecer
situagBes que representam implicitamente a equagdo diofantina linear, vivenciando a natureza discreta
de suas solugdes e o variado niumero de solugbes, que dependiam de fatores que o aluno ndo controlava.

Apresentamos a seguir o jogo inicial, conforme expresso no quadro 01. Foi entregue uma
folha contendo as regras do jogo, sendo previsto o tempo de cinco minutos para sua leitura. Apos a
leitura, cada dupla recebeu uma folha para registro dos dois resultados a serem sorteados e um jogo
de quatro cartas.

Quadro 01: As regras do ‘Jogo do sorvete’ [Fonte: Pommer (2008, p. 60)].

e Jogo n? 1: Convidamos vocés a participar do ‘jogo do sorvete’. Regras:

e O jogo transcorre em quatro rodadas de, no maximo, 2 minutos cada.

e Ojogo sera disputado entre duas duplas da mesma série.

e Cada dupla registra seus resultados na folha entregue para tal.

e Cada quadra de alunos, das duas duplas, recebe quatro cartas fechadas com os seguintes
valores: RS 8,00; RS 10,00; RS 12,00; RS 14,00.

e Cada carta corresponde ao valor que deve ser gasto em sorvetes.

e S3o duas opgdes de sorvetes de casquinha: bola simples a RS 2,00 e bola dupla a RS 4,00.

e  Existem muitos sabores disponiveis para os pedidos.

e Inicia o jogo a dupla que ganhar na disputa par ou impar.

e Aduplavencedora retira a carta de cima e a mostra para todos.

e A dupla oponente registra o valor da carta e todas as possibilidades de compra de
sorvetes de casquinha, sem as revelar a dupla adversaria.

e O jogo continua até o término das cartas, invertendo em cada rodada os papéis das
duplas.

*  Completando-se as quatro rodadas, cada dupla mostra todos os resultados obtidos a
dupla adverséria, que devera conferi-los.
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Na 12 sessdao, compareceram sete dos dez alunos que tinham se voluntariado, sendo trés
da 12 série e quatro da 32 série do Ensino Médio. Deste modo, fomos compelidos a reorganizar os
grupos previamente escolhidos, formando os grupos G, e G,, compostos cada qual por duas alunas
da 32 série e um terceiro grupo G, composto pelos trés alunos da 12 série.

Devido a escolha da ordem de grandeza envolvendo os valores monetdrios, os alunos
rapidamente se mobilizaram para a procura das solugdes inteiras representadas pelas diversas
possibilidades de escolha de sorvetes de casquinha. Todos os grupos compreenderam corretamente
o enunciado e o carater discreto das quantidades inteiras representadas pelas bolas de sorvete.
Porém, houve distingdo nas produgdes dos grupos quanto a existéncia de mais de uma solugdo e a
determinagao de sua quantidade.

Conforme pode ser analisado a partir dos protocolos, alguns deles indicados nos quadros 02 e
03, o grupo G, foi o unico que representou corretamente todas as solugGes inteiras na carta sorteada
para gasto de RS 14,00, assim como determinou duas das trés solucdes para o gasto de RS 10,00.

Quadro 03: As solugdes corretas para o gasto
de RS 14,00.

Quadro 02: Protocolo representando duas das
trés solucdes para o gasto de RS 10,00.
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Em contrapartida, o grupo G, ndo conseguiu determinar todas as solugbes, representando
somente aquelas que envolviam somente a compra de um tipo de sorvete, conforme se observa nos
protocolos (quadros 04 e 05), revelando uma possivel interpretacdo do ‘ou’ exclusivo, confirmado na
22 sessdo, ocasido em que os sujeitos de pesquisa foram questionados.

Quadro 04: Representagdo de duas das quatro
solucbes possiveis para o gasto de RS 12,00.

Quadro 05: Indicagédo de duas das trés solugdes
encontradas para o gasto de RS 8,00.
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Por dltimo, o grupo G, apresentou somente uma solugdo para cada gasto, provavelmente
devido a efeitos do contrato didatico usual, onde os alunos erroneamente concebem que cada
problema somente possui uma Unica solugao.

De modo geral, os alunos perceberam a grandeza discreta ao encaminhar as solugdes inteiras,
assim como utilizaram o método da tentativa e erro como estratégia preferencial, conforme previsto.
O objetivo deste jogo foi atingido pelos grupos G, e G,, por haver percebido a existéncia de mais de
uma solugdo, fato que ndo ocorreu para o grupo G,.

No desenvolvimento da 12 sessdo, foi apresentada aos alunos uma situagao-problema
denominada ‘Quantos pacotes de café?’, cujo enunciado é:
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Uma loja de conveniéncia trabalha com diversas marcas de café. Num determinado més, um comprador
desta loja comprou 2 tipos de café —tipo A (normal) e tipo B (descafeinado). Sabendo-se que ele gastou
exatamente RS 58,00, quais sdo as diversas maneiras que ele pode adquirir os pacotes do tipo A e do
tipo B? O prego do pacote da marca A é RS 2,00 e do pacote da marca B, RS 3,00 (POMMER, 2008, p. 61).

Esta situacdo-problema propiciou um desafio maior na medida em que exigiu maior organizacdo
e percepgdo para a busca das nove solugdes inteiras. Em particular, o grupo G, acertou todas as solugbes
do problema 1, partindo da estratégia da tentativa e erro, porém rapidamente organizando as respostas
apos algumas poucas tentativas, o que mostrou indicios de uma evolucéo na estratégia.

Quanto aos outros dois grupos, estes compreenderam que as variaveis envolvidas eram de
natureza discreta, ao procurar as solugdes inteiras, porém ainda se basearam exclusivamente no
método da tentativa e erro. Ainda, o grupo G, encontrou trés das nove possibilidades de aquisi¢do
de café do tipo A ou B. Porém, o grupo G, ndo interpretou corretamente o problema e forneceu uma
resposta inadequada, assim como ndo percebeu existir mais de uma solugao.

No fechamento da 12 sessdo, foi apresentada uma segunda situacdo-problema, denominada
‘Qual sua escolha: CD ou DVD?’, cujo enunciado é:

Uma aluna, Bianca, fa de musica, reserva num certo més RS 60,00 para a compra de CDs ou DVDs. Um
CD custa RS 10,00 e um DVD RS 15,00. (a) Quais sdo as varias possibilidades de aquisi¢do destes dois
bens, gastando-se exatamente RS 60,00? (POMMER, 2008, p. 63).

Nesta primeira parte, optou-se por viabilizar uma relagdo entre as varidveis didaticas
representadas pelo valor a ser gasto e os valores unitdrios de CD e DVD de modo que o aluno
facilmente encontrasse as trés solugGes, fato que se confirmou em dois dos trés grupos, permitindo
se verificar a interpretagdo correta do enunciado do problema. O grupo G, foi o Unico que encontrou
duas das trés solugdes possiveis, confirmando novamente a interpretacdo do ‘ou’ exclusivo, como
pode ser observado nos protocolos dos quadros 06 e 07.

Quadro 06: Protocolo representando as duas solug¢des do grupo G1.
AQ
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Quadro 07: Protocolo representando as trés solugdes do grupo G2.
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Numa continuidade da situagdo-problema ‘Qual sua escolha: CD ou DVD?’, foi apresentado
aos alunos o seguinte desdobramento:

(b) Passados dois meses, Bianca resolveu fazer novas aquisigdes, porém notou que os pregos de CD e
DVD aumentaram para RS 12,00 e RS 16,00, respectivamente. Para compensar estes aumentos, Bianca
pensou em gastar exatamente RS 70,00 para as compras musicais. Como ficariam as possibilidades de
compra destes dois bens gastando-se exatamente RS 70,00? (POMMER, 2008, p. 63).
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O objetivo foi apresentar ao aluno uma situagao-problema com nenhuma solugdo. Isto
foi viabilizado através da mudanga do valor da varidvel didatica representada pelo gasto para
a compra de CDs ou DVDs, que visou ambientagdo para que o aluno percebesse a limitagdo do
método da tentativa e erro como estratégia de resolugdo, de modo a permitir ao aluno vivenciar esta
caracteristica das Equagdes Diofantinas Lineares.

Conforme haviamos previsto, os trés grupos dispuseram de maior tempo na tentativa de busca
das solugBes, questionando se havia ou ndo solugdo inteira devido a insisténcia na utilizagdo do método
da tentativa e erro, porém nao formularam nenhuma conjectura em relagdo a inexisténcia de solugdo.

Sintetizando as consideragbes em relagdo a 12 sessdo, os grupos G, e G, vivenciaram algumas
caracteristicas das Equacdes Diofantinas Lineares ao descobrirem que algumas das situagdes-
problema apresentadas possuem variado nimero de solugdo inteira. Considerando-se os trés grupos,
estes perceberam a natureza discreta das grandezas discretas representadas pelas quantidades de
produtos ou servigos a serem adquiridos, porém ainda estavam vinculados ao método da tentativa e
erro como estratégia inicial e preferencial. Houve indicios de percepgdo pelos alunos da limitagdao de
tal estratégia de tentativa e erro, no caso em que ndo souberam explicitar se existia ou ndo solugao,
propiciado pela vivencia de uma insatisfagdo.

Acreditamos que o jogo inicial e as duas situacBes-problema favoreceram a devolugdo
conforme Brousseau (1996), proporcionando uma motivagdo, uma interpretagdo inicial e a busca
das solugdes, confirmando o uso da estratégia da tentativa e erro como a preferida pela maioria
dos sujeitos de pesquisa, algo previsto na revisdo bibliografica realizada. Este fator é extremamente
relevante e que foi considerado para a elaboragao de propostas didaticas para que houvesse a
possibilidade de superagao deste quadro extremamente limitado da tentativa e erro.

Com relagdo as respostas apresentadas, estas se situaram no ambito dos nimeros inteiros,
fornecendo indicios que os contextos utilizados contribuiram para o reconhecimento dos alunos
acerca da natureza discreta das grandezas envolvidas na solugdo.

Deste modo geral, comparando-se o desempenho dos grupos, foi caracterizado que os grupos
representados pelos alunos do 32 ano apresentaram maior capacidade na mobilizagdo para obter as
solugdes inteiras, assim como na organizagdo dos resultados.

Ampliando os objetivos da 12 sessdo, a 22 sessdo visou desenvolver condi¢Ges para provocar
no aluno a percepgao dos multiplos ou divisores como estratégia facilitadora para a busca de solugées
de uma equacgdo diofantina linear, o que permitiria aos alunos um avango na complexa elaboragdo
de um repertdrio de estratégias para a resolugdo de situagdes-problema.

Para a 22 sessdo, novamente foram utilizados jogos numa perspectiva de resolugao de
problemas, apresentados em trés etapas. Tendo comparecido seis alunos a essa sessdo, foram
formados dois grupos de alunos: o grupo G,, composto por trés alunas da 32 série e o grupo G,,
formado por dois alunos e uma aluna da 12 série.

Apresentamos, a seguir, algumas consideragdes envolvendo a etapa n° 2, denominada o ‘Jogo
dos Saques no caixa eletronico’:

Usualmente, um caixa eletronico de banco pode dispor de cédulas (notas) para atender eventuais
solicitagdes de saques. Suponha que todos os caixas possuam suficientes cédulas para emissao.

(a) Um usuario deseja fazer um saque e decide utilizar um caixa eletrénico que emite somente cédulas
de RS 5,00 ou RS 10,00. Consulta o seu saldo e verifica que possui em sua conta, no momento, RS 61,00.
Indeciso, resolve efetuar um saque, mas ndo deseja zerar o saldo. Fornega todos os possiveis saques
que poderiam ser realizados pelo usuario. Explique seu raciocinio (POMMER, 2008, p. 83).

Esta etapa objetivou propiciar condigdes aos alunos em observar que os multiplos representam
uma estratégia mais favoravel a busca das solugdes. Nesta situagdo, a escolha dos valores das cédulas
-R$ 5,00 e RS 10,00 - representativos das variaveis didaticas, facilitaria esta percepcio, pois a relagdo
entre eles possibilitaria ao aluno perceber que os multiplos inteiros positivos de RS 5,00, até o valor
de RS 60,00, seriam a solucdo almejada.
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Os dois grupos atingiram o objetivo, realizando inicialmente cdlculos aritméticos através
da utilizagdo da estratégia da tentativa e erro. Porém, a seguir, ocorreu a operacionalizagdo dos
multiplos como estratégia facilitadora, ao perceberam a relagdo dos possiveis saques e o fato de que
todos eles sdo divisiveis de 5, conforme ilustrado abaixo no protocolo do grupo G,.

Quadro 08: Protocolo representando a solugdo do grupo G,.
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A seguir, apresentamos a Ultima parte da ETAPA n° 2, almejando que efetivamente os alunos
utilizassem o conceito de multiplo como estratégia adequada para a resolu¢do da situagdo-problema
proposta. Isto pode ser veiculado pela utilizagdo de um valor de saque com maior ordem de grandeza
(RS 1060,00), que inviabilizaria o uso do método da tentativa e erro.

(d) Um terceiro cliente entra na agéncia com servigo de caixa eletrénico especifico, indicado na tabela
abaixo. Ele deseja fazer um saque de RS 1060,00. Indique na 32 coluna, escrevendo SIM ou NAO, qual
(is) o(s) caixa(s) eletrénico(s) do banco que permite(m) tal saque. Justifique (POMMER, 2008, p. 86).

Caixa eletronico Cédulas emitidas Saque de RS 1060,00
Caixa 1 5e10
Caixa 2 10e 20
Caixa 3 20e50
Caixa Especial 2el0

Conforme haviamos previsto, os dois grupos realizaram calculos mentais e acertaram todas
as respostas. Assim, o objetivo se concretizou num viés operacional através do preenchimento da
tabela, conforme o protocolo expresso no quadro 09.

Quadro 09: Protocolo representando a solugdo correta dos grupos G2 e G3.
Caixa Cédulas Saque de R$
eletrénico emitidas 1060,00
Caixa 1 5e 10 %
Caixa 2 1 '
SR gjm
Caixa 3 20 e 50 SMW
Caixa Especial 2e10 S

Porém, ndo houve mencdo explicita do conceito de multiplo ou divisor na justificativa,
sendo que os dois grupos retratam conceitos de forma equivocada, conforme se pode observar no
protocolo do quadro 10.
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Quadro 10: Protocolo representando as justificativas dos grupos G2 e G3, nesta ordem.

Justificativa:
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Ressaltamos que os resultados indicados neste texto ilustram, de modo geral, as produgdes dos
dois grupos na 22 sessdo. Assim, o grupo G, manifestou adquirir alguns conhecimentos envolvendo
as EquacdOes Diofantinas Lineares, ao operacionalizar as solugdes inteiras das situacdes-problema
apresentadas, explicitando em algumas situacdes o papel dos multiplos como estratégia facilitadora
na busca de solugGes inteiras e fornecendo indicios de percepcdo da relagdo entre as quantidades
monetdrias fornecidas como fator fundamental para a existéncia de solu¢do. Quanto ao grupo G,,
este alcangou parcialmente os objetivos ao persistir na estratégia da tentativa e erro na busca de
solugdes, operacionalizando a descoberta das solugdes, assim como percebendo a natureza discreta
das grandezas envolvidas.

Também, a utilizacdo dos jogos como fonte de motivacdo parece ter favorecido a devolugdo
das situagdes, proporcionando condi¢bes para a interpretacdo e busca das solugbes inteiras.
Também, as respostas favoraveis na grande maioria dos problemas mostraram indicios que os
contextos utilizados contribuiram para a interpretacdo e busca de solugGes inteiras.

Como ndo houve menc¢do ou uso da ferramenta algébrica, na 32 sessdo nos propusemos
a retomada de alguns dos problemas apresentados nas sessGes anteriores. A ideia era propiciar
condi¢des para que os alunos escrevessem as equacgdes relativas a eles e a utilizassem como
ferramenta otimizadora para a busca e organizagdo das solugGes inteiras.

Devido as dificuldades inerentes ao uso da ferramenta algébrica, apontada em pesquisas
como a de Lopes Junior (2005), realizamos uma institucionalizagdo antecedendo o inicio da 32 sessdo.
Utilizamos como suporte para a discussdo as préprias producdes de um problema realizado na 12
sessdo, questionando os alunos quanto as caracteristicas dos dados e das solugbes, organizando
os resultados de modo a possibilitar elementos para a evolucdo da escrita algébrica a partir da
estratégia da tentativa e erro e como esta ferramenta poderia facilitar a busca das solugdes.

O grupo G, atingiu este objetivo nas trés situagbes-problema apresentadas na 32 sessdo,
conforme exemplificado no protocolo do quadro 11.

Quadro 11: Protocolo indicando a sintese da solug¢do do problema 1 —grupo G2.

Problema Titulo Solugodes Equacgao
Quantas? Quais?
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Porém, o grupo G, ndo atingiu o objetivo, ndo distinguindo a solu¢do numérica da escrita
algébrica, assim como nao determinando as varias solugdes inteiras, conforme se observa no
protocolo do quadro 12.
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Quadro 12: Protocolo indicando a sintese da solucdo do problema 1 — grupo G3

Problema Titulo Solugdes Equagao
Quantas? Quais?
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Consideragoes finais

A seqléncia didatica realizada mostrou que os alunos do Ensino Médio manifestaram alguns
conhecimentos envolvendo as Equagdes Diofantinas Lineares nas situa¢des-problema apresentadas,
ao perceberem o carater discreto das grandezas envolvidas, assim como no fato da existéncia de
diversas possibilidades de aquisi¢do na busca das quantidades de produtos.

Constatamos que, inicialmente, os alunos utilizaram a estratégia de tentativa e erro para as
buscas das solucOes inteiras. Porém, alguns alunos desenvolveram outras estratégias como recurso
para a resolugdo dos problemas, seja através do uso do conceito de multiplo ou pela escrita algébrica,
tendo organizado e relacionado tais estratégias com uma ferramenta mais adequada para a busca e
organizagdo das possiveis solugGes inteiras.

Também, verificamos que os alunos participantes da pesquisa apresentaram indicios em
perceber e estabelecer alguma conexdo entre os dados fornecidos nos enunciados e a solugdo dos
problemas, manifestando relagdo com os multiplos ou divisores de um nimero através de exemplos
particulares, porém nao validaram matematicamente tal resultado.

Em relagdo ao desempenho dos grupos de 12 e 32 séries do Ensino Médio, os alunos do 3¢
ano apresentaram maior capacidade na mobilizagdo para obter as solugGes inteiras, na organizacdo
dos resultados, na determinacdo da expressao algébrica que representa as situagdes-problema e na
utilizacdo desta forma de expressao para a busca de solugdes.

Isto possivelmente ocorreu pelo fato dos alunos de 32 série do Ensino Médio terem
vivenciado mais situacGes no ambiente escolar em temas que envolvem grandezas discretas, tais
como as Sequiéncias Numeéricas, ProgressGes Aritméticas, Andlise Combinatdria e Sistemas Lineares.

Ainda, os alunos dessa pesquisa apresentaram dificuldade em perceber e estabelecer alguma
estratégia quando uma situa¢do ndo possui solucdo inteira, devido principalmente a limitagdo das
estratégias utilizadas pelos alunos.

Diante de tais considerag¢Ges, concluimos que é possivel a alunos de Ensino Médio desenvolver
conhecimentos envolvendo equagdes diofantinas lineares, ao se deparar com uma situagdo didatica
embasada nos moldes de Brousseau (1996), viabilizando a estes alunos a agdo independente para
desenvolver estratégia facilitadora que operacionalize conceitos da teoria Elementar dos NUumeros —
multiplos ou divisores - assim como o uso da escrita algébrica como ferramenta otimizadora e organizadora
na busca das solugdes inteiras, que vai de acordo com a proposta de Fiorentini, Miorim e Miguel (1993).

Destacamos através das observagGes e manifestacdes ocorridas nesta pesquisa, o grande
envolvimento e empenho dos alunos nas atividades propostas. Acreditamos que estas atitudes foram
possibilitadas pela utilizagdo dos jogos numa perspectiva de resolucdo de problemas como fonte de
motivacgdo. Estes recursos didaticos favoreceram a devolugdo das situagdes propostas, inicialmente
caracterizadas pelo intenso debate entre os alunos para o entendimento das regras dos jogos, que
proporcionou condig¢des iniciais para a superacdo das dificuldades encontradas inerentes a leitura
e interpretacdo dos textos matematicos propostos nesta pesquisa, assim como na efetivacdo da
acdo independente para a busca das solugGes. Assim, houve mobilizacdo para o entendimento das
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condigdes matematicas presentes no texto matematico: os valores fornecidos, o que era solicitado,
a existéncia de diversificado nimero de solugdes e a natureza discreta das questdes apresentadas.

Isto estd de acordo com ponderagdes presentes em Borin (1995) e em Pozo (1998), autores
que destacam ser o ato ludico proporcionado pelo jogo um facilitador da interagdo, que associado as
situagdes-problema representam recursos didaticos de mediacdo entre as possibilidades dos alunos
e as exigéncias da tarefa.

Também, acreditamos que as respostas favoraveis na grande maioria dos problemas
mostraram indicios que a escolha de situagdes contextualizadas em questdes econdmicas préximas
ao cotidiano do aluno contribuiu para a interpretagdo e busca de solugdes inteiras.

Assim, estes recursos didaticos se revelaram de fundamental importancia para favorecer o
desenvolvimento de conhecimentos envolvendo as Equagdes Diofantinas Lineares.

Por ultimo, encerramos este relato observando a fala de uma aluna, com relagdo a este tipo
de atividades envolvendo as situagdes-problema e os jogos como motivadoras para o processo de
ensino e de aprendizagem: “Assim, da mais vontade de fazer”.
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LA EXPERIENCIA ESPANOLA DE FORMACION DEL PROFESORADO:
EL MASTER EN EDUCACION SECUNDARIA?

SPANISH EXPERIENCE IN TEACHERS TRAINING: THE MASTER DEGREE IN
HIGH SCHOOL EDUCATION

RESUMEN: El articulo presenta resultados parciales de
la investigacion desarrollada como parte de la estancia
de pos doctoramiento realizada, con beca de la CAPES,
durante el curso escolar 2012-1013 en la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada,
Espafia, bajo la supervisién de Antonio Bolivar. El texto
trata sobre los esfuerzos que Espafia viene realizando
en los ultimos afios en materia de profesionalizacion
y de formacion de profesores para la docencia,
especialmente, de la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESOQ). Para tal, se seleccioné como unidad de analisis
uno de los ejemplos mas recientes y concretos de
ese proceso de renovacion: el Master en Educacion
Secundaria (MAES), creado en 2008 a partir de las
disposiciones legales establecidas para la formacién
inicial de profesores de ese nivel por la Ley Organica
de la Educacion (LOE, 2006). El estudio concluye que
el MES es la primera gran experiencia espafiola de
formacion del profesorado de ese nivel con caracter
de titulo oficial regulado. Entre los aspectos positivos
del curso se identificaron, entre otros, su identidad
profesionalizante y proyeccion nacional; su estructura
curricular que prioriza la formacién de competencias
psicopedagdgicas y didacticas; la valorizacion de la
formacion practica en los propios institutos escolares.
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ABSTRACT: The paper deals with partial results
of research realized as part of the post doctoral
studies by means of a CAPES scholarship, during the
year 2012-1013 in the Faculty of Education at the
University of Granada, Spain, under the supervision
of Professor Antonio Bolivar Botia. The text is
about the efforts Spain has been making recently in
terms of professionalization and teachers training,
especially in Compulsory Secondary Education
(ESO). For so, we selected for our analysis one
of the most recent and concrete examples of
this renewal process: the Masters in Secondary
Education (MES), created legally in 2008 for the
teachers initial training by means of the Organic
Law of Education (LOE, 2006). The study concludes
that the MES is the first major Spanish experience
of teachers training with official title regularly
characterized. Among the positive aspects of the
course, we could note two more ones, its academic
identity and national scope, its curricular structure
that emphasizes on skills and psycho-pedagogical
and didactic competencies formation beyond the
valorization of the practical training in their own
schools.
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Introduccion

Espafia esta insatisfecha con los resultados alcanzados en materia de calidad y eficacia de
su sistema de ensefianza. El desempefio del alumnado en los examenes internacionales de PISA
aplicados entre 2000 y 2009 por la Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE), especificamente de la educacién secundaria, fue poco convincente y colocaron el pais en
alerta. Por ese motivo, se inicid recientemente un proceso de reformulacién de la politica publica
educacional comenzando con la Ley Organica de la Educacién (LOE, 2006) y concluyendo con un
conjunto de decretos, 6rdenes y resoluciones.

El profesor, su identidad y su formacidn, de todos los componentes de que depende la mejora de
la calidad de los sistemas educativos y de la escuela, paso a ser considerado de lejos el mas importante de
todos, porque es sobre él que recae la responsabilidad por la organizacién diddctica de los procesos de
ensefianza-aprendizaje del alumnado. En razén de eso, comenzaron a ser mas cuestionados que antes los
modelos para su desarrollo profesional y nuevas propuestas fueron surgiendo.

El presente trabajo investiga los esfuerzos que Espafia viene realizando en materia de
profesionalizacién y de formacidn de profesores para la docencia, especialmente, en la Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO). Para tal, se selecciond como unidad de analisis uno de los ejemplos
mas recientes y concretos de ese esfuerzo: el Master en Educacién Secundaria, creado en 2008 a
partir de las disposiciones legales establecidas para la formacion inicial de profesores de ese nivel
por la Ley Orgdnica de la Educacidn (LOE, 2006) del Ministerio de Educacion.

Desarrollo
1. Las competencias basicas y el desempeiio del alumnado

La década de 1990 marca el inicio de los esfuerzos de la Unidn Europea por el establecimiento
del concepto de “competencias basica” o “competencias clave” en el curriculo y en las practicas
pedagdgicas de la educacion obligatoria. Sin embargo, sélo en diciembre de 2006 el Consejo y el
Parlamento Europeo definieron el marco de referencia de las competencias genéricas o clave que
sus ciudadanos necesitarian adquirir para su realizacidon personal, inclusidn social, ciudadania activa
y empleabilidad en una sociedad basada en el conocimiento.

En ese texto (COMUNIDADES EUROPEAS, 2007, p. 3) las competencias, en su sentido mas
general, fueron definidas “como una combinacion de conocimientos, capacidades y actitudes
adecuadas al contexto” y las competencias clave como “aquéllas que todas las personas precisan
para su realizacion y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el
empleo”. En total, se establecieron ocho competencias clave: 1. comunicacion en la lengua materna;
2. comunicacién en lenguas extranjeras; 3. competencia matematica y competencias basicas en
ciencia y tecnologia; 4. competencia digital; 5. aprender a aprender; 6. competencias sociales y
civicas; 7. sentido de la iniciativa y espiritu de empresa y; 8. conciencia y expresidn culturales.

En el propio afio 2007 Espafia formuld su Ley Orgénica de la Educacion (LOE, 2006). El
documento es importante, entre otras muchas razones, porque coloca al pais en sintonia con el
discurso educativo de la Unidn Europea relacionado con la educacién a lo largo de toda la vida,
porque incorpora de vez el término de formacidn por competencias* y porque legisla sobre la
educacién secundaria obligatoria.®

Esa nueva politica para la educacion bdsica iniciada en 2006 y que va hasta el presente

4 Hasta entonces en Espafia el término competencia se limitaba al mundo del empleo, por lo que no aparece en la literatura
de la ensefianza general. En lugar de competencia se utilizaba el concepto de capacidad cuando se deseaba hacer referencia
a los resultados educativos de los estudiantes al final de la ensefianza obligatoria (COMISION EUROPEA, 2002, p. 72).

> El nivel pasa a comprender cuatro cursos, de los 12 a los 16 afios de edad. La organizacidn de los cursos determina las
materias donde los contenidos definen las competencias que deberdn ser formadas durante los afios.
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momento, en especial para la ensefianza secundaria, ha estado alentada por los resultados
insatisfactorios de los estudiantes en las cuatro ediciones efectuadas por la OCDE a través de los
examenes de PISA (2000, 2003, 2006 y 2009).% El Informe Espafiol (IE, 2010) aunque conmemora el
hecho de haber recuperado en 2009 la puntuacién alcanzada en 2003 en la competencia de lectura
que la coloca en niveles similares a los de Portugal, Italia y Grecia, deja entrever en las estadisticas
presentadas que la situacion general del alumnado en las tres competencias evaluadas (lectura,
matematica y ciencia) no es satisfactoria cuando comparada con la de los paises que ocupan los
primeros puestos en el ranking internacional y a los cuales ella quiere imitar.

Espaiia aparece en el 332 lugar entre los 65 paises que participaron de la evaluacion en 2009,
cuyo objetivo era medir el desempefio de las competencias en lectura. El pais, con una media general
de 481 puntos, quedd bien atras de los cinco mejor colocados: Shanghdi-China (556), Corea del Sur
(539), Finlandia (536), Hong Kong-China (533) y Singapur (526). En relacién con Shanghai-China, por
ejemplo, Espafia alcanzé un desempefio que la coloca 75 puntos por debajo y en relacién con la
media de la OCDE (493) 12 puntos. Peor que eso, pierde para paises con menos tradicion cultural,
con productos internos brutos bien inferiores y muchas veces envueltos en largos conflictos bélicos y
politicos desde finales del siglo XX, como son los casos de Estonia (501), Polonia (500), Hungria (494),
Macao-China (508) y Eslovenia (483).

Espafia tuvo, junto con Francia e Italia, los porcentajes de alumnos de la OCDE en los niveles mas
bajos de rendimiento en lectura (nivel menor que 1y nivel 1), quedando bien distante de Corea del Sur,
Finlandia y Canada que ocuparon las tres primeras plazas. Apenas un 3% del estudiantado espafiol se
situd en los dos niveles superiores (sélo mejor que Chile con 1% y México con 0%, e igual a Rusia) y 0% en
el de mayor excelencia (Bolivar, 2010). Ademds de eso, el promedio de Espafia en matematica y ciencias
no avanzaron significativamente en 2009 con relacion a los examenes realizados anteriormente.

Atodo lo anterior se suma también el hecho de que 36% de los alumnos repiten el dltimo afio
(en otros paises no llega al 5%); 20% estan por debajo del nivel minimo requerido en lectura (inferior
oigual a 1); y son altos los indices de fracaso escolar y de abandono (BOLIVAR, 2010a, p. 2).

En sintesis, puede ser observado que aunque Espafia ha efectuado notables inversiones en la
educacion a partir de 1995, y especialmente después de 2006, la evolucién de los resultados globales
ha sido practicamente estdtica o nula en relacién a si misma, bien como en relacién con muchos de
los otros paises que integran la Unidn Europea. El sistema espafiol de educacion secundaria lleva
estancado en el mismo lugar al menos una década, desde que se dio a conocer los resultados del
primer informe PISA en 2000.

3. la formacion inicial del profesorado de educacion secundaria en Espaiia: las competencias docentes

La profesionalizacién docente y, especialmente, la formacidn inicial de los profesores es una de las
cuestiones clave levantada por los paises que integran la Unidn Europea cuando se trata de la reforma
de sus sistemas educativos. Esa preocupacion con la cualificacién de los principales responsables por
una docencia de calidad se hace evidente en casi todos los informes emitidos en materia de educacion y
desarrollo en los Ultimos diez afios (EURYDICE, 2002, 2003, 2004, 2005 y 2006).

® El Programa para la Evaluacidn Internacional de los Alumnos (Programme for International Student Assessment) dio inicio
en 1997. Se trata de un estudio comparativo, internacional y periddico del rendimiento educativo de los alumnos de 15
afios, a partir de la evaluacion de tres competencias clave: comprensidn lectora, competencia matematica y competencia
cientifica.

161



162

Ensino Em Re-Vista, v.21, n.1, p.159-173, jan./jun. 2014

Las cuestiones fundamentales que esos documentos confirman tienen que ver con el estado
de crisis que viven los sistemas educativos europeos y con la urgente necesidad de reformar la
formacion de profesores para elevar la calidad de la educacion en la regidn. La crisis se manifiesta
en la contradiccidn existente entre, por un lado, las nuevas realidades que los ciudadanos precisan
enfrentar y, por el otro, las competencias de que los profesores disponen para prepararlos en sus
clases. A su vez, la misma ha estado asociada, en parte, al modelo de formacion mas comunmente
implementado en el ultimo siglo.”

El gobierno espafiol reconoce, y asi lo plasma en la LOE (2006), que la mejora de la calidad y
la eficiencia del sistema de educacién y formacion implica en mejorar la capacitacion de los docentes
y su reconocimiento social. También define los criterios o requisitos para ejercer la docencia en
la ensefianza secundaria obligatoria y explicita la necesidad del titulo de Licenciado, Ingeniero o
Arquitecto, o el titulo de Grado equivalente, ademds de la formacion pedagdgica y didactica de nivel
de Postgrado, de acuerdo con lo dispuesto en el articulo 100 de la propia ley.?

Por eso, se ha concedido bastante cuidado ultimamente al curriculo de la formacion del
profesorado. En Espafia, como en la mayoria de los paises europeos, hay una normativa basica que regula
la formacidn inicial de los profesores para garantizar la homogeneidad minima en las titulaciones que
se obtienen. Esa normativa define o establece, como componentes fundamentales del curriculo, por un
lado, el conocimiento de los contenidos de las asignaturas y, por el otro, las destrezas profesionales del
docente para ensefiarlas, bien como el periodo de practicas docente que se considera necesario.’

En el nivel secundario la experiencia europea se inclina a favor de la especializacién de los futuros
docentes en un numero reducido de materias, contraria a la idea del profesor generalista. En mas de
cincuenta por ciento de los paises de la regidn la formacién se circunscribe a dos o tres materias. Los
profesores, por tratarse de una formacion universitaria, estdn mas preparados para ejercer la docencia en
varios niveles. Sin embargo, como bien dice Zabalza (2006), el problema de la ensefianza secundaria no
esta en haber escogido la especializacion como modelo de formacidn, mas en el tipo de especializacion
que escogio. La cuestion es que predomina hasta hoy una especializacion en la materia, que se basa en
una concepcidn de docencia centrada en la ensefianza, aun cuando legislaciones, orientaciones y teorias
defienden una especializacion centrada en la didactica de la materia.

Relacionado especificamente con el curriculo, y con los contenidos que lo integran, tiene que ver
uno de los aspectos que mayor preocupacion internacional sobre la profesién docente ha despertado en
los ultimos afios. Se trata del estudio de las nuevas competencias que los profesores deben adquirir para
formar bien a los estudiantes de la educacion basica, es decir, con aquello que precisa saber, saber hacery
saber ser un profesor. La idea de que existe un conjunto de conocimientos base (Knowledge base) para la
ensefianza comenzd a ser difundida en los Estados Unidos a partir de la década de 1980. Desde entonces
muchos autores, no apenas norte-americanos, sino también europeos y latino-americano, pasaron a
reconocer que es posible y necesario convalidar ese corpus de saberes con la intencién de mejorar la
cualificacién de los profesores (PUENTES, AQUINO e NETO, 2009; PUENTES, 2013a).

7 Han predominado hasta el momento dos modelos formativos: el consecutivo y el simultaneo, pero el mas usado ha sido el
primero y es el que mas criticas recibe por el hecho de crear en ocasiones una identidad profesional falsa, en la que el futuro
profesor se ve a si mismo mas como un académico especialista que como profesor. En el primero, el futuro profesor recibe
inicialmente una formacién académica sobre los contenidos cientificos, después es preparado profesionalmente sobre los
conocimientos pedagdgicos y psicoldgicos, bien como sobre las destrezas sociales y comunicativas que necesita para ensefiar
esos contenidos en las aulas. La formacion disciplinar no siempre esta en funcion de las necesidades curriculares de la etapa
de secundaria. En el segundo, al mismo tiempo en que el futuro profesor estudia los contenidos cientificos, recibe la formacién
especifica necesaria para comunicarlos en las aulas y eso acontece en la misma institucion (ESTEVE, 2006, p. 26).

8 En Espafia, La Ley General de Educacion de 1970 reguld por primera vez la formacion de los profesores de Ensefianzas Medias
por intermedio del curso de Certificacion de Aptitud Pedagdgica — CAP ofrecido por los recién creados Institutos de Ciencias de
la Educacion. Hasta 2007 esta certificacion fue el Unico requisito exigido para acceder a las Oposiciones al Cuerpo de Profesores
de Educacion Secundaria, exceptuando a los Maestros y los licenciados en Pedagogia y Psicopedagogia, asi como aquellos que
acrediten dos afios de experiencia docente en la especialidad. En los Ultimos afios este curso habia sido ampliamente criticado
por su caracter teorizante, por su corta duracién (seis meses o0 menos) y por su distanciamiento de la practica.

9 Lo mismo acontece en Dinamarca, Italia, Portugal, Reino Unido, Bulgaria, Hungria y Lituania.
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Los estudios de esos tedricos dieron sustentacion cientifica a los informes elaborados por la
Unidn Europea, sobre todo, a partir del momento que la nocidén de competencias paso a determinar
la concepcidn fundamental de los curriculos de formacién inicial y continuada de profesores, de la
misma manera que lo hacia con los curriculos de la formacién del alumnado de la educacion basica.
Tal vez ese momento quedd mas claramente delimitado en el afio 2007 cuando la Comisién Europea
establecio los Principios europeos comunes para las competencias y cualificaciones del profesorado
(EUROPEAN COMMIISSION, 2007).

En el texto se destacan la formacidn para la profesién docente enmarcada en el paradigma de
Lifelong Learning y el aprendizaje por competencias. Al mismo tiempo, se enumeran las tres competencias
clave que el profesorado del siglo XXI debe adquirir: a) El trabajo cooperativo con otros, lo cual ayudara a
la mejora del proceso de ensefianza aprendizaje y al propio desarrollo de los profesores; b) El trabajo con
el conocimiento, la tecnologia y la informacion, lo que implica la necesidad de formarse desde la teoria
y la préctica para adaptase a la sociedad del conocimiento actual; c) El trabajo “en” y “con” la sociedad,
centrado especialmente en el desarrollo de la construccién de la identidad entre los futuros ciudadanos
de la Unién Europea (EUROPEAN COMMISSION, 2007, p. 15-16).

4. La formacidn inicial del profesorado en Espaiia: el Master en Educacién Secundaria
4.2.1-Implantacién

El Master en Educacién Secundaria es la experiencia mas reciente de formacién de
profesores para ese nivel de ensefianza concebido e implantado en Espafia. La nueva propuesta
recibié el nombre de Mdster Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacidn Profesional y Ensefianzas de Idiomas. Se trata de un curso con orientacién
profesionalizante.

Entre la publicacién de la Orden ECI/3858/2007 (BOE, 2007a), por la que se establecen los
requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio
de la profesion de profesor y el establecimiento concreto del Master transcurrieron dos afios.
La implantacion de este titulo tuvo como primer pre-requisito la presentacion, por parte de las
universidades interesadas, de la Memoria de Verificacién. A lo largo de 2008 la inmensa mayoria de
las universidades publicas y privadas espanolas entraron con el pedido de verificacidn con base en las
exigencias y criterios establecidos en los articulos 24 y 25, Capitulo VI, del Real Decreto 1393/2007
(BOE, 2007b). Por medio del articulo 24 se establecia que una vez elaborados los planes de estudios
por parte de las universidades conducentes a la obtencién de titulos oficiales, los mismos debian ser
verificados por el Consejo de Universidades.

Los criterios de elaboracidn de la Memoria para la solicitacion de verificacion de titulos estan
contenidos en el anexo | del Real Decretos 1393/2007. La memoria configura el proyecto de titulo
oficial que deben presentar las universidades para su correspondiente verificacion. El proyecto
constituye el compromiso de la institucidn universitaria sobre las caracteristicas del titulo y las
condiciones en las que se van a desarrollar las ensefianzas.

La implantacion definitiva del Master tuvo lugar en el curso 2009-2010 en casi todas las
universidades publicas y en muchas particulares de toda Espafia. En numerosos casos, por problemas
politicos, burocraticos, administrativos y académicos, las condiciones necesarias no fueron resueltas
a tiempoy las clases solo dieron inicio en 2010.
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4.2.2-Estructura y organizacion del Master

-Competencias a ser formadas

La estructura y organizacion curricular del Master se basa en la nocién por competencias y
centrada en el aprendizaje que es caracteristica de los modelos formativos de la Unién Europea, cuyo
nuevo enfoque esta vinculado al Proyecto DeSeCo (Definition and selection of key competencies) (cf.
BOLIVAR, 2008). Esas competencias se sittian en el contexto de los principios europeos comunes
que establece la Comision Europea (2007) a que hemos hecho referencia y se enmarcan en tres
dimensiones fundamentales y especificas de la actuacion docente: a) dominio de los contenidos de
las materias a ensefiar; b) dominio de los contenidos relacionados con la ensefianza de esas materias
y; ¢) dominio de los contenidos relacionados con los procesos de aprendizaje y con las caracteristicas
especificas del alumnado (cf. BOE, 20073, p. 53751-2). En total son once las competencias generales
que el curso se propone formar en el futuro profesorado:

10.

11.

Conocer los contenidos curriculares de las materias relativas a la especializacion docente
correspondiente, asi como el cuerpo de conocimientos didacticos en torno a los procesos de
ensefanza y aprendizaje respectivos. Para la formacion profesional se incluira el conocimiento de
las concernientes profesiones.

Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje, potenciando procesos
educativos que faciliten la adquisicién de las competencias propias de las respectivas ensefianzas,
atendiendo al nivel y formacidn previa de los estudiantes, asi como la orientacidn de los mismos,
tanto individualmente como en colaboracidn con otros docentes y profesionales del centro.
Buscar, obtener, procesary comunicarinformacion (oral, impresa, audiovisual, digital o multimedia),
transformarla en conocimiento y aplicarla en los procesos de ensefianza y aprendizaje en las
materias propias de la especializacidn cursada.

Concretar el curriculo que se vaya a implantar en un centro docente participando en la
planificacién colectiva del mismo; desarrollar y aplicar metodologias didacticas, tanto grupales
como personalizadas, adaptadas a la diversidad de los estudiantes.

Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atencidn a la equidad, la educacion
emocional y en valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres, la
formacién ciudadana y el respeto de los derechos humanos que faciliten la vida en sociedad, la
toma de decisiones y la construccion de un futuro sostenible.

Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover su capacidad para
aprender por si mismo y con otros; y desarrollar habilidades de pensamiento y de decisién que
faciliten la autonomia, la confianza e iniciativa personales.

Conocer los procesos de interaccidon y comunicacion en el aula, dominar destrezas y habilidades
sociales necesarias para fomentar el aprendizaje y la convivencia en el espacio docente, asi como
abordar problemas de disciplina y resolucién de conflictos.

Disefiar y realizar actividades formales y no formales que contribuyan a hacer del centro un lugar
de participacién y cultura en el entorno donde esté ubicado, desarrollar las funciones de tutoria
y de orientacién de los estudiantes de manera colaborativa y coordinada, ademas participar en la
evaluacidn, investigacion y la innovacidn de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Conocer la normativa y organizacion institucional del sistema educativo y modelos de mejora de la
calidad con aplicacidn a los centros de ensefianza.

Conocer y analizar las caracteristicas histéricas de la profesion docente, su situaciéon actual,
perspectivas e interrelacion con la realidad social de cada época.

Informar y asesorar a las familias acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje; y sobre la
orientacion personal, académica y profesional de sus hijos.
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Ese conjunto de competencias es determinado con base en el perfil profesional deseado para
el futuro profesor de educacién secundaria. A partir de los objetivos de aprendizaje que establecen las
competencias, se escogen los conocimientos, saberes, habilidades, destrezas y actitudes que deben ser
formados en el alumnado al finalizar el curso en cada materia que compone el curriculo. En otro momento
y lugar ya hemos afirmado que “las competencias estdn formadas por una combinacion dindmica de
cualidades —con respecto al conocimiento, a su aplicacion, a las actitudes y responsabilidades— y se
constituyen en los objetivos educativos de un programa de estudios...” (BOLIVAR, 2008, p. 6).

-Duracién, moédulos, asignaturas y créticos

El Master en Educacion Secundaria tiene duracion de un afo apenas, cuando las otras
titulaciones similares duran dos. Con él se cierra el ciclo de formacidn inicial de profesores fijado en
cinco afios como exige la Unidn Europea.’® Los planes de estudio conducentes a la obtencion de este
titulo tienen entre 60 y 120 créditos (entre 1500 e 3000 horas aproximadamente),'* conteniendo
toda la formacion tedrica y practica que el estudiante deba adquirir: materias obligatorias, materias
optativas, seminarios, practicas externas, trabajos dirigidos, Trabajo de Fin de Master, actividades de
evaluacidén y otras que resulten necesarias.

A seguir se presentan los mddulos que integran la titulacidn, bien como la manera en que se
distribuyen los créditos a cumplir. Los mddulos se agrupan en tres campos: genéricos, especificos y
practicum (Tabla 1). Esos campos procuran cubrir la formacion disciplinar; pedagdgica; psicoldgica y
socioldgica; investigadora y para la innovacidn; en didactica especifica; y practica.

TABLA 1: Campos, Mddulos y Créditos que componen el plan de estudio del Master

Campos Médulos cln\-lgéi(tjss
Aprendizaje y desarrollo de la personalidad

Genérico Procesos y contextos educativos 12

Sociedad, familia y educacion

Complementos para la formacion disciplinar

Especifico Aprendizaje y ensefianza de las materias correspondientes 24

Innovacién docente e iniciacion a la investigacion educativa
Practicum Practicum en la especializacion, incluyendo el Trabajo Fin de Master 16

Fuente: BOE. Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, nim. 312

En realidad, aunque la ley establece un nimero minimo y maximo de créditos para el plan de
estudio, la mayoria de las universidades apenas cumple con el minimo (60 créditos). Algunos programas,
ademas de los tres modulos basicos (genérico, especifico y practicum) establecidos por ley, crearon un
cuarto moédulo denominado de Libre Designacidn. Los perfiles curriculares son definidos con base en las
especialidades seleccionadas, de las 44 fijadas por decreto. Debe ser presencial, al menos, el 80% de los
créditos totales del Master, incluido obligatoriamente el Practicum.

10 Cuatro afios de graduacion en un area especifica del conocimiento y un afio para la formacién complementar y didactico-
pedagdgica directamente orientada al ejercicio profesional.

1 A partir de la Declaracion de Bolonia (1999), que crea el Espacio Europeo de Educacién Superior como ambito de
organizacion educativo que procura armonizar los distintos sistemas educativos de la Unién Europea, un crédito pasé a ser
equivalente a unas 25 6 30 horas de trabajo (dentro y fuera del aula).
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Por el conjunto de caracteristicas ya mencionadas con relacién al Plan de Estudios, el Master
espafiol es muy similar al modelo de formacidn inicial de los profesores que es seguido por paises
como Francia, Italia y Bulgaria.'? Se trata de un modelo consecutivo, en el que los dos componentes
genéricos que incluye la formacidn, el general o cientifico y especifico o profesional, responden a una
I6gica temporal por lo que estan organizados en la secuencia. Inicialmente los futuros profesores deben
aprender, durante sus estudios universitarios de Grado, los contenidos especificos de una determinada
area de conocimiento cientifico. En la secuencia, se supone que aprendan tedricamente cémo es que esos
contenidos cientificos se ensefian a estudiantes de educacién secundaria con base en el dominio de las
teorias mas modernas sobre el aprendizaje. Por Ultimo, colocan en practica las competencias adquiridas
por intermedio de un practicum que los situan en contacto directo con la escuela, con la sala, con la
materia y con los alumnos y, al mismo tiempo, escriben sus reflexiones en el trabajo de fin de Master.

La conexidn de los componentes de esa estructura de tres bloques (teoria, didactica de la
especialidad y practicas) es representada graficamente de la siguiente manera (Esquema 1).

ESQUEMA 1: Integracidn en el curso de la teoria, la didactica especifica y las practicas

PROCESO INTERACTIVO DEL MASTER: J

PRACTICA / TEORIA
FORMACION PRACTICA
EN CENTROS ACREDITADOS J
1.- MODULO GENERICO: AP CION DEL MODULO GENERICO:
Variables socioculturales y psicopedagégicas SIS DEL CENTRO ASIGNADO
h 4 — .
7

2.- MODULO ESPECIFICO:

Desamollo tedrico y practico de una unidad
didéctica y su aplicacién en el aula

APOYO PRACTICO Y CONTEXTUALIZACION
DE LOS CONOCIMIENTOS ADQUIRIDOS
EN EL MODULO ESPECIFICO.

—

3.- TALLERES: PRACTICAS EN EL AULA. EVALUACION
Complemento a la f i DE LA EXPERIENCIA

TRABAJO DE FIN DE MASTER:

Propuesta de mejora @ innovacion de la
experiencia docente en el centro educativo

L

>

Fuente: Master Universitario, Titulo Oficial de Postgrado, Universidad Pablo de Olavide - Sevilla (2013).
-Las especialidades

Los modulos, a su vez, se dividen en especialidades con los itinerarios pertinentes, segun
las materias correspondientes a los estudios de Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato y
formacion Profesional. E proyecto de Master prevé, por el Real Decreto 1834/2008, un total de 44
especializaciones diferentes.!®* Las universidades que disponen del curso no tienen la obligacién

12 Existe también el modelo “integrado” que esta presente en paises como Alemania (con una duracion de seis afios y medio),
Finlandia, Republica Checa, Polonia, Eslovaquia, Rumania o Lituania (FARACO, VICIOSO y MORENO, 2011, p. 81).

13 Son las siguientes: 1-Administracion de empresas; 2-Aleman; 3-Analisis y quimica industrial; 4-Asesoria y procesos de
imagen personal; 5-Biologia y geologia; 6-Construcciones civiles y edificacion; 7-Dibujo; 8-Economia; 9-Educacion fisica;
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de ofertarlas todas. Por el contrario, cada cual escoge el tipo y niumero de ellas con base en la
demanda, en el perfil del cuerpo de profesores formadores, en la tradicién, en el tamafio de la(s)
universidad(es), facultad(es) o departamento(s) al(los) cual(es) el Master esta(n) vinculado(s), etc.

El nUmero minimo y maximo de estudiantes matriculados por especialidad tampoco es
estipulado por ley. Cada programa concede un niumero que esta relacionado con la viabilidad para
llevarlo a cabo. Ese numero puede variar de una especialidad para otra.

- Acceso, admision y matricula de los estudiantes

El Mdster no tiene exdmenes selectivos. El acceso al curso esta permitido a todos los interesados
que dispongan de un titulo universitario oficial espafiol u otro expedido por una institucion de educacion
superior del Espacio Europeo de Educacién Superior que faculten en el pais expedidor del titulo para el
acceso a ensefianzas de Master. También podran acceder las personas cuyos titulos fueron alcanzados
conforme a sistemas educativos ajenos al Espacio Europeo de Educacidn Superior sin necesidad de la
homologacion de sus titulos, previa comprobacion por la Universidad de que los candidatos acreditan
un nivel de formacion equivalente a los correspondientes titulos universitarios oficiales espanoles y que
facultan en el pais expedidor del titulo para el acceso a ensefianzas de Master.

El proceso de admisién da inicio con la solicitacion de la preinscripcidon de forma online a través
una pagina web. Los requisitos exigidos son apenas: 1) Estar de pose del titulo que dé acceso a la
especialidad correspondiente; 2) Tener acreditada la competencia linglistica en un idioma diferente
al materno. El proceso de preinscripcion consta de tres fases dirigidas a quienes estén en posesion
de un titulo universitario, espafiol o extranjero, que les habilite para el acceso a los masteres que
solicita y expedido a fecha de finalizacion del plazo de entrega de solicitudes de la respectiva fase.

Actualmente, aunque la mayoria de los masteres es ofertada en universidades publicas, los
mismos son pagos y el valor total anual es relativamente alto para alumnos casi recién graduados y
sin vinculo de trabajo. Es cierto que el gobierno concede un ndmero significativo de becas, pero ellas
no alcanzan un tercio de la matricula.

-El Practicum

La importancia del Practicum, tanto por su concepcién como por la propia realizacién dentro del
Master, ocupa lugar muy significativo en el proyecto. Se hace siguiendo una tendencia internacional que
es bien acogida por algunos de los principales tedricos de la educacién en Espafia y que la propia Orden
ECI/3858/2007 incorporay defiende. Desde esta linea, se afirma que los procesos formativos de profesores
deben contar con una cantidad significativa de tiempo y de practica como para que el aprendizaje surta los
efectos positivos esperados. De acuerdo con Zabalza (2006, p. 56), “se precisa tiempo para ir asentando
las ideas, y prdctica para ir consolidando, para ir reorganizando nuestras capacidades”.

10-Filosofia; 11-Fisica y quimica; ; 12-Formacion y orientacion laboral; 13-Francés; 14-Geografia e historia; 15-Griego;
16-Hosteleria y turismo; 17-Informatica; 18-Inglés; 19-Intervencion socio-comunitaria; 20-Italiano; 21-Latin; 22-Lengua
castellana y literatura; 23-Matemadticas; 24-Musica; 25-Navegacion e instalaciones marinas; 26-Organizacion y gestion
comercial; 27-Organizacion y procesos de mantenimiento de vehiculos; 28-Organizacion y proyectos de fabricacion mecanica;
29-Organizacién y proyectos de sistemas energéticos; 30- Orientacion educativa; 31-Portugués; 32-Procesos de cultivo
acuicola; 33- Procesos de produccidn agraria; 34-Procesos diagndsticos clinicos y productos ortoprotésicos; 35-Procesos en
la industria alimentaria; 36-Procesos sanitarios; 37-Procesos y medios de comunicacion; 38-Procesos y productos de textil,
confeccidn y piel; 39-Procesos y productos de vidrio y ceramica; 40-Procesos y productos en artes graficas; 41-Procesos
y productos en madera y mueble; 42- Sistemas electrénicos; 43-Sistemas electrotécnicos y automaticos; 44-Tecnologia.
Segun el articulo 32 de este Real Decreto, en las Comunidades Auténomas que tengan lengua cooficial, los cuerpos de
catedraticos de ensefianza secundaria y de profesores de ensefianza secundaria tendran asimismo la especialidad propia
de la lengua respectiva. Las administraciones correspondientes determinaran la atribucion docente a dichas especialidades
por analogia con lo dispuesto en este real decreto para la especialidad de lengua castellana y literatura.
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El Practicum dispone, como minimo, de aproximadamente el 31% del total de los créditos del
Master. En algunas universidades se llega al 35%, ya que la Orden ECI/3858/2007 determina el minimo de
cada categoria formativa — disciplinar, pedagdgica y el Practicum - y deja cuatro créditos sin determinar.
También se exige que el Practicum sea realizado, en su mayor parte del tiempo, de manera presencial. La
propia Orden establece que las universidades, que por su especificidad, disefian, programan y desarrollan
las ensefianzas exclusivamente a distancia, deben garantizar que el Practicum tenga caracter presencial.
En este mismo orden, deben corroborar que el mismo se realice en colaboracidn con las instituciones
educativas establecidas mediante convenios entre Universidades y Administraciones Educativas. Las
instituciones educativas participantes en la realizacién del Practicum deben estar reconocidas como
centros de practicas, asi como los tutores encargados de la orientacion y tutela de los estudiantes.

Desde el punto de vista metodoldgico, el Master en Educacion Secundaria espafiol se
encuentra dentro del modelo consecutivo de formacién. El enfoque tedrico asume una linea de
pensamiento sostenida en la perspectiva constructivista, considerando el aprendizaje desde sus dos
momentos: la “asimilacién» y la kacomodacidn». Este ultimo, identificado con una practica guiada o
conducida, sobre todo, por formadores y profesores tutores en las escuelas,'* como fase de insercién
del futuro profesor en la docencia en el propio lugar de trabajo.

De acuerdo con Zabalza (2006), el buen ejercicio profesional requiere una formacién dirigida
al desarrollo practico de los procesos que estén tedricamente fundamentados. El modelo formativo
que el Master obedece tiene como objetivo esencial la apropiacién por parte de los estudiantes de
las herramientas necesarias para resolver los problemas que enfrentaran después en la profesion.

Las experiencias adquiridas durante el Practicum son concebidas sobre la base del
establecimiento de medidas de apoyo, la supervisidn del trabajo por un profesor con experiencia y
la evaluacion final de ese periodo.

Por lo general, esa etapa practica en la escuela tiene una duracién de un afio aunque en paises como
Holanda suele durar cinco meses a tiempo completo o diez a tiempo parcial, y en otros, como Alemania o
Luxemburgo, en los que se prolongan por espacio de dos afios. En Espafia tiene una duracién entre cinco
semanas y tres meses, en correspondencia con las particularidades de cada universidad; y se estructura
en dos periodos: el inicial o de observacion (Practicum 1) con de 2 a 4 créditos, y que se corresponde con
la incorporacion y toma de contacto del alumnado con el centro asignado; el colaborativo (Practicum )
con de 6 a 8 créditos, donde se pretende un mayor grado de intervencion e implicacién docente en el aula
y en la institucion; y por ultimo, la etapa final de elaboracion y entrega de la Memoria de todo el trabajo
realizado durante la estancia en el centro de practicas (PEREZ et. al., 2012).

-El Trabajo Final de Master

El Trabajo Final de Master (TFM), es una materia obligatoria en el Plan de Estudios. La misma
estd constituida por 6 créditos (150 horas de trabajo académico e investigativo). Su organizacion es
determinada por cada universidad en especifico, sin embargo, la mayoria la desarrolla en el segundo
semestre. Tiene como objetivo evidenciar la formacidon docente adquirida por los futuros profesores
(dominio competencial) con la realizacién del Master.

El TFM supone la realizacion por parte del alumnado de un proyecto, memoria o estudio, en
el que aplique y desarrolle los conocimientos adquiridos. Es elaborado de forma individual, bajo la
supervision del director/es asignado/s. Los temas de pesquisa investigados suelen formar parte de
las lineas de trabajo del titulo oficial de Master que los programas proponen. Estas lineas, a su vez,

14 De acuerdo con Esteve (2006), el apoyo ofrecido a los profesores durante el periodo de formacién en la escuela acostumbra
a tener como foco tres dimensiones: la formativa (procura ofrecer a los candidatos una formacién tedrica y practica sobre las
habilidades profesionales que deben dominar al concluir esta etapa, y sobre cuyo dominio van a ser evaluados; la de incorporacion
gradual a la vida profesional (busca la inmersidn paulatina y tutelada en el ambiente de trabajo de los centros educativos, con el
apoyo de profesores experimentados que atienden, aconsejan y supervisan su trabajo) y la dimensién de control y evaluacion (se
pretende evaluar el dominio de las competencias basicas para ejercer con éxito la ensefianza).
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estan vinculadas con la ordenacion y gestion del desarrollo territorial y local de las comunidades
donde estan situadas las universidades.

El TFM puede consistir en la elaboracién de una propuesta de algun tipo de innovacidén
educativa, integrando conocimientos adquiridos en las distintas materias. Esa propuesta puede ser
llevada a cabo durante la realizacién del Practicum o tomar la forma de una pequefia investigacidon
sobre algun aspecto relacionado con la practica de la docencia, y por lo tanto, en estrecha relacion
con las practicas (ALONSO y LOPEZ, 2011).

- Aspectos positivos del Master

La organizacidn y estructura concedida al Master procura dar por primera vez una identidad
profesional propia al profesor de educacion secundaria y al curso una proyeccion en todos los érdenes
mucho mayor que el que tenia el burocraticoy poco valorizado curso de Certificacion de Aptitud Pedagdgica
(CAP). Se trata de un titulo profesional de posgrado con una funcionalidad extremadamente compleja por
su modelo formativo con apenas un afio de duracion. Caracterizan su estructura curricular, la busqueda
de la formacién en el futuro profesorado de educacion secundaria de un conjunto de conocimientos
psicopedagdgicos y diddacticos suficientes, o por lo menos mas profundos que los que aportaba el curso
de CAP. Al mismo tiempo, se percibe el empefio por reforzar el periodo de practicas docentes en centros
de secundaria y por conceder un cardcter mas investigativo al nuevo perfil docente.

El titulo es el mismo en todo el Estado espafiol, apenas con pequefias variaciones en funcién
de la autonomia que poseen las universidades en la elaboracién de su plan de estudios. Esto permite
un control, un sistema de evaluacién del desempefio y un debate mucho mas consistente, abierto y
extenso. El plan de estudio esta justificado muy coherentemente en el contexto de las directrices de
la Unidn Europea para la educacidn del Siglo XXl y en el marco de la necesidad de la Formacion de los
Profesores de Secundaria, considerandose las experiencias acumuladas por diferentes universidades
y por el Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional.

Por otra parte, el Master se sustenta sobre la base de un conjunto de principios que son,
no apenas pertinentes, sino también contemporaneos: a) La integracion de la teoria y la practica
pedagdgica en los programas de formacién; b) El aprendizaje del acto de ensefiar de forma coherente
con los principios de una ensefianza orientada hacia los procesos de aprendizaje de sus estudiantes;
c) La formacidn individualizada y grupal porque entiende que el aprendizaje situado es personal,
pero es mediado social y culturalmente; d) La formacién orientada a la adquisicién de competencias
profesionales (ESTEBARANZ, 2012, p. 155).

- Aspectos negativos del Master

Junto con la conmemoracion por la creacion del nuevo titulo, cuya carencia se sentia, y tal vez
con la misma intensidad, fueron surgiendo criticas en toda Espafia. Entre las principales dificultades
enfrentadas y limitaciones identificadas que los autores consultados destacan estan las siguientes:
1- El cardcter fragmentado de la estructura del titulo, por la cantidad de ambitos educativos que
abarca: la Secundaria Obligatoria, el Bachillerato, la Formacién Profesional (en sus dos Grados) y
la Ensefianza de Idiomas; 2- La poca profundidad en la coordinacion interna de las ensefianzas, es
decir, entre el médulo genérico (de caracter fundamentalmente psicopedagdgico, y por ello ajeno,
en cuanto contenido, a la trayectoria curricular precedente de la mayoria del alumnado) y los
modulos especificos y el practicum; 3- La escasa o incorrecta interconexidn entre las competencias
asignadas a los distintos mddulos; 4- Las insuficiencias en el modelo de reclutamiento y adscripcion
del profesorado formador, en funcion de los objetivos y competencias del Master.; 5 - Los planteles
docentes extremadamente especializados y por eso mismo poco polivalentes desde el punto de
vista de su formacion didactico-disciplinar; 6- El hecho de continuar siendo un modelo formativo
“sucesivo” de duracion insuficiente (FARACO, VICIOSO y MORENO, 2011, p. 82-84); 7-La prisa en la
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implantacién del curso dentro de la Universidad; 8-El hecho de que las competencias docentes a
ser formadas se reducen al conocimiento de la materia, y “probablemente a un barniz de términos
y de reflexiones pedagdgicas inconexas, sobre-cargadas y solapadas muchas veces” (ESTEBARANS,
2012, p. 157); 9-Los problemas asociados a la realizacidn de las practicas escolares de los futuros
profesores en los centros de ESO; 10- El hecho de haberse pensado la formacion del profesorado en
competencias en un espacio reducido a un afio (los demas Master se hacen en dos), lo que no deja
tiempo de implicacién en las actividades formativas;*> 11- El predominio del eje disciplinar: didacticas
especificas y disciplinas de origen, en cuanto todos los demds componentes formativos han quedado
en la sombra, diluidos en “materias” de aparente vocacién interdisciplinar, pero subordinadas a dicho
componente disciplinar; 12- La propia estructura en tres bloques (teoria, didactica de la especialidad
y practicas) no es el mejor modo para conectar debidamente la teoria y practica (BOLIVAR, 2013).

Aesas consideraciones negativas yaapuntadas, podrian sumarse otras que hemosidentificados
alolargode nuestro estudio (PUENTES, 2013b). Estdn por ejemplo: 1- Sibien la situacién del Practicum
mejord con relacidn al tiempo de formacién practica que antes era destinado en Espafia (10%), se
estd lejos del nivel deseado por la Unién Europea que es de 50% del total de créditos (Consejo de
la Unién Europea, 2007) y del que ya ha sido alcanzado por paises como Islandia (40%), el Reino
Unido (50%), Alemania (57%) y Malta (58%); 2- La concentracion de las materias y del Practicum en
periodos de tiempo muy cortos (en ocasiones suelen ser apenas de cinco o seis semanas), perjudica
significativamente el proceso de formacion del futuro profesor porque, aunque pueda resultar
suficiente para la asimilacion de los contenidos programaticos de un plan de asignatura, no lo es para
la acomodacion, para la construccion de los saberes y competencias, ni para la restructuracion de
los esquemas conceptuales y operativos; 3- Si bien el Practicum prevé un periodo de observacién y
otro de intervencidn y experimentacion, en muchos programas los alumnos pasan la mayor parte del
tiempo observando sin experimentar, intervenir, innovar o dar clases. En aquellos casos en los que los
alumnos realmente experimentan y dan clases, nos resulta dificil acreditar que en un plazo de cinco
o seis semana sea posible efectuar verdaderas innovaciones pedagdgicas como el proyecto original
del Master se propone; 4- Una prueba de que los alumnos observan mas de lo que intervienen esta
en los temas y problematicas principales objeto de investigacion de los Trabajos de Fin de Master.
En la mayor parte de los casos predominan estudios de diagndstico y son raras las experiencias
pedagdgicas; 5- Los profesores seleccionados para desempefiar el papel de tutores en los centros de
practicas de los futuros profesores muchas veces tienen escasa preparacion para esa actividad. Ellos
mismos no disponen de las competencias que precisan ayudar a formar; 6- El modelo curricular del
Master centrado en asignaturas (curriculo disciplinar) impartidas por profesores que no dialogan
entre si, no parece ser la via mas adecuada para la formacidn de competencias que exigen una alta
capacidad de integracidn, de movilizacion y de transferencia de los conocimientos y habilidades; 7-
Una buena parte de los profesores que integran el plantel docente de los programas de Mdster no
disponen de experiencia en la Educacion Secundaria, por lo que forman futuros profesores para un
universo que para ellos mismos es practicamente desconocido.

Conclusiones

El Master en Educacién Secundaria es la primera experiencia espafiola de formacion del
profesorado de ese nivel de ensefianza con cardcter de titulo oficial regulado. La obtencién del
mismo es una exigencia legal para ejercer la docencia en la Educacion Secundaria. Ese es el principal
motivo de tanta conmemoracién por quienes en Espafia defienden hace afios con vehemencia la
profesionalizacidn docente. Siendo asi, esa modalidad representa un avance con relacion al modelo

5 Los trabajos citados abordan la realidad de un nimero muy pequefio de programas que imparten el Master en Educacion
Secundaria. Por eso, los datos que presentan no pueden ser generalizados. Los mismos deben ser observados con cautela,
como estudios de caso que son.
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de formacidén predominante en el pais desde la década de 1970 llamado de curso de Certificacion de
Aptitud Pedagdgica — CAP. Su creacion se dio en el contexto de una movilizacion general dentro de la
Unidn Europea a favor de la elevacion de la calidad del desempefio de los estudiantes de Educacion
Secundaria por la via, entre muchas otras, de la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje
y de la formacién del profesorado. Resta esperar si él es capaz de responder a la pregunta que tres
afios atras nos haciamos: resuelve la profesionalidad el Master de Secundaria? (BOLIVAR, 2010b).
Sin embargo, al problema de la implantacidn cadtica en el primer afio, se suman numerosas criticas
por los aspectos negativos que el titulo viene presentando. Entre los puntos mas cuestionados estan: el
modelo consecutivo o yuxtapuesto que prevalece en el curso; el cardcter fragmentado de la estructura
curricular que separa los mddulos en disciplinas con poco didlogo entre si; la duracién insuficiente
para permitir la adecuada y sélida formacion de competencias; el desbalance que aun existe entre la
formacion tedrica (69%) y la practica (31%); la escasa insercion de los alumnos en la docencia durante
la realizacidn de las practicas escolares; el cardcter periférico o secundario que ocupan las cuestiones
diddactico-pedagodgicas en los temas de investigacion de los Trabajos de Fin de Master; etc.
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CONCEPGAO E PRATICA DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM RELAGAO
AO ENSINO DE GEOMETRIA NO ENSINO FUNDAMENTAL

DESIGN AND PRACTICE OF TEACHERS OF MATHEMATICS IN RELATION TO
THE TEACHING OF GEOMETRY IN ELEMENTARY EDUCATION

RESUMO: O trabalho pretendeu identificar a
concepgdao que professores de Matematica das
escolas estaduais Professora Corina de Oliveira
e Santa Terezinha em Uberaba — MG possuem
em relagdo ao ensino de Geometria nos anos
finais do Ensino Fundamental e identificar as
suas dificuldades. Para esse fim, foi aplicado um
questiondrio que estabeleceu um breve perfil de
sessenta por cento dos professores de Matematica
das duas escolas e, a partir das respostas, indicou
que as dificuldades encontradas no ensino de
Geometria recaem na falta de material didatico
basico para trabalhar em sala de aula, salas
exclusivas para o ensino de geometria e falta de
pré-requisitos por parte dos alunos de conteudos
que fundamentam a geometria. Em relagdo a uma
aula “ideal”, declararam ser importante por meio
do uso de técnicas de trabalho manual despertar
nos alunos o interesse em aprender.
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To this purpose was applied a questionnaire
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Introdugao

A Geometria é uma area da Matemadtica de extrema importancia para a formagdo do aluno,
pois é por meio da constru¢do dos conhecimentos geométricos que o individuo desenvolve uma
série de habilidades e competéncias como a percepgao espacial, a leitura de mundo e a capacidade
de descrever, representar, medir e dimensionar objetos presentes na vida cotidiana.

A preocupag¢do com o ensino da Geometria ndo é muito recente e € mundial, isso fica evidente
na literatura especializada, como em relatos de congressos, conferéncias e comissdes internacionais
relacionadas a area.

No Brasil constata-se que cresce o numero de pesquisas em Matematica no que diz respeito
a visualizagdo grafica e suas ramificagdes, consolidando uma nova comunidade de profissionais
comprometidos com a renovagao desse ensino nas universidades e centros de pesquisa. A drea da
Educa¢do Matematica tem envolvido matematicos, filésofos, socidlogos, pedagogos, dentre outros,
que buscam destacar o seu papel essencial no campo da educagdo e estudar as possibilidades de
melhoria do ensino dessa ciéncia.

Atualmente muito se discute sobre algumas habilidades que as escolas devem desenvolver
nos estudantes, sendo que uma delas diz respeito a compreensdo dos conceitos geométricos e areas
afins, ndo de forma isolada e sem relagdo com outros conceitos, mas de uma maneira ordenada
e que conduza o aluno a resolugdo adequada e significativa de problemas. Embora hoje muitos
estudos evidenciem a preocupagdo com o ensino de geometria, infelizmente poucas mudangas
foram realizadas a fim de mudar esse contexto, permanecendo a énfase em um ensino que avalia a
capacidade de memoria e ndo a compreensao, quando o ideal seria a atengdo a estes dois aspectos:
énfase na aquisi¢do dos significados dos conceitos geométricos e uma analise mais aprofundada nas
maneiras de reter esses conceitos.

Documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para o
Ensino Fundamental — PCN (BRASIL, 1998), apontam que a constru¢dao do pensamento geométrico
deve ocorrer ao longo da Educagdo Bdsica e que a geometria ndo deve ser vista como um elemento
separado da Matematica, mas sim uma parte que ajuda a estruturar o pensamento matematico e
o raciocinio dedutivo, devendo permitir ao aluno examinar, estabelecer relagdes e compreender o
espaco tridimensional onde vive.

Porém, essa importancia que é dada a Geometria nos PCNS nem sempre esta presente
nas aulas de Matemdtica. E dado énfase nos aspectos numéricos e algébricos em detrimento dos
aspectos geométricos. Os relatérios de avaliagdo, dentre eles os apresentados pelo Sistema de
Avaliagdo de Educagdo Basica — SAEB, ressaltam o estudo da Geometria como um tema central nos
curriculos do Ensino Fundamental. Entretanto, muitos alunos chegam ao final desse nivel de ensino
sem ter desenvolvido o pensamento geométrico.

A discussdo sobre o ensino de Geometria vem sendo examinado nos ultimos anos por
diferentes pesquisadores: Lorenzato (1995), Fainguelernt (1999), Pires, Curi e Campos (2000), Régo,
Régo e Gaudéncio (2004) e outros. Esses pesquisadores tém desenvolvido estudos para o ensino da
Geometria por meio de técnicas pedagogicas que destacam seus aspectos criativos, estimulando os
professores a trabalharem com mais satisfagdo nas atividades geométricas.

Assim, é importante que a Geometria seja apresentada desde o Ensino Basico aos
estudantes, criando-se um interesse maior em aprendé-la, sabendo que ela contribui para o nosso
desenvolvimento intelectual mais do que imaginamos.

Segundo Pavanello (2004, p. 3-4),

a Geometria apresenta-se como um campo proficuo para o desenvolvimento da capacidade de abstrair,
generalizar, projetar, transcender o que é imediatamente sensivel — que é um dos objetivos do ensino
da Matematica — oferecendo condigdes para que niveis sucessivos de abstracdo possam ser alcangados.
Partindo de um nivel inferior, no qual reconhece as figuras geométricas, embora as percebendo
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como todos indivisiveis, o aluno passa, no nivel posterior, a distinguir as propriedades dessas figuras;
estabelecem, num terceiro momento, relagdes entre as figuras e suas propriedades para organizar,
no nivel seguinte, sequéncias parciais de afirmagGes, deduzindo cada afirmagdo de outra até que,
finalmente, atinge um nivel de abstragdo tal que Ihe permite desconsiderar a natureza concreta dos
objetos e do significado concreto das relagdes existentes entre eles.

No estudo da Geometria, no ensino fundamental, os alunos possuem dificuldade de
entender os conceitos e aplicacdes que envolvem os conteudos estudados. Desde as séries iniciais,
os professores geralmente trabalham com as figuras e objetos planos, um dos exemplos é o trabalho
com os blocos légicos. As figuras mais conhecidas e geralmente trabalhadas em sala de aula sdo: o
quadrado, o circulo e o triangulo, no entanto esses sdo conceitos abstratos para o aluno.

Para Pires, Curi e Campos (2000) durante séculos, a Geometria foi ensinada na sua forma
dedutiva. Porém, a partir da metade do século passado, o chamado Movimento da Matematica
Moderna levou os matematicos a desprezarem a abrangéncia conceitual e filoséfica da Geometria
Euclidiana, reduzindo-a a um exemplo de aplicacdo da Teoria dos Conjuntos. Desta forma, a
Geometria foi praticamente excluida dos programas escolares e também dos cursos de formacdo
de professores do Ensino Fundamental e Médio com consequéncias que se fazem sentir até hoje.

Alguns movimentos ja sdo percebidos desde o final dos anos 80. Os livros didaticos ndo mais
deixam o conteudo de Geometria para as paginas finais, hd uma interface entre a Geometria e os
outros campos da Matematica, dentre outros. Em Uberaba-MG, especificamente, algumas escolas
optaram por colocar uma disciplina especifica de geometria, tentando contribuir para o seu ensino.

Segundo os PCN do Ensino Fundamental (1998, p. 64-65), no terceiro ciclo, o ensino de
Matemitica deve visar ao desenvolvimento do pensamento geométrico por meio da exploracdo de
situacOes de aprendizagem que levem o aluno a:

e resolver situagOes-problema de localizacdo e deslocamento de pontos no espaco,
reconhecendo noc¢des de direcio e sentido, de angulo, de paralelismo e de
perpendicularismo elementos fundamentais para a constituicio de sistemas de
coordenadas cartesianas;

e estabelecer relagGes entre figuras espaciais e suas representagdes planas, envolvendo
observacGes das figuras sobre diferentes pontos de vista, construindo e interpretando
suas representagoes;

e resolver situacGes-problema que envolvam figuras geométricas planas, utilizando
procedimentos de decomposicdo e composicado, transformacdo, ampliacdo e reducgéo.

Ainda, segundo os PCN (1998, p. 81-82), os alunos devem reorganizar e ampliar os
conhecimentos sobre espaco e forma abordados no ciclo anterior, trabalhando com problemas
mais complexos de localizacdo no espacgo e com as formas nele presentes. Quanto ao quarto ciclo,
o ensino de Matematica deve visar ao desenvolvimento do pensamento geométrico por meio da
exploragdo de situagbes de aprendizagem que levem o aluno a:

e interpretar e interpretar a localizacdo e o deslocamento de uma figura no plano
cartesiano;

e produzir e analisar transformacdes ampliagSes/reducdes de figuras geométricas planas,
identificando seus elementos variantes e invariantes, desenvolvendo o conceito de
congruéncia e semelhanca;

e ampliar e aprofundar nog¢des geométricas como incidéncia, paralelismo,
perpendicularismo e angulo para estabelecer rela¢des, inclusive as métricas, em figuras
bidimensionais e tridimensionais.
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A relevancia da pesquisa sobre a concepgdo dos professores em relagdo ao ensino de
geometria é importante para que esses possam interagir com a sociedade em mudanga para que
assim se promovam melhorias significativas no modo como a educagdo matematica é tratada,
tornado o professor um participante ativo na formagdo de cidaddos.

Com esse estudo, estaremos a pensar em contribuir para uma melhora significativa para a
escola, pois esses professores estardo refletindo e analisando a sua praxis, sua forma de trabalhar,
seus erros e também o que ele pode melhorar.

Desta forma, esse professor podera aprofundar seu conhecimento sobre o ensino de
geometria, saber mais sobre o que ele e seus companheiros de trabalho pensam sobre o ensino de
Geometria, com isso ele estara contribuindo para essa melhoria.

Portanto, o trabalho tem como objetivo conhecer a concepg¢do que professores de Matematica
da E.E. Professora Corina de Oliveira e E.E. Santa Terezinha possuem em relagdo ao ensino de
Geometria nos anos finais do Ensino Fundamental e também saber qual a sua pratica no processo
ensino-aprendizagem desse conteudo.

Metodologia

Segundo Brevidelli e De Deménico (2006), nesta fase do trabalho de pesquisa, o pesquisador
precisa definir como pretende operacionalizar a pesquisa para testar as hipdteses formuladas e para
que os objetivos sejam atendidos.

Foi utilizado estudo-pesquisa de campo, em que segundo Gil (2009, p. 52-53)

O estudo de campo constitui o modelo classico de investigagdo no campo da Antropologia, onde se
originou. [...] Tipicamente o estudo de campo focaliza uma comunidade, que ndo é necessariamente
geografica, ja que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer ou voltada para qualquer
outra atividade humana. Basicamente a pesquisa é desenvolvida por meio da observagdo direta
das atividades do grupo estudado e de entrevistas com informantes para captar suas explicagGes e
interpretagdes do que ocorre no grupo. Esses procedimentos sdo geralmente conjugados com muitos
outros, tais como analises de documentos, filmagem e fotografias. No estudo de campo, o pesquisador
realiza a maior parte do trabalho pessoalmente, pois é enfatizada a importancia de o pesquisador ter
tido ele mesmo uma experiéncia direta com a situagdo de estudo. Também se exige do pesquisador
que permanega o maior tempo possivel na comunidade, pois somente essa imersdo na realidade é que
se podem entender as regras, os costumes e as convengdes que regem o grupo estudado. [...] Como é
desenvolvido no local em que ocorrem os fendmenos, seus resultados costumam ser mais fidedignos.

Os dados foram coletados entre setembro e outubro de 2010, com professores de Matematica
dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola Estadual Professora Corina de Oliveira e da Escola
Estadual Santa Terezinha. Foi aplicado a esses um questionario, Anexo |, com 10 (dez) itens, planejado
de modo a conhecer a concepgdo dos professores de Matematica do Ensino Fundamental sobre o
ensino de Geometria.

Além disso, sdo escolas estaduais da cidade de Uberaba, com realidades diferentes, quais sejam:

1. O indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica - IDEB de 2007 e 2009 é diferenciado
entre as duas escolas: 5,4 para 4,6 (E.E. Professora Corina de Oliveira) contra 3,1 para
3,7 (E.E. Santa Terezinha), considerando que a média nacional é de 3,5 para 3,6. Esse
indicador foi criado em 2007 para avaliar a qualidade da Educagdo Basica Brasileira (a
escala de tal instrumento vai de zero a dez).

2. Na E.E. Santa Terezinha — ST —, a situacdo socioecondmica é baixa, a comunidade
é desorganizada e violenta, ha grande movimentagdo migratdria das familias. Esta
localizada numa regido com grande desigualdade social e desestruturagao familiar. Por
ser carente, necessita de ateng¢do por parte das politicas publicas.
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3. Na E.E. Professora Corina de Oliveira, os alunos vém de familias que, por comegarem
a ter problemas financeiros e gostarem da proposta de ensino da escola, tiraram seus
filhos das escolas particulares e colocaram na escola, pois essa tem a tradicdo de prezar
por uma educac¢do de qualidade. Por outro lado, os alunos vém de familias de baixa
renda sem muita instrug¢do, chegam a escola e os pais pensam que essa é que tem que
educar seus filhos, entretanto a diretora da escola chama esses pais, conversa com eles
de uma forma que os faga enxergar que essa fungao ndo é da escola, e sim deles mesmos,
dentre outros fatores.

O questionario foi aplicado a professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental, perfazendo um total de 06 (seis) professores, sendo 03 (trés) professores da E.E.
Professora Corina de Oliveira do total de 05 (cinco) professores e 03 (trés) professores da E.E. Santa
Terezinha do total de 05 (cinco) professores.

Resultados

A seguir sdo apresentados os resultados das questdes propostas aos professores das Escolas
Estaduais Professora Corina de Oliveira e Santa Terezinha. Além disso, sdo apresentadas andlises e
fundamentagdo tedrica dos dados relatados.

Os professores que chamaremos de C1, C2 e C3 ministram suas aulas na E.E. Corina de Oliveira
e estdao nas seguintes turmas: C1, 62 ano e 92 ano; C2, 62 ano e 72 ano; C3, 62 ano.

J4 os professores ST1, ST2 e ST3, que ministram suas aulas na E.E. Santa Terezinha estdo nas
seguintes turmas: ST1, 72 ano; ST2, 82 ano; ST3, 92 ano.

Do total de professores, 04 (quatro) sdo mulheres e 02 (dois) homens, sendo que os
professores do sexo masculino estdo na E.E. Santa Terezinha e os do sexo feminino estdo na E.E.
Professora Corina de Oliveira.

Apenas um dos professores que participou da pesquisa tem idade inferior a 30 anos e
ministra suas aulas na E.E. Corina de Oliveira onde os professores apresentam uma média de idade
de 45,7 anos. A média de idade dos professores da E.E. Santa Terezinha é de 51 anos. A maioria dos
professores nas duas escolas possui entre 49 e 56 anos de idade, sendo que a média de idade dos
dois grupos é de 48,3 anos. Todos os professores participantes da pesquisa tém um tempo razoavel
em sua profissdo, indo de 10 anos a 35 anos. A média do tempo de docéncia dos professores nas
duas escolas é de 25 anos.

Observa-se que os professores ndo sao jovens e que ja apresentam experiéncia na docéncia,
o que valoriza as analises, pois parte-se do principio de que ja tiveram por varios anos responsaveis
pelo ensino da Geometria nas escolas onde ministraram aulas de Matematica.

Perguntados sobre sua formacgdo, todos os professores pesquisados possuem formagdo
superior em Matematica. Somente o professor C3 respondeu ter pds-graduagdo (mestrado em
Tecnologias Ambientais). Em relagdo a formagdo desse grupo de professores, percebe-se que esses
nao se dispuseram ou nao tiveram oportunidade de ter uma formagdo no nivel de pds-graduagao.

Questionados quanto a maneira como trabalham a geometria em sala de aula, apresentam-
se a seguir os depoimentos desses professores:

(1) Utilizar livro didatico e material concreto:

C1: “Trabalho, usando o livro adotado, quando possivel, uso material concreto para facilitar a
compreensao”.
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Cabe lembrar que um dos grandes problemas no ensino de Matematica e também especificamente
no ensino de Geometria é o fato dos professores de Matematica, em sua maioria, ndo conhecerem bem
a Geometria e por essa razao acabam seguindo o livro didatico como apoio Unico ou como “muleta”,
preocupando-se mais com a técnica do que com o despertar da percepgao geométrica.

O livro didatico é um recurso auxiliar no processo de ensino-aprendizagem e ndo pode
ocupar papel dominante nesse processo. O livro didatico ndo deve ser o Unico suporte do trabalho
pedagdgico do professor. E sempre desejavel buscar complements-lo, seja para ampliar suas
informagdes e as atividades nele propostas ou contornar suas deficiéncias.

Os PCN’s de Matematica (1997) ressaltam que o livro didatico deve ser observado com
atengdo quanto a qualidade, a coeréncia e a restricdo que eventualmente possa apresentar em
relagdo a conteudos e objetivos educacionais propostos, pois, de acordo com diversos estudos,
dentre os quais o realizado por Silva (2006), em muitos casos o livro didatico se constitui no Unico
recurso utilizado pelo professor em sala de aula.

(2) Utilizar material concreto e instrumentos de medida:

C2: “A partir da construgdo de solidos geométricos, analise de formas geométricas que se encontram na
sala de aula, uso do transferidor de medidas, construgdo e identificagdo de angulos, etc.”

C3: “Na maioria das vezes, com material concreto. Os alunos utilizam barbante, papel, réguas,
compassos, entre outros, para a construgdo de poligonos. Para as unidades de medidas, trabalhamos
com réguas e trabalho fora da sala de aula, com medigdes”.

ST1: “Material concreto e aulas expositivas”.

Observa-se que a metade dos professores que participaram da pesquisa relatam que
trabalham em suas aulas com material concreto e instrumentos de pesquisa o que pode parecer
uma tendéncia no ensino desse conteddo. Quando os alunos podem manipular as figuras
geomeétricas, esses conseguem visualizar a forma e a medida desses. E, para tanto, se pode utilizar
transferidor, barbante, régua, latas com o formato das figuras, dentre outros materiais que facilitam
o aprendizado além de facilitar por parte do professor a transmissdo desses conteudos, auxiliando,
assim, no raciocinio logico-visual.

Para Kallef (2003), ao visualizar objetos geométricos, o individuo passa a ter controle sobre o
conjunto das operag¢des bdsicas mentais exigidas no trato da Geometria. Também Lorenzato (2006)
destaca que as palavras ndo alcangam o mesmo efeito que conseguem os objetos ou imagens,
estdaticos ou em movimentos, mas auxiliam, entretanto ressalta que ndo sdo suficientes para ensinar.

Para Kamii e Declark (1986), conhecimento fisico é aquele que as pessoas veem que esta na
realidade externa, em contrapartida o conhecimento matematico é aquele que o individuo constroi
em sua mente. O material concreto pode contribuir no entendimento inicial dos conceitos estudados,
porém nao é suficiente por si s6. Para ocorrer a abstragdo, precisamos partir do real significado do
conhecimento cientifico e abstrato.

(3) Utilizar material concreto, instrumentos de medida e resgate de situagoes do cotidiano:

ST2: “Uso muito material concreto diversificado: esquadro, compasso e transferidor, giz colorido,
caderno sem linhas, comparando entre um objeto do cotidiano do aluno com o que estd sendo
estudado, abordagem experimental”.

ST3: “Procuro ensinar a geometria, que na vida a geometria esta em tudo, forma, etc.”

Na fala de alguns professores, além dos aspectos anteriormente listados e comentados
da importancia da utilizagdo de materiais concretos no ensino de Geometria, mas ndao focando
exclusivamente nesses elementos, pode-se agregar um fator importante e de extrema relevancia no
ensino desse conteudo que é a associagao a situagoes do cotidiano. Pode-se, por exemplo, lembrar
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aos alunos que toda a arquitetura de uma cidade é formada por figuras geométricas, que os produtos
que compramos também s3o apresentados geometricamente, etc.

A motivagdo para aprender é um fator de grande importancia. Quanto mais motivado o aluno,
mais disposicao terd para aprender e melhores serdo seus resultados. Uma parte importante dessa
motivagdo reside no interesse do aluno naquilo que esta aprendendo.

Por isso, muitos especialistas em aprendizagem enfatizam a importancia do significado e dos
conteudos para o aluno. Por exemplo, em uma aula, onde é ensinado ao aluno o calculo da drea do
quadrado ou o volume de um cubo, situagdo que ele ndo pode perceber e nem a ele é mostrado a
sua aplicagdo no seu dia a dia fard com que ele perca o interesse pela matéria.

Assim, torna-se importante que o aluno aprenda algo que tenha realmente valor para sua
vida. Nessas circunstancias, ele aprende melhor e passa a gostar mais, caso contrdrio, ndo somente
perdera o interesse, mas, provavelmente, desenvolvera aversdo ao conteldo e, consequentemente,
a matéria (Matematica).

Pires, Curi e Campos (2000) afirmam que os conceitos geométricos sdo importantes porque,
por meio deles, o sujeito da aprendizagem desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe
permite compreender, descrever e representar de forma organizada o mundo em que vive. E, para
aprender Geometria, as autoras enfatizam que é preciso pensar geometricamente e desenvolver
competéncias e habilidades como: experimentar, conjecturar, representar, estabelecer relagdes,
comunicar, argumentar e validar.

Sobre as dificuldades encontradas pelos seus alunos no processo ensino-aprendizagem,
todos os professores responderam que os alunos tém dificuldades das mais diversas, quais sejam:

(1) Falta de interesse dos alunos em aprender ou falta de pré-requisitos:

C1: “A maior dificuldade encontrada é a falta de pré-requisitos para a compreensdo da geometria,
também a falta de comprometimentos e interesse dos alunos pelas aulas”.

C2: “O principal motivo é a falta de interesse, os alunos “rotulam” a Geometria como uma matéria
“dificil”, demonstrando desinteresse para com o contetido”.

C3: “Trabalhar nimeros decimais”.

Segundo os professores da Escola Estadual Corina de Oliveira, dois pontos cruciais atualmente
comprometem o processo ensino e aprendizagem da Geometria e que justificam as dificuldades
enfrentadas pelos alunos sdo: a falta de pré-requisitos de contetidos matematicos que sustentam a
construgdo do conhecimento geométrico e a falta de interesse ou comprometimento com os estudos.

Acreditamos que ha uma grande interface entre esses dois aspectos, pois a falta de interesse
pode estar vinculada ao ndo dominio de elementos matematicos que fundamentam o ensino de
Geometria. Além disso, um ensino descontextualizado também traz desmotivagdo por parte dos
alunos que hoje em dia tém acesso facilitado a rede de informagcdes que podem e devem ser
utilizadas para apoiar o processo ensino e aprendizagem.

Deve haver uma preocupagdo crescente, entre os profissionais da educagdo, pela busca
de novas formas de cativar os alunos para a aprendizagem, de que esses alunos apresentam
conhecimentos geométricos defasados e principalmente por ndo compreenderem a relagdo com a
realidade que os cerca.

Sabe-se que a interagao do aluno com o meio desempenha um papel relevante no processo de
aprendizagem, por isso é imprescindivel que sejam apresentadas situagdes que despertem o interesse e
que contribuam para o seu desenvolvimento. Neste sentido, temos em Fainguelernt (1995, p.46):

Os trés aspectos que devem ser abordados no ensino da Geometria: o aspecto topoldgico, o aspecto
projetivo e o aspecto euclidiano, pois, trabalhando em atividades envolvendo esses trés aspectos, a
crianga tem possibilidade de conhecer e explorar o espago onde vive, fazer descobertas, identificar as
formas geométricas.
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Além disso, a inquietagdo em resgatar o ensino de Geometria tem levado muitos profissionais,
sejam professores ou pesquisadores, a se dedicarem a preparagao e implementagao de alternativas
que procurem auxiliar o aluno na superagdo das dificuldades. Isso ocorre, tanto na escola basica
como em outros niveis de ensino, por meio do desenvolvimento de atividades que valorizem a
investigacdo e que possibilitem aos alunos criar conjecturas e realizar descobertas (GAZIRE, 2000).

(2) Necessidade de material concreto para facilitar a compreensao:

ST1: “Nos primeiros anos, se a Geometria é apresentada com prazer ndo fica tdo dificil nos anos
seguintes. Eles tém dificuldade de abordar o assunto sé na imaginagdo. Por isso, uso muito material
concreto”.

Um dos professores destaca que os alunos tém “dificuldade de abordar assuntos sé naimaginagéo”,
o que pode ser minimizado utilizando materiais concretos que fardo com que o aluno possa desenvolver
essa capacidade. Além disso, ao trazer uma Geometria prazerosa, esses alunos terdo menos dificuldade
em anos subsequentes que vao requerer os conhecimentos de estdgios anteriores.

Viana (2000), ao realizar uma pesquisa sobre o conhecimento em Geometria dos alunos do
Centro Especifico de Formagdo e Especializagdo do Magistério (CEFAM), observou que

muitos alunos ndo responderam as questdes e muitas opinides foram agrupadas na categoria “outras”,

”ou 7o«

onde apareceram respostas consideradas confusas como: “coisas planas”, “coisas sem dimensdo”, “sem

” u

relevo”, “coisas como chdo, carteira”; para os objetos de estudo da geometria plana, e “o espago dentro da

" ou " ou

figura”, “coisas com profundidade”, “assuntos complexos”, para os objetos da geometria espacial. Mais da
metade dos alunos ndo conseguiu dar um exemplo do que se estuda em geometria espacial, o que pode ser
consequéncia (sic) da falta do estudo dessa area no Ensino Fundamental (VIANA, 2000, p.102).

Os materiais concretos podem ocupar, em qualquer nivel de ensino, uma posi¢do estratégica
como ferramenta constante de dialogo entre os professores e os alunos. As atividades, envolvendo
materiais concretos, se afirmam como espago de debate e discussdo coletiva, sendo que a
participagdo do aluno no aperfeicoamento de estratégias € um dos pontos principais, indispensdaveis
para a compreensdo dos conceitos estudados.

(3) Alunos ndo estudam ou falta comprometimento da familia:

ST2: “Geometria necessita estudo da teoria. Nossos alunos ndo tém habito de estudo”.
ST3: “Ndo estudam, falta interesse, a familia ndo ajuda”.

Os professores da Escola Estadual Santa Terezinha destacam que os alunos sentem dificuldades
em aprender Geometria, pois ou ndo estudam ou ndo tém o habito de estudar. Além disso, falta a
familia entrar no processo de ensino e aprendizagem o que viria a facilitar e/ou mudar a relagdo que
esses alunos tém em relagdo com o aprender.

De acordo com Libdneo (2000), a pedagogia familiar ndo deve estar desarticulada da
pedagogia escolar. As agbes educativas, sejam na escola, na familia ou em outro ambiente, ndo
acontecem isoladamente, uma influencia a outra implicita ou explicitamente e se procederem de
forma desarticulada podem levar ao fracasso escolar do aluno.

Sobre as dificuldades encontradas pelos professores no processo ensino-aprendizagem,
podemos citar os seguintes depoimentos:
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(1) Falta do ensino de contetidos da Geometria, causando dificuldade na continuidade:

C1: “A maior dificuldade no processo de ensino-aprendizagem esta no fato de que, na maioria das vezes,
esse conteldo é pouco trabalhado, deixando a aprendizagem do aluno defasada.”

Um dos problemas destacados pelos professores no processo de ensino e aprendizagem
de conteudos geométricos, novamente, perpassa pela deficiéncia em relagdo aos pré-requisitos
necessarios para a continuidade da assimilagdo dos conteudos da Geometria. Essa deficiéncia por
parte dos alunos causa uma grande dificuldade no desenvolvimento dos conteudos.

(2) Falta de material no auxilio do ensino da geometria:

C2: “A falta de material didatico basico dos alunos. Coisas simples como régua, compasso, transferidor,
caderno com malha quadriculada que deviam ser adquiridos no inicio do ano letivo, na grande maioria,
ndo se faz presente.”

Outro elemento destacado pelos professores que dificultam a sua pratica no ensino de
Geometria é a falta de material que auxiliam no processo ensino e aprendizagem. Isso pode ser
causado por esses alunos ndo terem poder aquisitivo para adquiri-los e/ou a escola n3o fornecer. Na
visdo desse professor, isso dificulta sua pratica.

De modo geral, pode-se dizer que os obstaculos ao uso do material didatico sdo de ordem
extrinseca a ele, pois é facil constatar que a prépria politica educacional, emanada pelos governos
federal, estaduais ou municipais, geralmente ndo preconiza ou orienta os educadores ao uso desses
recursos; que raras sao as escolas de Ensino Fundamental ou mesmo Médio que possuem seu
laboratdrio de ensino de Matematica; que poucas sao as instituicdes responsaveis pela formagao de
professores que ensinam seus alunos a usarem esses materiais.

Em decorréncia, muitos professores ndao sentem falta de material didatico em suas praticas
pedagdgicas, ou ndo dispdem deles ou ndo acreditam nas influéncias positivas do uso do material na
aprendizagem ou ndo sabem utilizar corretamente.

A esses todos se somam aqueles que, por diferentes motivos, resistem as mudangas didaticas
e, pior ainda, aqueles que opinam contra o uso do material didatico sem o conhecerem ou sem o
terem experimentado.

(3) Faltam pré-requisitos:

C3: “Os alunos chegam no 62 ano, na maioria das vezes, sem dominar as quatro operagdes fundamentais.
Diante desse fato, fica dificil trabalhar geometria, envolvendo operagdes basicas.”
ST3: “Faltam pré-requisitos.”

Dois professores, um da escola Corina e outro da escola Santa Terezinha destacam novamente
que a falta de pré-requisitos por parte dos alunos dificultam o ensino.

A Geometria é o primeiro ramo da Matematica com organizagao ldégica, mas enfrenta
dificuldades em ser incluida nos planos de curso por ser misteriosa e de dificil compreensdo, mas,
mesmo assim, ela desempenha um papel importante na Matematica que é desenvolver o raciocinio
nos alunos, ou seja, o espirito de organizagdo. Além disso, quando bem trabalhada torna-se agradavel
e fascinante e pode proporcionar aos alunos a arte de criar.

Ja as operagdes ndo tém tanto fascinio quando trabalhadas sem conexdao com situagOes-
problema, os alunos acham-na sem sentido e acabam por ndo gostarem da Matematica.

No intuito de amenizar esse problema, propde-se trabalhar a Geometria com as operagoes,
tornando, assim, essa associagdo prazerosa e objetiva.
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Ao relacionar ideias matematicas entre si, podem reconhecer principios gerais, como proporcionalidade,
igualdade, composicdo e inclusdo, e perceber que os processos como o estabelecimento de analogias,
inducdo e dedugdo estdo presentes tanto no trabalho com nimeros e operagdes como o espago, forma
e medidas. (PCN Matematica, 1997- p. 38).

A relacdo entre Geometria e as operagdes (adi¢cdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) faz
com que o aluno se depare com situa¢des-problema. Essas situagdes favorecem a criagdo de novos
niveis de aprendizagem, visto que o aluno é desafiado a compreender e resolver o que esta sendo
proposto.

(4) Falta de esforco dos alunos no processo ensino e aprendizagem da Geometria:

ST1: “Falta de estudo”.

Um professor destaca que, como os alunos ndo estudam, qualquer medida que tome nao
surtira efeito, causando dificuldade no desenvolvimento de sua pratica no ensino de Geometria.

(5) Nao tem dificuldade por ter prazer em ensinar o contetdo:
ST2: “Ndo tenho “grandes” dificuldades no processo. Sinto prazer em ensinar Geometria”.

Encontramos também outro professor que diz ndo sentir dificuldade em ensinar Geometria,
pois sente prazer em sua pratica. Vemos que também a relagdo afetiva, que o professor com o ensino
e/ou conteldo, traz prazer e consequentemente as dificuldades podem diminuir.

Quando inquiridos sobre a situacdo ideal que esse professor trabalharia contetdos de
Geometria com seus alunos, citamos os seguintes depoimentos:

C1: “Pensando em uma situagdo ideal, o necessario é ter salas de aula com menor nimero de alunos
para que se possa atender individualmente as necessidades de cada aluno. Que seja trabalhado o
conteddo de geometria desde as séries iniciais conforme consta no curriculo. Que haja nas escolas
laboratério com materiais concretos para o estudo da geometria.”

C2:“Situacdoideal: umasala de aula exclusiva para o estudo de Geometria com figuras das mais diferentes
formas e tamanhos, concretas e planificadas para serem utilizadas, transferindo o conhecimento para
o ludico.”

C3: “Olha eu ndo penso no ideal apds 30 anos de magistério, acostumei trabalhar com o que me
oferecem, que é o REAL. Em determinados casos, temos que conhecer a realidade de cada turma para
tragar um objetivo de trabalho.”

ST1: “Material concreto e aulas expositivas.”

ST2: “Recortando, dobrando, comparando, medindo, desdobrando, construindo, criando, montando,
etc., etc.”

ST3: “Teria que arrumar um jeito para chamar a atengdo para conseguir o interesse por parte deles.”

Os professores das duas escolas apresentam uma visdo convergente quando inquiridos sobre
a sitacdo ideal para o ensino de Geometia. Essa situagdo seria: (1) salas de aula com menor nimero
de alunos, possibilitando uma aproximacdo com as dificuldades apresentadas pelos alunos; (2)
laboratérios de matematica nas escolas com materiais que auxiliem no ensino; (3) cumprimento por
professores das séries iniciais da sequéncia do estudo de elementos matematicos que fundamentam
o ensino de Geometria; (4) utilizagdo de materiais concretos no ensino de Geometria; (5) criagdo de
situacdes no processo ensino e aprendizagem da Geometria que motivem os alunos.

Os alunos estdo em uma encruzilhada quando se estuda geometria, pois explicagbes nado
convincentes do professor que tenta convencé-los a aprender geometria é importante para seu
futuro como um individuo, mas esta inserido em um processo educativo que ndo fornece uma
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experiéncia de aprendizagem que responde a essa necessidade, desta forma a aprendizagem da
Geometria é sem sentido e, eventualmente, afeta o seu humor (BAEZ e IGLESIAS, 2007).

A geometria é um dos ramos da Matematica que pode estimular o interesse pelo aprendizado
dessa ciéncia, pois pode revelar a realidade que rodeia o aluno, dando oportunidades de desenvolver
habilidades criativas. As ideias geométricas dos alunos podem ser desenvolvidas a partir de
atividades de ordenagao, classificagdo de modelos de figuras planas e de sélidos. Do mesmo modo,
quando elas constroem modelos usando varetas, manipulam formas geométricas no computador,
fazem dobraduras ou, quando usam espelhos para investigar eixos de simetria, podem constatar
importantes propriedades geométricas (PASSOS, 2000).

Barrantes e Blanco (2004, 2005) aprensentam alguns conceitos que alunos ja graduados tém
sobre o ensino da Geometria.

e Consideram que o propdsito do ensino da Geometria é a aquisicdo de conhecimentos
ou de educacgdo geral ou porque é uma parte da matematica e todos sdao importantes.

e Consideram que a Geometria é um assunto muito tedrico, abstrato e complicado de
compreender, pois é preciso uma maior capacidade de raciocinio e dedicagdo ao seu
estudo.

e Para os estudantes de Geometria, a dificuldade reside principalmente na memorizagdo
de férmulas e saber quando aplicar.

e Eles mostram que a abordagem classica para o ensino da Geometria é dividido em
duas partes: a parte tedrica, caracterizada por defini¢Ges, propriedades, entre outros; e
apratica, entendida como sinénimos as palavras o problema e exercicio.

e Eles afirmam que o quadro e o livro sdo os meios mais utilizados para o ensino da
Geometria.

e Enfatizam que o uso de materiais de madeira ou outras figuras sdo raros e, quando
usados, sdo feitas construgdes ou atividades sem qualquer utilidade posterior.

e Declaram que as atividades geométricas sdao, muitas vezes, retiradas do livro didatico
e geralmente estdo relacionados ao estudo de elementos nas figuras, classificagdao e
mensuragao.

e Indicam que a prova ou teste de conhecimentos foi o elemento mais importante da
avaliagdo.

Observa-se que o estudo aqui apresentado ndo se distancia de estudos semelhantes, desta
forma faz-se necessdrio identificar os problemas no processo ensino e aprendizagem da Geometria
para trazer elementos para a melhoria desse processo.

Para desenvolver as atividades envolvendo geometria, os professores devem buscar
proporcionar aos alunos a oportunidade de manipular alguns objetos, pois, ao manipular um objeto,
os alunos comegam a perceber suas caracteristicas, potencializando a estabelecer relagdes basicas e
necessarias para entender os conceitos geométricos.

Por outro lado, observamos que o conhecimento conceitual dos professores aparece associado
as suas concepgdes sobre o significado e importancia do estudo da Geometria e que ele pode ajudar os
alunos a entender as informagdes do mundo a sua volta. Assim, os saberes que os mobilizam em suas
praticas docentes estdo intimamente ligados ao saberes de suas experiéncias e de suas vivéncias pessoais.
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Vimos que esses, diante das dificuldades enfrentadas no dia a dia de sala de aula, buscam
apoio no livro didatico, objetivando descobrir novas informagdes e descobertas para melhorar
a qualidade das aulas. Foi dessa forma que conseguiram aprimorar seus conhecimentos. O livro
didatico é considerado pelas educadoras um material didatico indispensavel, pois essas utilizam as
atividades contidas nele para desenvolverem seus trabalhos.

Apesar dos avancgos e das tentativas de adequagdo dos contelddos geométricos e de novas
praticas pedagdgicas, ainda sao muitos os obstaculos a transpor pelas instituigdes e professores. Esses
obstaculos vdo desde a necessidade de novas posturas por parte dos profissionais da educagdo, de
mudangas curriculares nos cursos que formam esses profissionais a projetos politicos que respeitem
e considerem os principios de uma educagdo transformadora.

Nesta perspectiva, Almouloud et al. (2004) argumenta que, em relagdo a formagdo de
professores, existe uma certa precariedade quando se trata de Geometria, pois os cursos de
formagdo ndo contribuem para que fagam uma reflexdao mais profunda a respeito do ensino e da
aprendizagem desta drea da Matematica.

Conclusdo

Sabe-se que a geometria é de grande importancia em diversas dreas do conhecimento, mas,
apesar de ser ensinada ha muitos anos nas escolas e os primeiros conhecimentos de natureza geométrica
terem ocorrido alguns séculos antes de Cristo, ainda hoje é pouco compreendida pelos alunos.

Neste trabalho, todos os professores que participaram da pesquisa trabalham a Geometria
em sala de aula, porém encontram muitas dificuldades no processo ensino aprendizagem em razdo
de varios fatores. Em sua maioria, a dificuldade de aprendizagem declarada por esses professores
em conteudos da Geometria advém dos alunos, como a falta de pré-requisitos, comprometimento
e falta de interesse o que, segundo um dos professores, se dd em razdo do conteddo ser pouco
trabalhado em séries anteriores o que acarreta uma deficiéncia de pré-requisitos matematicos que
fundamentam a continuidade da constru¢do do conhecimento da Matematica e, especificamente,
neste trabalho, do conhecimento geométrico.

Sobre as dificuldades encontradas pelos professores, recai na falta de material didatico basico
para trabalhar em sala de aula e a falta de salas exclusivas para o ensino de Geometria, porém,
na maioria, as respostas recaem sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos que prejudicam
0 processo ensino e aprendizagem da Geometria. Somente um dos professores afirma ndo ter
dificuldades no processo ensino aprendizagem da geometria e sente prazer em ensinar.

Quando se trata de como a Geometria é trabalhada em sala de aula, em sua maioria, os professores
citam o uso de material concreto, no entanto sem especificar qual tipo de material concreto usam. Dois
dos professores citam o uso de materiais como régua e compasso e técnicas como dobraduras e recortes.
Um dos professores faz uso do “ltdico”, porém sem responder de que forma faz.

Quanto auma “situacdo ideal” para trabalhar a Geometria em sala de aula, um dos professores
disse trabalhar com o real, mas ndo vé perspectiva de melhora em suas condi¢8es de trabalho. Em
sua maioria, os professores citam somente o uso de técnicas de trabalho manual com os alunos e em
despertar nos alunos o interesse em aprender, porém nada responderam sobre sua prépria condigao,
o que eles poderiam contribuir para enriquecer o processo ensino aprendizagem da Geometria.

Concordamos com Ponte (2005) ao afirmar que, no ensino de Geometria, o professor deve propor
situagOes de investigagdo que envolvam quatro momentos: o reconhecimento da situacao; a formulagdo
de conjecturas; a realizagao de testes; por ultimo, a argumentag¢do, demonstragdo e avaliagdo do trabalho
feito. Diz também que ha lugar para os exercicios, os problemas, os projetos e as investigagdes, e que o
grande desafio é articular esses diferentes tipos de tarefas de modo a construir um curriculo interessante
e equilibrado para promover o bom desempenho dos alunos em diferentes niveis.

Sugerimos que haja uma reelaboragdo de propostas curriculares para o ensino fundamental
em relagdo ao ensino das construgdes geométricas. As construgdes geométricas, abandonadas no
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ensino basico e em cursos de licenciatura de Matematica, por muitos anos, ndo se incorporaram
a formagdo basica e/ou académica de diversos professores, portanto encontram-se professores
despreparados para atuarem profissionalmente.

Deste modo, como o professor é quem comanda as atividades nas suas aulas, ndo é garantido
que ele trabalhe as construgdes geométricas com os seus alunos. Todos esses aspectos nos indicam
que as construgdes geométricas, ndo tratadas por décadas em diversas instituicdes, poderdo
continuar relegadas ao esquecimento e que o ensino de Geometria continuard como um saber ndo
acessivel a todos os alunos caso ndo haja, por parte dos gestores governamentais e das escolas, uma
nova postura em relagdo a seu ensino.
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MANIFESTO DOS USUARIOS DA ESCRITA'

Elie Bajard?
A linguistica classica

A linguistica constitui-se, no inicio do século XX, como uma ciéncia capaz de descrever a
totalidade das linguas, inclusive aquelas desprovidas de representacdo escrita.

Para tanto, a linguistica construiu uma metodologia enddgena, interna a lingua oral,
independentemente dos vinculos que ela tece com a manifestacdo escrita, nem sempre existente.

As unidades da lingua oral foram definidas em relacdo ao significado. Em um primeiro nivel
— primeira articulagdo — a unidade veicula um significado (por exemplo, a palavra sonora pd). Em
outro — segunda articula¢éo — outra unidade, denominada fonema, mesmo sem possuir significado,
tem a capacidade de produzir, por substituicdo, uma mudanga de sentido (pd se torna Id, cd, md, dd,
ja, la, va, cha).

A linguistica se prevaleceu desses resultados para descrever a escrita: o grafema foi definido
por sua referéncia ao fonema. Por ser constituida de unidades ndo diretamente ligadas ao significado,
a lingua escrita parece nao se beneficiar de um estatuto de lingua pleno, tal qual a lingua oral.

Assim sendo, a linguistica deixa de recorrer a metodologia por ela mesma forjada: ndo submete a
escrita a uma andlise fundada na fungdo simbdlica (no significado), ou seja, a uma analise enddgena, mas
define a unidade elementar da escrita a partir da oralidade, isto €, faz uma analise exdgena.

Como o grafema encontra sua razdo de ser na sua correspondéncia com o fonema, a descricdo
da escrita fica, portanto, na dependéncia da descri¢cdo da oralidade.

Ora, desde que a comunicacgdo por sinais utilizada pelos surdos foi reconhecida como lingua,
a dependéncia da analise da lingua escrita nacional — que os surdos dominam — a lingua oral — que
os surdos ignoram — se torna abusiva.

Rumo a escrita contemporanea

A escrita € um instrumento que ndo se restringe as linguas alfabéticas, ela pertence a seus
varios usuarios disseminados no planeta, qualquer que seja a relagdo que instaure com a oralidade:
escrita ideografica (chinesa), escrita consonantica (arabe e hebraica) ou escrita arcaica sem lingua
oral conhecida (linear A grega, ainda ndo decriptada).

A escrita € uma manifestacdo da lingua. Tanto quanto a fala, ela contempla um amplo leque
de funcgGes: instrumento de pensamento filoséfico ou cientifico, ferramenta da memaria, matéria
literaria e poética ou meio de comunicagéo.

As duas ordens, escrita e fala, participam de maneira prépria da cultura; o uso da escrita
diferencia profundamente as culturas letradas das culturas apenas orais.

1 A primeira versdo do Manifesto dos usudrios da escrita publicada em 30/10/2009 encontra-se disponivel em : <http://
corpo-sinalizante.blogspot.com.br/search/label/Artigos>. Nessa versdo, o autor amplia e renova seu contetdo.

2 Doutor em Linguistica pela Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales — Paris. Atuou como adido linguistico da Embaixada
da Franga no Brasil. E-mail : emebaj@uol.com.br
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O sistema grafico da lingua sumeriana traduzia cada palavra por um pictograma especifico:
o triangulo pubiano para a palavra “mulher”, por exemplo. Mais tarde, as linguas semiticas que
herdaram esse sistema passaram a designar cada palavra por uma combinagdo de cerca de duas
dezenas de tragos substituiveis, as letras, correspondentes as consoantes da lingua oral.

Ao acrescentar relagbes vocalicas as consonanticas dos fenicios, os gregos concluiram a
transposi¢do do sistema fonoldgico rumo ao sistema grafico. Tal sistema biunivoco — uma letra/um
som — chamado alfabético se adequou a um maior niumero de linguas, sem perder a vantagem do
uso de um conjunto pequeno de unidades substituiveis.

Por ser “mudo”, o espago em branco entre as palavras dos fenicios ndo combinava com o
sistema grego baseado na fonologia EAESCRITAVIROUCONTINUA.

Tanto nas linguas alfabéticas quanto nas semiticas, o texto escrito pode ser transmitido por
dois canais, um visual (texto grdfico), outro vocal (texto sonoro). No entanto, ndo é esse o caso da
lingua dos sinais usada pelos surdos, que possui um Unico canal.

Se o texto sonoro é proferido em situagdo social mediante a voz de outro que impde sua
temporalidade, o texto grafico é apreendido visualmente, diretamente no siléncio, a partir da sua
exposicdo na superficie da pagina ou da tela.

Mesmo se as linguas alfabéticas estabelecem correspondéncias entre sons e letras, a
equivaléncia plena entre o grafico e o vocal existe apenas no nivel do enunciado, quer esse ultimo
seja longo — vérios capitulos ou paragrafos —, ou curto — uma frase, uma palavra (pare!),ou uma
“letra” (vocé diz a samba ou o samba?).

Na Idade Média, as linguas latinas acrescentaram a escrita continua marcas sem vinculos
com os sons: principalmente o espaco em branco, mas também a “letra” minudscula, a pontuagdo,
o paragrafo. Por ser a mais frequente das unidades, o espago em branco reduziu profundamente o
carater fonoldgico da matéria escrita.

Uma analise linguistica que leva em conta apenas as unidades em correspondéncia nos dois
sistemas acarreta uma dupla redugdo:

e aprosddia, desprovida de correspondéncia visual, é deixada de lado;
e as marcas graficas sem correspondéncias sonoras — “letra” /h/, espago em branco,
minuscula e pontuagdo — sdo negligenciadas.

Iniciar a andlise da escrita por suas relagdes com a lingua oral equivale a despoja-la de uma
parte da sua fungdo semantica e de seu estatuto de linguagem.

O reconhecimento social recente da cultura especifica dos surdos leva ao questionamento de
alguns principios da linguistica cldssica:

e se os sinais dos surdos constituem uma verdadeira lingua, é legitimo afirmar que nem
todas as linguas sao orais;

e a pratica da escrita nacional pelos surdos testemunha a auséncia da necessidade de
recorrer a lingua oral para apropriar-se dela;

e aunidade elementar da escrita ndo pode mais encontrar sua razao de ser na relagdo com
o fonema;

e uma unidade elementar definida como visual se adéqua mais a pratica silenciosa do
surdo ou do leitor experiente do que uma unidade sonora.

Submeter a descrigdo da lingua escrita as relagdes fonograficas deixa de levar em conta tanto
as praticas das linguas ndo alfabéticas quanto o uso da lingua escrita nacional pelos surdos. Essa
atitude leva a imposicao de uma visdo particular, “ocidentalocéntrica” e “fonocéntrica” da lingua
escrita.
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As mudangas ocorridas na Idade Média e a invengdao da imprensa por Gutenberg
transformaram um sistema grafico composto por um alfabeto vinculado a fonologia em um sistema
tipografico constituido por caracteres, adequado a leitura silenciosa. Dando continuidade a mesma
tendéncia, a tecnologia eletrénica de hoje — tablet ou smartphone — oferece aos dedos do usuario
da escrita os cem caracteres que constam do sistema grafico contemporaneo.

Nem todos os caracteres possuem a mesma frequéncia e consequentemente a mesma
eficacia. Se o /&/ é pouco utilizado, ndo é esse o caso do espagco em branco: a inclusdo desse
ultimo no sistema grafico durante a Idade Média possibilitou a leitura silenciosa. Por sua vez, a
alternancia da dupla caixa (maiuscula & minuscula), que marca a fronteira da frase, tornou-se um
indice gramatical primordial.

Se é legitimo afirmar que lingua escrita e lingua oral, por serem interligadas, pertencem a uma
mesma organizagdo, ou seja, a uma mesma lingua que as engloba, a especificidade da matéria grafica
moderna e seu uso silencioso acarretam hoje uma autonomia da escrita equivalente a da lingua oral.

Essas diversas caracteristicas justificam uma descrigdo linguistica ndo atrelada a manifestagdo oral.

Descri¢do enddgena

Todos os sistemas graficos, apesar de sua diversidade, possuem caracteristicas comuns que
uma linguistica geral da escrita pode ambicionar descrever. Uma linguistica baseada apenas nos
resultados obtidos pela analise da fala ndo contempla essa finalidade, ja que ndo tem condigdes de
descrever uma lingua desprovida de manifestagdo oral, tal qual a lingua dos sinais.

Numa visdo sincronica, definir a unidade da escrita (grafema) a partir da unidade da lingua
oral (fonema) é apenas um postulado possivel. Pode-se também dizer o inverso: numa lingua morta
(latim), as unidades orais desaparecidas devem ser definidas a partir do sistema gréfico existente. E
necessario acrescentar que, no mundo da surdez, nem um postulado, nem o outro sdo operacionais.

Gragas a uma descricdo enddgena — relativa ao significado — a linguistica classica liberou
historicamente a lingua oral da dependéncia da escrita. Realizando agora um exame enddgeno da
escrita, é possivel libertar o sistema grafico da dependéncia da analise da oralidade.

Por um lado, a extensdo a lingua escrita de uma analise endégena, inventada para descrever
a lingua oral, aumenta a poténcia dessa analise. Por outro lado, tal andlise também coloca em xeque
a analise exdgena da lingua escrita.

A comparagdo entre a lingua escrita e a lingua oral é legitima e necessaria, mas a aproximagao
entre elas se torna mais coerente se for realizada apds uma andlise enddégena distinta das duas, isto
é, sem colocar uma na dependéncia da outra.

Em fung¢do das linguas - alfabéticas, silabicas, ideograficas - cada significante grafico possui
uma taxa determinada de isomorfismo com o significante sonoro. Entre as linguas “alfabéticas”, o
portugués é mais isomorfo do que o francés, e muito mais do que o inglés.

Dado que o grafema é definido por sua relagdo com o fonema, ele ndo pode ser a unidade
suscetivel a fundamentar a leitura silenciosa. Resgatamos, entdo, o patrimonio da imprensa, que desde
Gutenberg compde textos com caracteres. A imprensa transformou o conjunto de letras da “escrita
continua” em conjunto de caracteres — tanto os “mudos”, quantos os “sonoros” — inscritos em tipos de
chumbo. Consideramos esses caracteres as unidades distintivas (segunda articulagdo) do sistema gréfico.

Esses caracteres se apresentam separados na linha do texto por um “espacinho”, réplica do
espago em branco que limita as palavras. O diacritico (agudo, crase, til ou circunflexo), encapsulado
no mesmo compartimento, faz parte do caractere.

Essa analise recebe confirmagdo das maquinas eletronicas, smartphones e tablets, com
teclado virtual que torna acessiveis a um toque do dedo seus caracteres pré-formados como, por
exemplo, os cinco caracteres que recorrem a figura /a/ tais como: /a/, /a/, /a/, /3/, /a/. Ndo é o caso
do teclado fisico do computador.
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Mas o critério preponderante para a escolha do caractere como unidade vem do fato de que
a troca de um caractere por outro tem efeito sobre o significado: completa a palavra, transforma- a
ou a destrdi. E assim que a palavra méde se transforma em mdo pela troca do /e/ pelo /o/, sem pedir
ajuda a fonologia e sem alterar o /3/.

A substituicdo de um caractere provoca as seguintes mudancgas:

e de manha para manhd

e de bom para bem

e de sol para sou ou som

e de maca para maga ou magd

e de rosa (flor) para Rosa (pessoa)

e dea(ojuiz atribui a filha a irmd) para ha, ah, a e a (o juiz atribui a filha a irma)

O caractere se torna, assim, a menor unidade visual capaz de acarretar uma mudanga de
significado. Essa abordagem acaba reintroduzido o sentido na unidade elementar da escrita.

Se tanto o /h/ quanto o /c/ podem conferir a concatenagdo de caracteres /omem/ o estatuto
de palavra — homem ou comem —, é coerente atribuir a funcdo semantica — como ocorre no /h/ —
também ao valor visual do /c/.

Se todos os caracteres se enderegam ao olho, apenas uma parte deles se remete aos sons. O
codigo fonografico é um subconjunto do cédigo tipografico, ou seja, ortografico.

Todos os caracteres tém uma fungdo significativa, isto é, ideografica. Enquanto unidades
visuais, todos sdo componentes de signos. O conjunto dos caracteres — como aparece no tablet —
constitui a matéria do sistema grafico.

A uma linguagem apreendida pelos olhos é legitimo atribuir unidades visuais que tenham
vinculos com o significado, isto &, considerar que a escrita possui uma segunda articulagéo.

O sistema ideografico, por reunir todos os caracteres mediante sua fungdo visual, ndo
comporta exce¢des e consequentemente é o mais geral. O sistema fonografico, por conter muitas
irregularidades no que diz respeito a biunivocidade — casamento monogamico entre uma “letra” e
um som — ndo pode pretender a mesma envergadura.

A evidéncia do valor sonoro de uma “letra” pode levar ao esquecimento da sua fungdo visual,
a qual é patente, por exemplo, no termo pirarara com a sua caracteristica sucessdo de /a/. Cabe,
portanto, afirmar que os vinculos que os caracteres de uma lingua alfabética tecem com os fonemas
ndo neutralizam a fungdo visual da matéria grafica, mas se acrescentam a ela.

Tanto a configuragdo grafica na lingua sonora quanto a configuragdo fonolégica na lingua
escrita garantem o significado. Ja que a percepgdo é visual, a apreensdo da configuracdo grafica,
mesmo implicita, serve de matriz a organizagdo fonografica.

Por possuir uma dupla articulagdo e uma matéria propria — grafica —, a escrita ndo pode ser
reduzida a mera transposi¢ao da oralidade obtida por relages fonograficas. A ordem grafica possui
um estatuto de lingua plena.

Dado que o caractere e o fonema remetem ao mesmo significado, podemos dizer que o signo
linguistico é composto de trés entidades: um significado, um significante sonoro — ou sinalizado, no
caso do surdo — e um significante grafico. Cada uma das trés, individualmente, tem a capacidade de
ativar na memdria a totalidade do signo.

Se a palavra grafica se dd a ver de maneira distinta gragas ao espago em branco, a palavra
sonora, embutida na prosddia, ndo se dd a escutar separadamente. A gramatica da lingua se expressa
de maneira especifica nas duas ordens.
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Mundo da surdez

A lingua usada pela comunidade surda é a lingua dos sinais, lingua natural — produzida por
uma comunidade — que ndo possui manifestagao sonora nem grafica.

Como os surdos tém acesso visual a lingua escrita nacional, essa se torna a lingua de
intercomunicagdo entre surdos e ouvintes.

Os surdos possuem um cédigo manual para “datilologiar” as palavras da lingua nacional; cada caractere
- e ndo cada fonema - é associado a uma configuragdo da mao. A lingua de sinais se vale, assim, de iniUmeros
termos formados por caracteres transpostos pela mao, que estabelecem costuras entre ela e a lingua nacional,
mesmo que uma parte da comunidade surda rejeite esse uso por se assemelhar a um empréstimo linguistico.

Uma lingua que se enderega aos olhos ndo pode ser a propriedade exclusiva das comunidades ouvintes,
mas pertence ao conjunto de seus usudrios. A lingua escrita nacional pertence também aos surdos.

Como a escrita nacional contemporanea possibilita a leitura visual dos surdos, a abordagem
fonografica — mediante a lingua sonora dos ouvintes — deixa de ser o Unico modelo.

De fato, o caractere /h/ do portugués, longe de ser uma exceg¢do, manifesta o sistema visual
subjacente ao qual obedecem todos os caracteres. Em vez de ser apenas uma ilha alheia ao oceano
fonogréfico, a palavra homem com /h/ mudo deve ser vista como manifestacdo de um continente
ideografico encoberto.

Desse ponto de vista, a abordagem visual da escrita pelos surdos é o testemunho do
funcionamento silencioso da escrita, mascarado pelas relagdes fonograficas. Em lugar de ser parcial,
imperfeita, precaria, a pratica do surdo pode servir de modelo aos ouvintes.

A maneira de ler e de aprender a ler do surdo questiona varios pressupostos das didaticas
vigentes enderegadas aos ouvintes tais como:

1. asletras fazem sons e ndo sentido.

o sistema ortografico é o residuo da andlise prévia das relagdes da escrita com a lingua oral.

3. aviaindireta - que vai do visual ao significado mediante o sonoro - liberta o aprendiz da
necessidade de memorizar as formas graficas das palavras.

4. aviadireta—que vai do visual ao significado, sem transitar pelo mundo sonoro — é requerida
apenas quando a isomorfia é conturbada — como em “etc.” Ao contrario, a via indireta, que
transita pelo mundo sonoro, opera quando a palavra obedece as regras fonograficas — casa.

g

Ao contrario, dizemos:

e emrelagdo aos pressupostos 1 e 2, todas as unidades graficas, os caracteres, possuem um
valor visual, isto é, ortografico e todas tém fungdo semantica. Na palavra houve, apenas
quatro unidades possuem um valor sonoro, mas as cinco possuem um valor ideografico.

e em relagdo ao pressuposto 3, a aprendizagem de uma lingua estrangeira supde a
apropriagdo de um significante novo para cada item lexical; igualmente na aprendizagem
da escrita é imprescindivel integrar um significante visual — isto é ortografico — ao signo
sonoro conhecido. Se as relagdes fonograficas podem facilitar a integragdo da ortografia
a palavra, podem também mascarar a necessidade dessa integragao, levando o aprendiz
a se satisfazer com a extragao da pronuncia.

e emrelagdo ao pressuposto 4, uma palavra grafica por ser isomorfa com a palavra sonora
pirarara ndo perde sua configuragdo visual, nem consequentemente a possibilidade de
ser reconhecida pelo olho, Unico procedimento utilizado pelos surdos.
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No que diz respeito ao mundo do surdo, remeter a unidade minima da escrita a uma unidade
sonora alheia a sua cultura é uma manifestagdo hegemonica da cultura “oralista”.

Como a escrita € uma lingua de intercomunicagdo entre ouvintes e surdos, ela é patrimonio
comum e os ouvintes ndo podem submeté-la a seus pressupostos “ad hoc”. E preciso adotar uma
andlise linguistica que dé conta do conjunto de seus usuarios, ouvintes e surdos.

Aprendizagem

Fazer da transposi¢ao dos grafemas em fonemas a operagdo elementar da leitura acarreta a
exclusdo das praticas de ler de uma grande parte dos usuarios da escrita (chineses, arabes, surdos).
As institui¢des educacionais das nagdes tém a responsabilidade de providenciar para todos
— quer seu sistema grafico vigente corresponda ou ndo a uma lingua oral — a capacidade de “tomar
solitariamente conhecimento de um texto grafico desconhecido”. Essa competéncia esperada pela
sociedade e medida pelas avaliagdes internacionais (PISA) é a finalidade a ser perseguida pela escola.

Dado que as correspondéncias fonograficas operam sobre a palavra ja individualizada gragas
ao espago em branco “mudo”, qualquer metodologia de aprendizagem da escrita deveria reconhecer
que, em leitura, o tratamento da palavra é fundado nessa operagdo inicial ideografica.

Ensinar a escrita a partir de relagdes fonograficas leva a reduzir uma pratica de linguagem
ao manuseio de unidades sem vinculo direto com o significado. Quando a “letra” /e/ de mde é
relacionada apenas ao fonema /de/, ela é desconectada do significado; apenas produz som em vez
de ser tida como o cerne da mudanga de sentido de méo para mde.

A intuicdo que levou Célestin Freinet a introduzir a imprensa na sala de aula, tendo em
vista enraizar a aprendizagem em uma pratica de comunicagdo, acarretou também a composicao
tipografica silenciosa do texto a ser impresso.

A lingua escrita recorre hoje a novas tecnologias, smartphone e tablet. Muitas das suas
ferramentas — teclado, corretor ortografico, cdpia, colagem, previsao de texto, scanner etc. —operam
a partir da configuragao grafica, sem transito pela dimensdo sonora.

Conclusao
Efetuar uma descricdo enddgena da lingua escrita traz varias vantagens:

e permite reconhecer o estatuto de lingua a escrita, na medida em que lhe garante sua
autonomia.

e atribui a lingua escrita uma segunda articulagdo, constituida de unidades — os caracteres —
capazes de acarretar uma mudanga de significado segundo o modelo da configuragdo dos
fonemas na oralidade.

e introduz a fungdo semantica no nivel mais profundo da anilise, ou seja, no nivel do
caractere.

e atribui um carater geral a linguistica da escrita, na medida em que a descri¢do se refere a
pressupostos aplicaveis a todas as escrituras, e ndo somente as tipograficas.

e estabelece umaanalise da escritaidéntica por parte de ouvintes e de surdos, aproximando
as duas comunidades.

e torna coerente a comparagdo entre as manifestagOes escrita e oral da lingua, desde que
ambas sejam pré-analisadas de maneira enddgena.

e justifica uma abordagem silenciosa da escrita fundada em atos visuais de linguagem.
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Asrepresentagdes fonocéntricas da cultura ocidental levam a escola a ensinar o funcionamento
alfabético da escrita e a desprezar sua matéria tipografica. Desse modo, minimizam a fung¢do de
linguagem da escrita. E legitimo, ent3o, relacionar essas representagdes ao duplo fracasso da escola.
De um lado, muitos alunos sabem extrair a pronuncia sem poder extrair o significado, permanecendo
analfabetos funcionais. Por outro lado, mesmo pessoas com razodvel capacidade de leitura ndo
dominam suficientemente a ortografia da lingua portuguesa.

Considerar o caractere tipografico a menor unidade da escrita capaz de produzir uma diferenca
de significado — maga/maga — possibilita introduzir o sentido no amago ndo somente da andlise da
escrita, mas também de uma aprendizagem destinada, ao mesmo tempo, aos surdos e aos ouvintes.

Recebido em agosto de 2013.
Aprovado em setembro de 2013.
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