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EDITORIAL

Este nimero da Revista Educacdo contém um cong@tmove textos produzidos por
compromissados educadores e pesquisadores queraiuzampo da Educacao.

O leitor que se detiver na analise dos textos @odéter subsidios formativos tanto em
relacdo a conceitos tedricos quanto ao que coneedigcussao de resultados de pesquisas e
praticas desenvolvidas que abrem espacos parascagi@es, novos saberes e multiplos
sentidos aos debates educacionais.

Beatriz Maria Eckert-Hoff, no artigo “No dizer daafica: o discurso do sujeito-professor de
linguas em formacgao”, problematiza o processo dedgdo de professores e a tendéncia a
homogeneizacdo do sujeito, a partir da analiselider da praticado sujeito-professor de
lingua materna (LM). Sua andlise é guiada pelaadtia Andlise de Discurso de linha
francesa, que envolve sujeito, discurso e sentigpantessitura atravessada pelas condi¢cdes
de producdo, estabelecendo uma relacao entrewddtiag, o historico e o ideoldgico, no que
diz respeito a constituicdo do sujeito e de secLdE®.

Em “Aprendizagem na escrita e ansiedade acadéfowas relacionais das dificuldades”, os
autores Daniel Bartholomeu, Afonso Antonio Machaddeana Luz Bartholomeu, José M.
Montiel e Antonio Rui Gomes tomam o termo dificiddade aprendizagem como o definido
em 1988, peloNational Joint Committee of Learning Disabilitiesnas, dentre as
manifestacdes

de dificuldades de aprendizagem, o estudo propoestoeles, detém-se aos problemas de
escrita. Os autores apresentam os resultados depesaaisa realizada com alunos de uma
escola particular do Estado de Séao Paulo, ondetiseanam do instrumento ADAPE -
Avaliacdo de Dificuldade na Aprendizagem da Escflia dados encontrados apontam para
uma relacdo, de certa forma, indireta entre a dadee erros de escrita, visto que a evitagao
da ansiedade e o0 medo de avaliacbes estiveramaks®@ eles, mesmo ndo tendo alunos
com dificuldades mais graves.

Wanderley Carvalho, no artigo “Por dentro da casdogicamente correta: um exame das
repercussfes educativas de uma feira cientifidowalil, apresenta 0 mapeamento e a
avaliacdo da trajetéria de um grupo de alunos dnérmédio que teve como tarefa elaborar
e apresentar um trabalho em uma Feira Cientifittor@l promovida pela unidade escolar em
que estudavam e, como 0 proprio titulo do artign dititulava-se “Por dentro da casa
ecologicamente correta”. Apds uma breve discussédoodceito de Feira de Ciéncias e sua
importancia no espaco escolar, o pesquisador dissutesultados de sua pesquisa elencando
falhas de percurso e, a0 mesmo tempo, uma sériepmguistas educativas. Como bem
destaca o autor, compromisso, responsabilidadengpeaténcia emergem como elementos
fundamentais para o sucesso de iniciativas consasgesentada.
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No artigo “Professores e alunos com Sindrome derDaewjeitos em Educacédo Inclusiva”,
Neli Klix Freitas traz uma discussao com base em pesquisa-acéo realizada durante um
programa de capacitacdo docente, em Floriandpgohsitora realiza uma andlise da educacgéo
inclusiva a partir de percepcoes de professoresauthos com Sindrome de Down, inseridos
em escolas regulares de ensino. Afirma que, aplesérgislacdo em educagdo mostrar uma
evolucdo favoravel com a inclusdo, outros fatoresessitam de uma revisdo critica
permanente, considerando o vinculo inseparavet esducacao e cidadania, como espaco
fisico, acessibilidade, formacdo docente e a dio@&rsobre inclusdo e exclusdo existente na
vida em sociedade.

Em “Catequese Especial: uma experiéncia inclusivdrcos Jorge e Elizabeth Avila
apresentam uma experiéncia de inclusdo de portdieraleficiéncias intelectuais em uma
comunidade religiosa na cidade de Londrina(PR). 8aD®res analisaram o projeto —
Catequese Especial — que desenvolvia acbes pedagagjetivando a evangelizagédo e a
catequese no interior de uma igreja catdlica eyrstmy eles, este projeto ndo s6 levou os
catequizandos a obterem sucesso nas atividadegosak e sociais, como também
possibilitou uma ag¢ao conscientizadora junto ags gabre a participagcdo das criangas no
projeto.

No diadlogo estabelecido entre os Fundamentos dasdfih da Educacdo e a Progressao
Continuada, a relevancia dos estudos do fildsadueador J. Dewey é objeto de atengéo de
Eliezer Pedroso da Rocha, no texto “Progressaoiti@uta e Filosofia de Educacédo. Partindo
da analise da progresséao continuada sob um olbsdfico, o autor se propde em responder a
pergunta: por que a progressao continuada podepesguisada enquanto filosofia da

educacdo e ndo somente enquanto politica publiea® fsponder esta questdo, Rocha
estabelece uma reflexdo dialogando com Dewey, guagan a educacdo é um processo de
reconstrucdo continua da experiéncia.

Em “Praticas escolares pautadas no modelo disaipkna producdo de subjetividade no
contexto escolar”, Ladislau Ribeiro do Nascimeniscute os dados de uma pesquisa
realizada com jovens alunos em uma escola da Rade#® Estadual do municipio de S&o
Paulo. Por meio da observacao participante, estesyioficinas e didrios de campo, o autor
teve como foco a producdo de subjetividade de iddos inseridos no contexto escolar. Sua
analise centrou-se nas praticas pedagogicas vsltaaontrole de alunos pela énfase no uso
de dispositivos disciplinares. E, o0s resultados idobt apontaram processos de
“dessubjetivacdo” no cotidiano escolar, embora dentsido detectadas praticas criativas e
inventivas que conferiram possibilidades de resisté e transformacdo diante dos
dispositivos que concorreram para 0 assujeitansiriifetivo.

Ja os dois ultimos textos trazem as contribuicGepeasquisadores espanhdis. Ana Maria
Castafio Gomez, em seu texto “La Universidad antediidad escolar. Um camino hacia la
simbiosis”, discute o papel da Universidade nos dtaais. Para ela, esse deve ser um espaco
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nao sO de transmissdo de informacfes, mas sobretmdtocal de preparacdo para uma
sociedade do conhecimento que exige um profissigmalcipalmente, da educacao, que
detenha um saber prético.

Ramoén Pérez Pefaranda, em “Una experiencia edaicdéisde el amito sanitario
(Primeros Auxilios como contenidos transversales ekraula), apresenta um relato de
experiéncia que mostra como 0s conhecimentos goineiros socorros, aprendidos durante
o curso de formacdo de professores, podem seradecem pratica em situacdes de
socorrismo na comunidade educativa, uma vez gée estetamente relacionados a saude e

a sua prevencao.

Diva Otero Pavan
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NO DIZER DA PRATICA: O DISCURSO DO SUJEITO-PROFESSOR DE
LINGUAS EM FORMACAO

Beatriz Maria ECKERT-HOFF *

Resumo:

Temos por objetivo, neste texto, problematizar ocesso de formacdo de professores e a
tendéncia a homogeneizacdo do sujeito, a partiargdise dodizer da praticado sujeito-
professor de lingua materna (LM). Buscamos examawemo as diferentes posicOes-sujeito
operam no fio discursivo e como esBeer (discurso) aponta para o discurso-outro. O gesto d
interpretacdo é guiado pela tessitura teorica daligen de Discurso de linha Francesa, que
envolve sujeito, discurso e sentido numa tessiadravessada pelas condi¢cdes de producéo,
estabelecendo uma relacdo entre o linglisticostdrito e o ideoldgico, no que diz respeito a
constituicdo do sujeito e de seu discurso.

Palavras-chave:Historias de vida. Sujeito-professor. Identidddiscurso. Formacéao.

ON THE PRACTICE SAYING: THE DISCOURSE OF THE SUBJEC T-TEACHER OF
LANGUAGES IN FORMATION

Abstract:

This paper aims at problematizing the process athers formation and the trend towards the
subject’s homogenization, from the analysis of practice sayingof the mother language
teacher-subject. We have examined how the diffesebfect-positions function in the discursive
line and how thissaying (discourse) points to the other-discourse. Theoédhterpretation is
guided by the theoretical contexture of French @usse Analysis, which involves subject,
discourse and meaning in a contexture crossed dydhditions of production, establishing a
relationship among the linguistic, the historicatlahe ideological, regarding the constitution of
the subject and their discourse.

Keywords: Life Stories. Teacher-subject. Identity. Discoufsermation.
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Introducéo

As palavras me antecedem e me ultrapassam,

elas me tentam e me modificam,

e se ndo tomo cuidado serd tarde demais:

as coisas serdo ditas sem eu as ter dito.

Ou pelo menos nio era apenas isso.

Meu enleio vem de que um tapete é feito de tantos fios que ndo posso
me resignar a seguir um fio so;

meu enredamento vem de que uma bistoria é feita de muitas
histérias. E nem todas posso contar.

(Clarice Lispector)

Este texto resulta de nossos estudos realizaddséerAmbitos de pesquisa: no curso de
Mestrado (UFSM, 2000); no curso de Doutoramento ICAMP, 2040; e principalmente no
estagio-sanduiche do Doutoramento (Portugal, 2088lizado junto ao Programa de Didatica de
Linguas da ESES e da Universidade de Aveiro, coaudte pela professora Clara Ferrdo Tavares
e junto ao grupo de pesquisa da Universidade deoajscoordenado pelos professores Antdnio
Noévoa e Jorge Ramos do O. Nesses estudos proltamat o discurso do sujeito-professor de
linguas,em formacao, para mostrar o imbricamento de vozescqustituem o ser e o fazer do
professor. Para tanto, interpretamos os “fios” g@em a trama do discurso do sujeito-professor,
tendo, como énfase metodoldgica, a relacdo entsrdiacurso e intradiscurso, a partir de
Pécheux (1975), de Courtine (1981) e de OrlandBg}9que balizam a passagem entre a
materialidade linguistica e o discurso.

Para melhor compreensdo de nosso estudo, teceinds, gue de forma sucinta, um
percurso histérico sobre formacao de professonességuida, procedemos a analise de recortes
discursivos para mostrar as diferentes posicOe® qugeito-professor ocupa no discurso e, num
gesto finalizador, apresentamos algumas considesagderca dos estudos sobre formacédo de

professores de linguas.
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O sujeito-professorem formag&o: um percurso de sentidos

Repensar o processo de formacdo de professoregangphecessidade de compreender
um trabalho de reflexdo que ndo pode ser confurmbdo mera informacéo e mero aprendizado.
O professor busca uma formacéo e se consideraoppamé 0 seu fazer, como se a formacéo
ocorresse num tempo determinado. Ele se identihcao aquele que transmite, inculca ou ‘do@’
um saber. Porém, se a aprendizagem designa aquidegdim saber-fazer, a formacdo é a
aquisicao de uma competéncia global, que inclui ploalidade de saber-fazer (Novoa, 1992).

Pensar sobre a formacao do professor se torngerdiavel para o nosso trabalho, pois
falar da praticaé falar de uma teoria, e, consequentemente, dsaf@o. Os discursadbrea
formacéo, ao longo da histéria, sédo fundamentais @anterpretacdo de nosso objeto de estudo,
uma vez que entendemos que “os ‘discursos sobre’ sa das formas cruciais da
institucionalizacédo dos sentidos. Ou seja, o0 ‘dszsobre’ € um lugar importante para organizar
as diferentes vozes (dos discurdeg (Orlandi, 1990, p. 37). O discursmbrea formacao € parte
integrante da arregimentacao e da interpretacaseltttdos produzidos no discurda prética
do sujeito-professor de LM, uma vez que é o discsobreque “organiza, disciplina a memodria
e a reduz” (Ibid.).

Interpretar o discurso do sujeito-professor, quaaltofalada praticae compreender
como ele se posiciona no discurso, implica repartdiscurso as suas condi¢des de produedo
estabelecer as relacbes que o sujeito mantém coemsdria (saber discursivo, ja-dito), uma vez
gue o percurso da formagdo do professor se cansttmo um elemento fundamental da
memodria discursiva Nesse sentido, faz-se necessario descrever essmdistérico] logo,
social e ideolégicol]l da formacéo, identificando préticas de formacau, determinadas
situacdes histéricas, que constituem determinaagsdgens e apontam sentidos possiveis.

As instancias formadoras, segundo Novoa (1992)psemiveram um papel legitimador

de um saber que veicula uma concepc¢éo de formagdiada na propagacao e na transmissao de

2 Conforme Pécheux (1969), as condicdes de prodsd@foas circunstancias em que o discurso é realizado
contexto, as formacgdes sociais, histéricas e idgedd em que um enunciado € produzido.

¥ Memoéria discursiva, conforme Courtine (1981, p), 83aquilo que concerne & “existéncia histéricaedenciado
no seio de praticas discursivas determinadas pelalhos ideoldgicos”.
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conhecimentos e séo entendidas, historicamentey ocoffugar do progresso”, 0 que gerou uma
visdo sublimada da escdla ora vista como salvadora, ora como mera reprodutarsociedade

[J e contribuiu para que os professores acreditaggmEma eles “estava cometida a missao de
arautos do progresso” (Novoa, 1998, p. 20). Issowgedambém, diferentes imagens acerca do
professor, que foram se instituindo no imaginarixzia: a do “professor-modelo”, a do
“professor-escultor”, a do “professor-salvador’da professor-espelho”, a de que o “professor
sabe tudo® Essas imagens levaram & desconsideracdo do gmofesquanto sujeito de seu
fazer: seu fazer era pensado por outros, o quéuzieea um mero aplicador de métodos.

Alves (1986) lembra que, nas décadas de 60 e 78,empecificamente, a formacédo era
vista como treinamento; portanto, bastavam as dasné os modelos, orientados pelas teorias
tecnicistas e psicologizantes, que impunham umrmétado perfil de professor, o que ele
deveria “aprender a ser”. Ja na década de 80 ad&si@ um periodo em que se multiplicaram as
instancias de controle dos professores, reduzisdm+meros executores de tarefas estabelecidas
normativa e acriticamente. E caracteristico, dessgodo, o surgimento dos cursos de
treinamento, os quais tinham como pretensdo habitit professor, formado em técnicas e
estratégias para “transmiti”l da forma mais eficiente possivel os saberes socialmente
valorizados. A partir da década de 90, a formaeawla para os sujeitos da sala de aula (alunos
e professores), para a relagéo entre uns e o@rpsfessor passa a ser visto como mediador do
conhecimento e como sujeito no processo de suaf@on(Coracini, 1995). A formacdo comeca
a ser vista ndo como acumulo de quantificacOestitiegps, mas como um saber-fazer em
movimento, o qual passa a ser pensado no seu deltransformacédo e ndo mais como um
método e uma técnica a serem aplicados. A formagéoantes era inculcada, ensinada, agora
passa a ser questionada

O professor oscila entre imagens e posi¢cdes condlits e contraditorias (Alves, 1986;
Beillerot,1988; Ndévoa, 1992, 1995; Coracini, 1998),que converge para a perspectiva da

impossibilidade de uma relagéo pedagogica estnitjrama vez que o movimento da formacao

* Este estudo sobre o percurso histérico da formag®conseqiiéncias disso para o ensino esta nieito em
Eckert-Hoff (2002).
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inclui um trabalho de transformacéo, como partegrdl da formagéo em si, ja que o saber-fazer
€ integrado, interiorizado e se desenvolve num mento de identificacdes que ndo terminam e
ndo tém fronteiras. Esse movimento aponta paracasativersas, conflituosas, contraditérias,

produtoras de sentidos, que se constituem de nadltypzes. Vozes essas que se constituem
como um campo de significacdes sécio-historicoemlmpicamente instituidas, que habitam

como pré-construiddl o imaginario dos sujeitos-professores.

No movimento de sentidos: os deslizes de posicagegn

Partimos do pressuposto de que o sujeito se aanséita disperséo e pela multiplicidade
de discursos e, ao enunciar, o faz ocupando vdmscOes. Essas posicbes marcam a
heterogeneidade que é constituida de redes dedBkahistoricas e ideoldgicas. O discurso
produz sentido em relacdo as posicoes-sujeito, eeEpado as formacgdes discursivas (FDs) em
que essas se inscrevem. As FDs se constituem coatwagd em constante movimento,
entrecruzando-se e, consequentemente, (trans)fdoyse (re)produzindo saberes, por meio do
interdiscurso Elas sao constitutivamente frequestgetlo discurso do outro e suas fronteiras sao
fundamentalmente instaveis; por isso € entendidaocdeterogénea a ela mesma, pois,
internamente, pode haver oposi¢cdo de saberes,dgecanflitos e contradi¢cdes (Foucault, 1969;
Pécheux, 1975).

Assim, o0 sujeito, embora acredite, ilusoriamengg, & fonte de seu discurso, ele nada
mais é do que o suporte e o efeito do mesmo. S eadoque, o0 discurso € intrinsecamente
heterogéneo, isto €, marcado pela multiplicidagela alteridade, pois as palavras vém sempre
de um ja-dito na fala de outro. Conforme Authierdre (1990, p. 72) “nenhuma palavra é
‘neutra’, mas inevitavelmente ‘carregada’, ‘ocupadaabitada’, ‘atravessada’™ pelosutros

discursos e pelos discursosalgro.

® Cabe trazer a contribuicdo de Beillerot (1988 distingue ensinar de formar, entendendo que f#édifarenca
radical entre formar e ensinar, apesar de ndo gois®s delimitar as fronteiras entre os signifcadEntende
ensinar como inculcar algo, e formar como um prEzesn movimento.

® Entendemos pré-construido como o “que remete smeAmente ‘aquilo que todo mundo sabe’, isto &, ao
conteldos de pensamento do ‘sujeito universal’ gepta identificagdo e aquilo que todo mundo, era tsituacao’
dada, pode ser e entender (Pécheux, 1975, p. 171).
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Considerando que o sujeito é heterogéneo e, fundahmente, histérico e ideoldgico,
entendemos que ele se mostra no discurso, & megidaele simula o interdiscursmo
intradiscurso. O que permite atar o fio do discufgdradiscurso) a sua exterioridade
(interdiscurso) é a memoaria discursiva do dizereAanciar, o sujeito-professor tece discursos e,
para tanto, mobiliza a memdéria discursiva, prodizioma mexida na rede de filiacdo dos
sentidos e o faz[l ainda que inconscientemerife com palavras ja-ditas. Tais efeitos ganham

corpo e presenca, no seguinte recorte discitsivo

“...bem na minha prética // eu dou tudo na salaalda / N6s temos que ser psicélogo um
pouquinho / ndo tem que ser mae mas tem que semadenha tia né companheiro amigo tem
gue ser confiavel porque o aluno confessa muitésasaatravés de textos / vocé tem que ser
responsavel pelas informacdes que vocé recebe dienser um mediador né um orientador né /
€ uma formacao de um cidadéo...”

Observemos que o sujeito-professor, instatia da préatica enuncia’eu dou tudo na
sala de aula’ Intradiscursivamente, dar tudo aparece para marcar o fazer desse sujeito. Em
seguida, ele passa a enumerar 0 que julga presggapara podedar e reporta seu dizer a
representacdo de mae, madrinha, tia, que indicatidgs de ambito familiar; e, por outro lado,
de companheiro, amigo, que apontam para relacé@aisdnicialmente, ele se assume na
posicao-sujeito psicologonds temos que ser psicologo um pouquinlm™que, por sua vez,
desata o sentido de doacéo, dbr 0 seu tempo, colocando-se numa posicdo de egbeita,
compreensdo. Ao mesmo tempo, rejeita o institUitio tem que ser mag’e volta a deslizar no
mesmo sentidd] deslizar, no sentido de transferéncia de senfild'snas tem que ser méae”
Na posicdo-sujeitande ele leva ao sentido da protecdo, do acalentocosapreensao, do
carinho. Nessa mesma ordem, desliza para a posigéite madrinha,reafirmando o instituido:
dar presentes, ser responsavel e ser aguela que amj@afa méae reserva), a que da carinho, a
gue protege, a que ajuda. A posicao-sujeitanpanheiroe amigo indicia dar ajuda nos

momentos em que necessitanma; apoio, fazer companhia, manter uma amizade. Esigdmn-

" O interdiscurso é definido como a meméria disearsb saber discursivo que torna possivel todor dizque
retorna sob a forma do ja-dito que esté na baslzdeel, sustentando cada tomada de palavra (Qrla8€9).
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sujeito, no entanto, evidencia menos uma posicassienetria e mais uma posicéo de igualdade,
ou seja, a de estar ao lado de.

Relacionadas adar tudg emergem, ainda, outras posi¢cdes-sujeito: a deachad a de
orientador“tem que ser um mediador... um orientadpds quais apontam para o sentido de
mostrar caminhos; intermediar. Elas ndo estdo éma oudem discursiva, uma vez gy mae2
também mostrar caminhos.

E a partir do referencial discursivo da formacde qusujeito falade sua pratica a
medida que ele se identifica com uma dada FD. Poslemtender que os diferentes discursos,
acerca da formacdao, levam o sujeito a produzir@adosl] no gesto déalar da praticall que
estdo na memoria discursiva. O sujeito-professobuat varios sentidos para pratica,
identificando-se, ou contra-identificando-se aeiojde saber de sua FD. Os enunciddes
psicologo... tem que ser made madrinha tia né commgam amigo...; no sentido parafrastico,
podem ser entendidos como “ser professor implicaeafssinar”’, o que indicia uma relacdo de
doacédo. Haja vista que os sentidos, produzidoerliatmente, em relagdo ao professor, tiveram
um impacto no contexto social e contribuiram para g professor fosse visto como um doador,
como “professor modelo” (Névoa, 1998). Ja os eradus“‘tem que ser aberto a criticas... tem
que ser um mediador né um orientadaliferenciam-se dos anteriores, uma vez que desvelam
uma postura de professor contraria a da doagéo.

A FD da qual o sujeito-professor fala ndo é comaidle homogénea, pois ha oposicao de
saberes, gerando uma contradi¢cdo interna; loge, [E3sé aberta, permeéavel, podendo abarcar
outros saberes, vindos do interdiscurso. E nesseliscurso que se define o dizivel pela relacéo
entre as diferentes FDs de formacao, pois o irgeudso remete a uma filiacdo de dizeres. O
sujeito-professor, ao enunciadar tudq desliza nas diferentes posi¢coes, pelas difereridssde
formacédo, isto é: odar-se enquanto professorde como professopsicélogg enguanto
companheirp comomediador “eu dou tudo na sala de aula / NOs temos que seélpgio tem
gue ser mae madrinha tia né companheiro amigo teensgr confiavel tem que ser um mediador

né um orientador”.Esses enunciados indicam diferentes dominios der $§abda formacao

8 Os recortes utilizados para este estudo foramadets das entrevistas realizadas com sete proéssser LM
pertencentes a 182 CRE de Canoinhas/SC, tantommmtado de Mestrado como para o estudo de Doueoitam
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inicial e da formagéo continuada, e fazem parte da memoria discursiva, do intendés; uma

vez que foram institucionalizados, em diferentesoges de formacao, e sustentam um ja-dito.
As teorias tecnicistas e psicologizantes, veicdadm cursos de formagdo, impunham um
determinado perfil de professor, 0 que ele devapaender a ser” (Alves, 1986); bem como as
teorias dos anos oitenta e noventa, nas quaisfesgay passa a ser um mediador, estdo, ambas,
presentes no discurso e conduzem as relacfes elendi[] entendida como diversidade,
variedade de posi¢des-sujeito (Indursky, 1997¢ue o professor assume dentro da mesma FD.

As FDs, pelos efeitos de pré-construidos, sao arldg um trabalho de (re)configuracdo
de diferentes saberes: o e 0 datia, o dopsicdlogg o damadrinhg o doorientadoretc...
Assim, o sujeito-professofala de sua praticaa partir de determinada FD e configura e
reconfigura as relagdes de sentidos produzidasarmercurso de formagéao.

Entendemos que essas diferentes posi¢cdes-sujestoamoo atravessamento de diferentes
FDs e apontam para uma heterogeneidade de dondmsaber, dentro da FD dominante. O que
determina a dominacdo de uma FD € o interdiscusp $pb a forma de pré-construido, remete
aquilo que todo mundo sabe, ao saber do sujeiteersal, “suporte da identificacdo” (Pécheux,
1975, p. 171).

Ha um preé-construido, nesse funcionamento disayrsivqual instaura um novo dizer e
leva o professor a transitar entre a posicao dassgglor de conhecimentos, e a de mediador,
orientador. O pré-construido indicia que o sujgitofessor enunci€tem que ser um mediador
né um orientador né’porque esse é o discurso que circula nos cuesésrohacao, atualmente.

O sujeito, interpelado pelas relacées de poder$afio pode deixar de abarcar esse discurso de
ser, também, “ummediador um orientador”. Mas, a0 mesmo tempo, ele se coloca nesse

“wA

discurso:*é uma formacdo de um cidada@ retorna a ordem anterior: o cuidado que deve ser

dispensado na formacédo de alguéndapotudode si para essa formacgdao se realizar. Esse deslize

° Neste estudo, aproximamos a questio da interpeidedlégica, como possibilidade de resisténciapresentada
por Pécheux (1975)1, a concepcdo de ideologia de Foucault (1979), agtendida como possibilidade de
resisténcia, a partir das relagdes de poder-s@baforme Lecourt (1971), a ideologia, em Foucaufiensada sob a
categoria do saber, enquanto sistema de rela¢ffatuesdo de forma hierarquica e investido em paéti nos quais
a ideologia é entendida como uma instancia deftord@acdo social.
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final esmaga o discurso anterior de mediadore orientadorJ e leva a um dominio de saber,
aguele da formagé&o inicial.

“Dar tudo” envolve:“ser psicologo ser mde madrinha tia né companhe&nigo tem
gue ser confiavel ser um mediador né um orientadoomo envolvdormar um cidadépe nos
remete “aquilo que todo mundo sabe” (Pécheux, 18h)e € da competéncia de. Estéa instituido
gue o professor “sabe tudo”, e se espera queadél@ido”.

As imagens que foram instituidas acerca do profesgono vimos, permanecem na
memoria discursiva desse sujeito e tém efeitosodierp Os deslizes de posicdo-sujeito para os
quaisdar tudoaponta, no recortedar tuda dar-se como psicologalar-se como maelar-se
como mediadgretc...”, desatam uma diferenciacdo de posicoessusendo o pré-construido
0 marca de discursos anteriorés que possibilita desvelar essa variedade. A pista d
diferenciacdo (de posi¢des-sujeito) € dada pelos@ados‘eu dou tudo na sala de aula; € uma
formacédo de um cidadagfue revelam determinado dominio de saber que veemckntro aos
enunciadostem que ser um mediador, né, um orientadagie indiciam um dominio de saber
em outra ordem discursiva. Esses diferentes domid@® saber, por sua vez, relacionam-se
diferentemente com a forma-sujéfto

O sujeito-professor assujeita-se ao saber/podevabxer desua praticae, em diferentes
posi¢des-sujeito, sustenta um discurso que dgsdirdiferentes sentidos, sem romper com a FD
gue o domina. S&o diversos dominios de sabeatravessados pelo saber de diferentes [FDs
gue convivem no interior da FD, mostrando a suarbgeneidade. Esses diversos saberes foram
se construindo, a partir de dizeres da formacéocqgqualaram nos diferentes momentos de sua
carreira.

Entendemos que sdo os pré-construidos que pernoethscursoda pratica “temos que
ser psicélogo..., tem que ser mae.., tem que s#iasel..., tem que ser responsavel..., tem que
ser um mediador..”"H& um universo de dizeres com o qual a posi¢caatsige identifica, em
funcéo da relacdo entre as FDs, porque ha um emteenento de varias FDs. A posi¢ao-sujeito é

interpelada a se identificar com o universo doveizigue a ela esta ligado. Os deslizes de

10 E a “forma-suijeito (pela qual o ‘sujeito do disnirse identifica com a formac&o discursiva quewsttui) que
tende a absorver-esquecer o interdiscurso no istiao” (Pécheux, 1975, p. 167).
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posicao-sujeitd] no recorte discursivo em anali§e sinalizam a identificacdo e/ou contra-
identificacdo do sujeito-professor com o sujeitcsdber da FD, o que indicia um movimento de
sentidos, evidenciando a historicidade da micrdisla formacdo e a ndo-homogeneidade do
sujeito.

A historicidade da microfisica da formacdo — conus meferimos anteriormente —,
constituiu-se e constitui o professor em diferemeggens e posicdes, e mostra que 0 sujeito,
atravessado por uma multiplicidade de vozes, owdpas posicoes afalar de sua praticao

gue podemos, também, observar no seguinte redecigrsivo:

“... a pratica tem que ser renovada diariamentepogque tem professores que estdo sempre na
mesma maneira trabalhando né // Eu ndo consigcadaesma aula em outra turma / ndo é para
fazer diferenciacdo né mas vocé tem que fazerdiBanciacdo né // vocé tem que dar motivos
pra ele/alung/ caminhar pra ele buscar // porque 0 meu aluno wegjimo se fosse uma flor né /
Se vocé tirar a agua dele o fruto dele ele morEntao vocé tem que estar sempre alimentando
motivando né.”

O sujeito-professor, ao ser instado a falarsua praticacoloca-se, inicialmente, numa
posicdo que remete ao sentido da inovacédo, difenetha-se dos que trabalham sempre da
mesma forma'a pratica tem que ser renovada diariamente né par¢ém professores que estdo
sempre na mesma maneira trabalhandgfe reafirma seu discurso, tentando fixar sua posi¢
de inovador:eu ndo consigo dar a mesma aula em outra turm@’dar a mesma aulanesse
dizer, desata a contradicdméao é para fazer diferenciacdo né mas vocé tem fazer essa
diferenciacdo né’ Esse paradoxo coloca o sujeito em posicdes-sujeiergentes, convivendo
no mesmo dominio de saber, mas numa certa temsfiggky, 1997).

Ha& um pré-construido que diz que ndo pode havereti€iacdo entre turmas e alunos,
como se fosse possivel a homogeneidade entredmlagla e entre alunos. O pré-construido é
ativado pela memoria discursiva, e os dizeres gqualavam em cursos de formacdo, como “o
professor deve tratar os alunos com igualdade”, @étana. Entretanto, o sujeito desliza de
posicao-sujeito e resistdnas vocé tem que fazer essa diferenciacda hafglisticamentetem

gue marca uma ruptura no fio intradiscursivo e mohilizm discurso que aponta
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(discursivamente) para a resisténcia a dizereguitkis. Todo discurso faz circular discursos
anteriores, “d’autres formulations, qu’elle répéatfute, transforme, dénie” (Courtine, 1981, p.
52). A resisténcia leva o sujeito-professor a ocopdra posi¢ao-sujeito.

“Dar a mesma aula e ndo diferenciar as turmagtlica a repeticdo e a manutencéo de
um ja-dito, o de conservar uma aparente homogeseeida sala de aula. No entanto, o sujeito
desliza dessa posicdo para marcar sua difererfggando esse discurso. Ha, pelo menos, duas
posicdes-sujeito em conflito que indicam difererdeminios de saber e que causam uma tensao
dentro da FD. O sujeito é tomado numa ordem amterexterior a ele, incorpora o interdiscurso
[0 de forma livre, assujeitada e dissimula / esquece seus elementos no intradgson que [he
da a ilusdo de ser a origem de seu dizer (Péci®u%). Ele dissimula um discurso instituido, a
fim de se esquivar de um confronto direto, procdoagvitar que seu dizer possa transparecer um
saber equivocado.

Coracini (1995) observa que, no imaginario sodil,se construindo uma imagem de
professor como dono do sahbiér competéncia autorizada, sendo que ele foi formado, ou €,
para ndo ter duvidas. Para corresponder a essdangdando as dudvidas surgem, o professor
procura cerced-las. Disso, entendemos, resultaes tdim que fazerque se apresenta de forma
autoritaria, o que incita uma tomada de poder-saDesujeito-professor assume um poder que
engendra um saber, 0 que marca a resisténcia. &z ao outro (interdiscurso) que ecoa no
discurso.

Em seguida, o sujeito-professor desliza para ac@ossujeito que indica o sentido da
doacédo:“vocé tem que dar motivos pra efalung/ caminhar pra ele buscar’Dar motivos
desata o sentido da dedicacdo, da devocao. Fazdente sujeito-professor como responsavel
pelo “progresso” do aluno: se ele nder motivos o aluno ndo caminha, ndo busca saberes.
Relacionado ao“dar motivos”, o0 sujeito enuncia‘tem que estar sempre alimentando,
motivando’, depois retoma a imagem do jardineiro e imaginaaseno“como se fosse uma flor
né / Se voceé tirar a 4gua dele o fruto dele eleraiorO sujeito desliza de posicao, e esse deslizar
evidencia um movimento marcado pela multiplicidadeela alteridade, pois, em todo discurso,
h& uma alteridade, considerada como “o esfacelantknsujeito e a pluralidade descontrolada e

desordenada de vozes na voz, aparentemente UBiceadcjni, 1997, p. 40).
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Os enunciadosvocé tem que dar motivos pra efaluno/ caminhar pra ele buscar //
porque 0 meu aluno vejo como se fosse uma florenéo&8 tirar a agua dele o fruto dele ele
morre” nos levam a imagem do professor como um modelardeeiro. Sdo imagens de um
professor construidas ao longo da histéria da fefimacomo vimos anteriormente, nas quais o
sujeito-professor aparece em diferentes posicdesngarcam o movimento de sua formacgdao.
Todo enunciado traz, nele mesmo, uma memodria deredagdo com a exterioridade e das
condicdes em que foi produzido. Relagéo essa quenfi@grgir os discursos-outros que habitam o
dizer do sujeito, isto €, descortinam um “enundiagkierno ao seu discurso” (Authier-Revuz,
1990, p. 32).

Gesto finalizador

Os gestos de interpretacdo de nosso estudo nom Eewtender que o discurso dimer
da praticado sujeito-professor de LM n&o é independentaetdss da memaria discursiva e das
filiacdes socio-historicas e ideoldgicas de idérdagdo. Dofalar da praticaemergem diferentes
dominios de saber, por vezes conflituosos e cdtdramb, que marcam um movimento de
configuracéo e reconfiguragdo dos saberes da/adpehacao.

Nossa andlise mostra que o sujeito-professor érseati@vessado pelo discurso do outro,
e identifica-se ao sujeito de saber de sua FD, s diferentes discursos da formacdao inicial,
seja pelos discursos atuais da formacéo, sejagpelsicao / sujeicdo a esses discursos, assim
como no conflito entre esses discursos, uma vez“née é dificil perceber, na fala dos
professores, as vozes multiplas, e muitas vezditaates” (Coracini, 1997, p. 53).

O discurso ddalar da préaticg como todo discurso é, também, atravessado deaatee
diferentes vozes, de diferentes situacdes do rode formacdo do professor. Aalar da
pratica, o sujeito-professor fala de si, fala também dtrcoe fala de uma prética social de
formacédo. Esse falar ndo tem origem nele, mas \emabrporacdo de uma multiplicidade de
outros fazeres e dizeres que sao dissimuladosgcqvidenciado pelos deslizes de posicao-

sujeito.
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A multiplicidade de dizeres e de fazeres, istoesentidos que emergem do discurso,
inscreve-se no sujeito ao longo de sua historia, gee ele tenha consciéncia, ou controle sobre
eles. Esses discursos estdo imbricados, entrelmgadonstituem o sujeito em sua formacgéo,
embora ele imagine ser a fonte daquilo que dizedée ser compreendido como pretendia, ao se
enunciar, como se o sentido fosse transparentenfboato continuo com essa multiplicidade de
dizeres e de fazeres leva a um movimento que geraadicdes e conflitos, seja a partir da
mesma FD, seja no entrecruzamento de varias, essémento produz um efeito de
heterogeneidade. Esse sujeito-professor € mukipghsupa varias posicdes. Posicdes marcadas,
em suas relagdes discursivas com o outro sujeitdidas entre diferentes interdiscursos, que vao
estabelecer contradi¢cdes.

Ao falar da praticag levando em conta a heterogeneidade e a multplie de discursos
incorporados pelo sujeito ao longo de sua formdgaala formacéo inicial e da formacao
continuadall , o sujeito-professor faz emergir vozes que prodéndiferentes situacbes e de
diferentes concepcgbes de professor, uma vez quamfonstitucionalizados, em diferentes
periodos de formacao, e estdo ha memoria discutsigajeito, sustentando um ja-dito.

Entendemos a formacéo do professor (e nosso estsdmostra iSs0) CoOmo um processo
continuo, um movimento que ndo ocorre num detemoiriampo, mas num tempo entrelacado
da vida, num desenrolar duradouro: “les appremesajui sont toujours ponctuels sont le
matériau de I'’Apprentissage, de I'action de dur@sillerot, 1988, p. 34). Logo, sua constituicdo
e seu processo de formacdotanto inicial como continuadad devem ser compreendidos de
forma inacabada, onde o poder convive com a resisté numa relacdo de conflitos e
contradi¢cOes, de forma que, em seu percurso deaf@m o sujeito-professor possa trabalhar o
movimento de sua identidade e elaborar a sua faistiéer sentidos (Eckert-Hoff, 2002). Isso
porque ha uma multiplicidade de discursos-outr@seqniram na constituicdo do sujeito-professor
e de seu dizerl aofalar da praticall , que se entrelacam, que se dividem e que se tuatip
em sentidos varios.

Os cursos de formacdo devem ser vistos, entdo,cof® uma repeticdo que nao
historiciza, mas como uma formacao que acolhe asgodes e possibilita 0 atravessamento da

memaria ideoldgica, que permite a (re)significag@omovimento de identificagbes do sujeito-
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professor e a construgéo histérica dos sentidasuj@to-professor vai acolhendo as inovacgoes,
as mudancas e vai tecendo um pano (no sentido de®e de sentidos multiplos, variados,
heterogéneos (Eckert-Hoff, 2008).

Metaforicamente, podemos entender esse pano comuamno de Arlequim, pois, como
ensina Serres (1992, p. 8), “vous ne cessez deeetidsser votre propre manteau d’Arlequim”.
Esse pano que se tecefalar da praticg tal como ananteau d’Arlequirt, se constitui por uma
trama de sentidos “multicoloridos”, pela diferengala multiplicidade, pela heterogeneidade, o
gue marca sua incompletude, sempre aberto a optasibilidades. Compreendemos que
permitir que cada sujeito-professor “teca” seu podmanteau d’Arlequimé permitir a producéo
de sentidos, no fazer do sujeito-professor, € admibhecessidade de “pdr as maos no ‘objeto’,

Gnica chance de entrar no jogo tomando-o entredas’hfDerrida, 1972, p. 7).

10 manteau d'Arlequimacolhe a idéia de que a constituicdo do sujeitnaécada pela multiplicidade, pela
continuidade, pela incompletude, o que, no proce&Esdormacgdo, leva-nos a certeza de que nada emtéop
(Eckert-Hoff, 2002).
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Aprendizagem na escrita e ansiedade académica:

focos relacionais das dificuldades
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Resumo

O termo dificuldades de aprendizagem como um cémjda transtornos que se manifestam
por meio de problemas na escrita, soletracdo, néaiteeme dificuldades na leitura, podendo
ocorrer com qualquer pessoa com inteligéncia noamauperior e em qualguer momento da
vida. Foi utilizado como instrumento @ADAPE - Avaliacdo de Dificuldades na
Aprendizagem da Escrit®sISTO, 200). Consiste de um ditado composto por 114 palavras,
das quais 60 apresentam algum tipo de dificuldatigyi@fica prevista em nossa lingua. Os
dados encontrados apontam para uma relacdo, defoaria, indireta entre a ansiedade e
erros de escrita, ja que a evitacdo da ansiedaduezlo de avaliacOes estiveram associados a
eles, mesmo néao tendo alunos com dificuldades gnai®es.

Palavras-chaves: dificuldade de aprendizagem, dexie avaliacéo.

Learning in writing and academic anxiety: a relational view of difficulties

Abstract

The term learning disabilities as a group of disssdmanifested by problems in writing,
spelling, math and reading difficulties, and capgen to anyone with normal intelligence or
above and at any time of life. This research wasl @s the instrument ADAPE - Assessment
of Learning Difficulties in Writing (SISTO, 2001yvhich consists of a dictation consisting of
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114 words, of which 60 have some type of difficidpelling provided in our language. There
was the assessment, from the mistakes made byremnilgésted. The findings point to a
relationship in some way, indirectly between anxi@tbd clerical errors, as the avoidance of
anxiety and fear of ratings were associated witmhnot even having students with more
severe difficulties.

Keywords: learning disabilities, anxiety, evaluation.

Introducao

Por definicdo, entende-se o termo dificuldadeaptendizagem como um conjunto de
transtornos que se manifestam por meio de probleraasscrita, soletragdo, matemética e
dificuldades na leitura, podendo ocorrer com qualquessoa com inteligéncia normal ou
superior e em qualquer momento da vida. Essa dabénfoi inicialmente proposta pelo
National Joint Committee of Learning Disabiliti@JCLD), em 1988, e tem a aceitacdo da
maior parte dos profissionais da area, muito emaditaratura que concerne a esses aspectos
também concorde que existe uma grande dificuldadese definir as dificuldades de
aprendizagem em decorréncia da heterogeneidadetdmas.

Nesses termos, podem existir alunos com problemeag®nais de aprendizagem, ou
seja, que as apresentam em certos contextos apenessultantes muitas vezes de anos de
vivéncia permissiva em casa que se confrontam coaprandizagem formal da escola;
problemas de interacdo e comunicacdo; problemascienais; problemas de ordem
pedagogica; e problemas multiplos, combinando maism destes citados. Nesse ponto, as
dificuldades de aprendizagem diferem-se dos distsintbe aprendizagem, j& que este ultimo
pressupfe problemas de ordem neuroldgica, comitdéfisicos, sensoriais, emocionais e
intelectuais, enquanto as dificuldades de apregdina podem ocorrer em criangas que nao
apresentam quaisquer destes problemas, mas qualgama época da vida, apresentaram
algum tipo de atraso nas aquisicfes académicas \(ZERQ 2001; SISTO, 2001).

Vale ressaltar que em qualquer época da vida asogespodem manifestar
dificuldades de aprendizagem, podendo ocorrer enodé momentaneos e em areas
especificas. Esses problemas s6 adquirem carawificdddade de aprendizagem conforme
sua persisténcia ao longo da experiéncia escolaarndo-se processos automatizados, o que
os complica ainda mais. Uma das maneiras maissudaae avaliar tais dificuldades consiste

em considerar o rendimento ou fracasso escolaratio®s, o que aumenta a chance de
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incorrer em erros de diagndstico, ja que podem rherancas com bom desempenho mas
com dificuldades em areas especificas que estggadossuperadas a duras penas e passem
desapercebidas, enquanto outras podem simplesnméteestudarem por preguica ou
desenteresse e serem classificadas como apresemaidemas de aprendizagem (SISTO,
2001).

Dentre as manifestacfes de dificuldades de apmgeta, este estudo se detém aos
problemas de escrita. Escrever supde tomada deddsccerca do que vai ser escrito e como,
ou quais letras devem ser empregadas. Embora emémconstituam a unidade bésica da
linguagem que apresentem significado, ndo séoiaagjfa que alguns grupos fonéticos estéo
sujeitos a regras de pronuncia ndo previsiveisspedgras de conversdo fonema-grafema.
Nesse sentido, criancas que iniciam o processdfaleetizacdo podem apresentar problemas
que, de fato, sdo normais considerando tais atibiides que nossa lingua dispde. Tais
dificuldades podem ocorrer em diferentes fasesrdoggso, como converter sons em letras, e
/ou combinar sons com seus desenhos para escedaergs (SISTO, 2001; CRUZ, 1999).

Segundo Cruz (1999), em seu trabalho, séo aprelesnédguns aspectos essenciais na
determinacdo da escrita. O primeiro € o processwtadivo que implica elaboracéo,
interpretacdo e construgcao do significado. A nedads da pessoa agir de forma ativa para
aprender a tarefa € 0 segundo processo e envdhatéggs cognitivas e metacognitivas a
serem utilizadas na solucéo de problemas. Outrectsg 0 desejo de escrever ou 0 processo
afetivo que implica estabilidade emocional e iraseepela aprendizagem. Dessa maneira, 0s
fatores afetivo-motivacionais teriam relagéo coreraimento do aluno.

Dessa perspectiva, a aprendizagem da escritadependente de fatores atrelados a
adaptacéo afetiva e a personalidade da criancangdoese mencionar o gosto pela escola e
relacbes com pais e professores. Pode-se conceleerpgssiveis alteracbes afetivo-
emocionais estariam no cerne de tais problemaspdendizagem (AJURIAGUERRA &
GRAJAN, 1995; WEISS, 1992).

Assim, embora a absorcéo dos conhecimentos pelo akteja subordinada a maneira
como foram transmitidos, ou a dosagem da quantidedenformacdo, entre outros, a
cobrancga exagerada desta aprendizagem pode pagsar aansiedade no aluno, que por sua
vez desorganiza sua conduta por ndo suportar ststgéoe Podem ocorrer ainda situacdes nas

quais os objetos de conhecimento ultrapassam agidages do aluno, produzindo um tipo
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de “ansiedade confusional” na qual os objetos passaerem confundidos uns com 0s outros
(WEISS, 1992).

Esses problemas experienciados pelas criancasaoaioria das vezes, vivenciados
como situagédo de fracasso, pois, por ndo consegulder éxito nas demandas escolares,
passam a perceberem-se como menos habeis quesgascel comecam a ter um sentimento
de incompeténcia e frustracdo, produzindo compaméns desadaptados o que pode causar 0
abandono da escola. Além disso, existem outrasasagse podem produzir ansiedade na
escola como feedbacks negativos por parte dosgsmkes, expectativas nao realistas por
parte dos alunos, bem como dos pais relativas senggenho da crianga, comparacao social,
sistema de avaliacdo rigido e intimidador. Todasegdatores, aliados a outros do aluno
podem alterar se desempenho (SISTO, 2001; WEISS2; 1Z390PAZEWSKI, 2000;
WIGFIELD e ECCLES, 1989; SOGUNRO, 1998).

O surgimento da ansiedade pode estar ainda adsog&i@apacidade da crianca de
interpretar ndo s6 o seu desempenho, como tambémstaleelecer comparacdes do proprio
rendimento com a atuacdo de outras criancas, sdoretm situacdes avaliativas. Nesse
sentido, ocorre uma experiéncia repetida de insnseacompanhadas de um sentimento de
inferioridade, frustragéo e incompeténcia frentertna, produzindo ainda mais dificuldades e
podendo culminar no fracasso escolar (BORUCHOVITECEIOSTA, 2001; TOPAZEWSKI,
2000; WEISS 1992; SISTO, 2001).

A ansiedade apresenta-se como uma sensacao akadesatgradavel acompanhada
de reacdes corporais como sudorese, cefaléia,si@ads de evacuar subita, entre outras, que
serve como um alerta para informar sobre um pegigmente afim de que a pessoa tome
medidas para lidar com esta ameaca que pode \este danos corporais, até possivel
punicdo ou frustracdo de necessidades sociaisrporais. Ressalta-se que as experiéncias de
ansiedade possuem dois componentes: a consci@énsendacoes fisioldgicas, acompanhado
do fato de se estar nervoso (KAPLAN & SADOCK, 1993)

Indmeros autores forneceram diferentes definicdesansiedade com base em
inUmeras perspectivas. Nesse estudo, a concepcamsikdade adotada € do Manual de
Diagnéstico Estatistico de Transtornos Mentais (BISMe da Classificacao Internacional de
Doencas (CID-10). Estes Manuais mencionam sintaoa®inquietacdo, sensacao de estar
com os nervos a flor da pele, fatigabilidade, difttade de concentracéo, irritabilidade,

tensdo muscular, perturbacdo do sono, sudoresepitpabes, tonturas, desconforto



24

Revista Educacéo, vol. 3 — Julho / Dezembro de 2010

epigastrico, medos preocupacdo que causam soframenfprejuizo em algumas areas
importantes da vida do individ®rganizacdo Mundial de Saude, 1993).

Essas manifestacbes em contextos com situacdescacioeas Sd0 consideradas
normais, sendo considerada patoldgica quando érespamsta inadequada a certo estimulo,
em virtude de sua intensidade e duragcdo. A ansedacinal seria aquela que nos acompanha
ao longo do desenvolvimento e das experiénciassnaveim de formar uma identidade,
sendo, nesta perspectiva, um sinal de vitalidadereindo para desepertar e motivar o
organismo adquirindo assim, carater de sobreviaéiéssalta-se que a ansiedade de forma
geral impele a realizacdo de determinadas acdasdosa remocao da ameaca. Dessa forma,
nao € necessariamente prejudicial ao bom desempesdatar, ja que um certo nivel de
ansiedade pode beneficiar a aprendizagem, depemdeiod grau que se apresenta
(BORUCHOVITCH e COSTA, 2001; KAPLAN & SADOCK, 199BRAGHIROLLI, BISI,
RIZZON, & NICOLETTO, 1990).

A ansiedade dentro do contexto escolar recebeurmténcao dos pesquisadores a
partir da década de 1950. Ao fazer uma relacde emsiedade e desempenho da crianca da
pré-escola, jardim de infancia e da primeira sé@epssman (1969) encontrou que a
ansiedade interferiu na aprendizagem apenas dossafla 12 série.

Um modelo que relaciona a aprendizagem com adadgefoi elaborado por Tobias
(1985). O autor esclarece que o estado da ansi¢dadeim efeito indireto no aprendizado.
Em outros termos, afetaria os processos cognitjuesregula a aprendizagem. Nesse modelo,
esse processo de instrucao divide-se em trés papes processamento@utput,sendo que
a interferéncia pode ocorrer em qualquer dessesa ©Erplicacdo proposta € que, em
decorréncia da avaliacdo, a aprendizagem nao denmnstrada, embora tivesse ocorrido.
Questiona-se ainda que a ansiedade afete a cagaocitta aluno de recordar contetdos
aprendidos. Wigfield e Eccles (1989) sugeriram quaos ansiosos apresentam também
hébitos de estudo inadequados e estratégias aedisima realizacdo de provas escolares,
justificando seu mal desempenho.

Nesse contexto, algumas pesquisas investigararalagdes entre a ansiedade e os
problemas de aprendizagem. Dentre elas, Sarasai2)(18nalisou a ansiedade relativa a
avaliacdes, definido-a como tendéncia para emided@spostas irrelevantes e exageradas a
tarefa quando da percepcdo de uma ameaca realphiciiay nesse caso de ndo obter um

resultado favoravel na avaliacdo. O autor evidencjoe individuos com alta ansiedade
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nessas circunstancias voltam sua atencdo paraoadéajue sua performance estd sendo
avaliada e para o medo do fracasso, produzindocppagdes que ndo 0s permitem
concentrar em estimulos relevantes.

Num trabalho interessante sobre os efeitos nexgatia ansiedade sobre a performance
do vestibular, Coes (1991) aplicou a Escala de &&=ag Teste em alunos de dois grupos, um
com experiéncia prévia no vestibular e outro serpee&ncia. Verificou-se diferencas
significativas entre a ansiedade e performance glopos. Os com mais experiéncia
demonstraram mais ansiedade do que o outro grupbora estivessem academicamente
melhor preparados para o exame, dado fornecids gétwulados. Esse ultimo foi preditor de
desempenho no vestibular oficial entre os sujeitms experiéncia prévia.

Em outra pesquisa, Costa (2000) procurou relaciamamso de estratégias de
aprendizagem com o nivel de ansiedade de alunosnsino fundamental. Os resultados
indicam que muitos alunos brasileiros ndo sabedizarti estratégias de aprendizagem
apropriadas. Demonstrou ainda que o uso de algestestégias de aprendizagem relaciona-
se com o nivel de ansiedade do aluno favorecendntederindo negativamente de acordo
com a diversidade de estratégias de aprendizagem.

No trabalho de Cierkonski (1975) com adolescentissytificou-se que sujeitos com
alta ansiedade tendiam a apresentar baixo desempenkscola, recordando-se pouco dos
conteudos, com percepcao deficitaria das tareéms,dmmo com mais conflitos com amigos e
professores. Também Manzolli (1975) estudando esosfda ansiedade alta e baixa e da
instrucdo oral e escrita sobre o condicionamentbaleem criangas de escola e hospital,
concluiu que a ansiedade, instrucdo e ambientefor@on significativos em relacdo ao
condicionamento verbal, mas os meninos obtiverathores resultados nesse aspecto que as
meninas.

Por sua vez, Tennuson e Wooly (1971 citado por rieysel981) denotaram maior
estado de ansiedade em pessoas envolvidas emésitdagolucéo de tarefas complexas em
comparacdo com pessoas envolvidas em tarefas éws.f Da mesma forma, Spielberger
(1972) encontrou que a aprendizagem de tarefas difitceis aumentou a ansiedade,
principalmente nos estagios iniciais da aprendimagéaegashi (1997) conclui ainda que o
rendimento académico de criangas que iniciam oegsum de escolarizagdo € afetado pelo

estado emocional das mesmas, sendo que a anspmeeonstituir um problema emocional
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importante, principalmente no caso da aprendizadanescrita pelo fato de produzir uma
confusdo mental que influenciaria a representagiiitcg de um determinado conteudo.

Uma pesquisa com alunos entre sete e nove anoslitemantes niveis de habilidade
mental relacionando ansiedade e desempenho acadfiinievado a cabo por Forrai (1965).
Os dados apresentados evidenciaram que criancaglt®drnabilidade mental obtinham, de
modo geral, bom desempenho escolar e baixa ansiegaduanto outras com a mesma
habilidade mental mas com niveis de ansiedade eteaiados tiveram pior desempenho. Por
sua vez, alunos com habilidade mental média eaakedade apresentavam boa performance
escolar e alunos com habilidade baixa foram massoaos e com desempenho pobre na
escola.

Ja Borchert, Horn e Schmidt (1979) realizaram umvastigacdo com criancas com
dificuldades de aprendizagem que foram divididasgempos de alta e baixa ansiedade. Os
resultados apontaram para diferengas significatte®s menos problemas de aprendizagem
no grupo de baixa ansiedade. Assim, muitos estedamie tem um desempenho escolar
inferior ao esperado apresentam uma excessivadadgie sendo que esta pode afetar a
inteligéncia, tendo efeito negativo na aprendizag@mncipalmente nas complexas. A
ansiedade estaria ainda ligada a dependéncialidrexdti, agressividade e déficits na relacao
com os professores, sendo que o treino do relaxarpederia constituir uma alternativa para
a reducao da ansiedade de estudantes, podendmestaio nas escolas (Proeger & Myrick,
1980).

Kaplan (1970) realizou um estudo procurando mosai@ professor que devem
compreender o tipo de ansiedade que os alunosnsguaea poderem ajuda-los em seu
desempenho, produzindo maior autoconfianca. Emocé@meia, a pesquisa de Nickel e
Schluter (1970) identificou que o nivel de exigénad professor altera a ansiedade do aluno,
sendo que os mais rigidos produzem as crian¢as anaissas. Mulroy (1968) observou
relacdes entre a ansiedade e performance em leiesarita em criancas de escolas primarias
com diferentes niveis sociais por meio da Escaldntidigéncia Infantil, teste de leitura
silenciosa, Teste de Raciocinio Mecanico, EscaldAintgiedade de Teste e de Ansiedade
geral. Os resultados indicaram que, independentenda sexo, idade ostatussocial, a
ansiedade prejudicou o desempenho nos demaisnresitas.

Analisando as relacdes entre medidas de realizalgEgsempenho em aritmética e

leitura e ansiedade, Cox (1964) utilizou criancagjdarta e quinta séries. Os dados obtidos
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apontaram para uma correlagdo negativa entre aasexlaritmética e positiva entre conduta
de realizacdo e leitura. Wigfield e Meece (198&stigaram as crencas, atitudes e valores
das criancas com relacdo a matematica, sendo qeswtados apontam para a evidéncia de
dois componentes da ansiedade com relacdo a essdaaconhecimento: um componente de
reacOes afetivas negativas e outro componentetoagribesta forma, o componente afetivo
da ansiedade em matematica foi mais forte e negdtiv\que 0s componentes de preocupacao
com as habilidades de percepcédo e performance e¢emditica. Ressalta-se que nas meninas
essa reacao afetiva negativa foi mais forte quenmesnos.

Estudando a atitude em relacdo a mateméatica edakd, Rosamilha (1971) utilizou a
Escala de Ansiedade Manifesta — Forma Infantil@lasde atitude em relagdo a matematica.
A andlise feita possibilitou confirmar a hipotese gue correlacdo negativa entre essas
variaveis, indicando que mais ansiedade é ind@atey uma atitude mais negativa quanto a
matematica. Por sua vez, Bryan e colaboradores3]18tpregaram a Escala de Ansiedade
para Criancas e a Escala de Mentiras em criancas ppoblemas de aprendizagem e
evidenciaram que essas criancas eram mais ansibkagalit e Zak (1984) também
identificaram alta ansiedade e baixo conceito deersi criangcas com problemas de
aprendizagem. Em outro estudo, Lucey e Reay (2pB8juraram verificar, por meio da
Escala de Ansiedade para Criancas (Test Anxietie SonChildren) e da escala de mentira
para criancas (Lie Scale for Children), a relacAtvee“medo de falhar” e dificuldades de
aprendizagem em 60 criancas das quais metade tefinidas pelas suas escolas como com
dificuldades de aprendizagem. Os resultados apogtenessas criangcas possuiam indices de
ansiedade maiores que as outras aléem do que asiapoes de ansiedade foram
significativamente relatadas para os escores dsiggo da leitura e matematica.

O desempenho € mais afetado negativamente peloocemig de preocupacéo, do
que pela emotividade conforme sugerem Morris, Davi$utchings (1981). De acordo com
Dembo (1994), este efeito da preocupacdo em dettim#a emotividade no desempenho
ocorre na medida em que os sintomas da emotivigsdiem a diminuir ao inicio do exame,
enguanto as preocupacdes permanecem até depeéisrdod do mesmo (BORUCHOVITCH
e COSTA, 2001).

Do ponto de vista psicofisioldgico, Beidel (1988nalisaram, a partir de técnicas de
auto-relato e entrevistas clinicas, as respostas@umicas de criancas ansiosas e nao ansiosas

guando solicitadas em duas tarefas avaliativasiso€s resultados demonstram que criancas
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ansiosas tém uma taxa de batimentos cardiacoisahimente maior que as criangcas nao

ansiosas. Desta forma, estas criancas devem tertipssde resposta em situacdes sociais
avaliativas quaisquer ja que existiu uma similatedantre as taxas de batimento cardiaco nas
duas situacoes.

No que concerne aos problemas no desenvolvimentmguagem escrita, Kaplan e
Sadock (1993) identificaram nessas criancas caistitas como relutancia em frequentar a
escola e fazer deveres de casa e desinteresserpeddho escolar. Esses alunos ficam
frustrados e irritados pelos sentimentos de inaagin e fracasso académico. Assim, 0
prognéstico depende ndo somente da idade ou $édg,0s problemas emocionais das
criangas.

Embora a literatura sobre problemas de aprendizageansiedade seja bastante
extensa e aponte sempre na diregcdo de uma assoeiaigé essas variaveis, em relacao a
aprendizagem da linguagem escrita, poucos trabdtitam identificados. Neste sentido, o
presente trabalho pretendeu verificar o efeitordaealade no ambito escolar nas dificuldades

de aprendizagem na escrita.

Método
Participantes

Participaram da pesquisa 24 alunos da segundad@rensino fundamental de uma
escola particular do interior de Sdo Paulo, ser®l8% do género masculino e 41,7% do
género feminino. As idades variaram de oito a nawes com média de 8 anos (desvio
padrédo = 0,50).

Instrumentos e Critérios de Avaliacao

1 - ADAPE - Avaliacdo de Dificuldades na Aprenderagda Escrita (Sisto, 2001¢.onsiste

de um ditado composto por 114 palavras, das qagpfesentam algum tipo de dificuldade

ortografica prevista em nossa lingua. Realizou-geadiacdo a partir dos erros apresentados
pela crianca, sendo feita a tabulacdo dos dadopgtavras, considerando-as como unidades.
Os erros ortograficos considerados foram: auséieitetras; auséncia ou uso indevido de
acentos e letras maiusculas ou mindsculas indevitkda erro recebeu o valor 1 e o acerto
zero. Dessa maneira, a soma dos erros forneceuntaagéo que cada crianca obteve e a

maxima pontuacao a que poderia ser alcancadalderia
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A validade desse instrumento foi desenvolvida pastoS (2001). O autor,
primeiramente, procurou diferenciar criancas aliabdas e em processo de alfabetizacéo.
Nesse estudo, 0 autor questionou as professoras guancas seriam classificadas como
alfabetizadas e quais ndo e efetuou-se a aplicdgdADAPE. As criancas foram ainda
separadas em razdo das séries e do nivel deteléaid®. Pode-se observar que o percentual
de erros por palavras diferencia os grupos niticddeiesendo que as criangas-critério
(classificadas como bem alfabetizadas pelas p@t@sserraram menos em cada palavra em
particular, as de segunda série um pouco maigle pameira mais ainda. Verificou-se ainda
uma semelhanca de classificacdo do nivel de aifalgéb das criangas pelo instrumento e
pelas professoras. A precisdo do ADAPE foi tomaela método de Spearman-Brown para
as criancas-critério, de primeira e segunda séiae geral e os indices foram 0,87; 0,97;
0,97; 0,97 respectivamente, apresentando coefisesimilares pelos métodos de Guttman e
Alfa
2 — Escala de Ansiedad@liveira, 2001). Essa escala é constituida de G8stdes
relacionadas a ansiedade no contexto escolar. iacéo, atribuiu-se dois pontos (2) para as
respostas sempre, um ponto (1) para as respostezeés e zero (0) ponto para as respostas
nunca. Nas frases 3, 9, 18, 24 e 28 esses valadoes\gertidos, ou seja 0 “sempre” passa a
valer 0, o “as vezes” 1 e 0 “nunca” 2. Para serobsefatores somou-se os valores das
respostas dos sujeitos de cada item pentencentataces 1, 2, 3 e 4. Nesse sentido, o fator 1
corresponde ao medo genérico e € composto pord€aps, possuindo, assim uma maxima
pontuacdo de 38; o fator 2 diz respeito a compé@iasdg ansiedade e € composto por 8 itens
com pontuacdo maxima de 16; o fator 3 informa sebviacdo da ansiedade, possuindo 5
itens positivos e outros 3 negativos, e a maiotysmgdo a ser alcancada € 4; por fim, o fator 4
concerne ao medo de situacdes avaliativas e é cmpor 6 questdes, logo a pontuacdo
méxima possivel € 12. A soma dos itens dos fatbyek e 4 indica a ansiedade, sendo a
pontuacdo méxima de 64.

Os estudos psicométricos foram feitos por Olivé2@01). Primeiramente, a autora
investigou a estrutura fatorial da escala, evidemn uma solucdo de quatro fatores que
explicaram 37,93% de variancia, sendo que o faexplicou 18,92% de variancia; o fator 2,
8,22%; o terceiro, 7,69%; e finalmente, o quartorfaxplicou7,02% de variancia. Os indices
de precisao por Alfa de Cronbach foram de 0,88 pdedor 1; 0,66 para o segundo; 0,68 no

terceiro fator; o fator 4 apresentou 0,69 e a asgatal 0,84, sendo encontrados coeficientes
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similares pelos métodos de Spearman-Brown e Guttrditizado como evidéncia de
unidimensionalidade da escala, os indices de egéelitem-total foram todos acima de 0,3,

padréo indicado como minimo para se aceitar um item

Procedimentos

A aplicacao dos instrumentos foi coletiva e reale na sala de aula durante o periodo
normal de atividades. Participaram da pesquisa st@Ems alunos cujos pais autorizaram pela
assinatura do Termo de Consentimento. A sala @efautlividida em duas partes, e enquanto
a uma delas era aplicado o ADAPE, a outra foi aghca Escala de Ansiedade. ApGs
finalizada essa aplicacdo, inverteu-se as turmasinmA a classe que anteriormente havia
respondido ao ADAPE, respondeu a Escala de Ansteelatice-versa. Foi ainda fornecido as
criancas uma folha de papel sulfite A4 para quesgsssem os ditados, sendo explicado que
seria efetuado um ditado de um texto, que as [Edasariam lidas uma a uma e ndo seriam
repetidas, sendo ainda orientados para que essezndsdas as palavras. Deu-se ainda a cada
crianca uma folha de respostas da Escala de Anlgeda questdes desse instrumento foram
lidas pelos avaliadores sendo que os alunos deversaolher uma das respostas e assinalar
um “X” na folha de respostas.

Resultados

As estatisticas das medidas de ansiedade e do ARABEhtram-se na Tabela 1. As
médias dessas avaliacbes foram baixas, indicandoagicriancas da amostra em questéo
apresentaram um bom desempenho na escrita e lnsiealade.

Tabela 1 - Estatisticas das medidas de ansieddal@entuacdo do ADAPENE24).

Média Desvio Valor Valor
padrao minimo maximo
Total de erros na escrita 18,9583 10,77226 7,00 ,0053
Ansiedade 15,9167  5,50033 4,00 24,00
Medo Genérico 10,4583  4,37363 3,00 19,00
Compensacao da Ansiedade 12,5833 1,01795 11,00 0 15,0
Evitacdo da Ansiedade -0,4167  1,71735 -3,00 3,00

Medo de situacOes avaliativas 5,8750 2,09165 1,00 ,00 9
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Vale ressaltar que apenas a variavel Compensaga@msiedade apresentou médias
mais altas, considerando o ponto médio da escakedator, sugerindo mais capacidade de
resistir a situacédo de ansiedade, com elementpsetdeupacao e sentimentos de rejeicao por
parte das criancas. No que concerne aos outragesajae compdem a ansiedade, evidenciou-
se médias baixas em relacdo as suas respectiva@asgsembora as pontuagbes méaximas
obtidas indicaram que houve sujeitos que concemirdrastante medo genérico e medo de
situacOes avaliativas, bem como evitacdo da ardeed@utro aspecto que deve ser destacado
€ que apenas um sujeito apresentou dificuldadepmmdizagem na escrita leve, sendo que o
restante dos alunos foram classificados [conforrakassificacdo fornecida por Sisto, (2001)
para a segunda série] como sem indicios de dideas de aprendizagem.

Investigou-se até que ponto as dimensdes da edeadmsiedade teriam um efeito
sobre o total de erros na escrita obtidos no ditBdma isso, utilizou-se a analise de regressao
linear com método forward. Esse método insere aiswas preditoras de acordo com a
variancia unica que cada uma apresenta com a ehpéedita. Sao incluidos preditores no
modelo um por vez conforme atingem o critério deagla. A cada passo sao analisadas as
correlacdes entre os residuos da variavel indepénderros na escrita) depois de ajustado
essa primeira variavel, com o residuo da variagaticlata dependente a partir da previsao
dela pelas demais dependentes. Uma vez na equelg@o,permanecem. Essa analise
selecionou como preditores as dimensdes Evitaddede de situacdes avaliativas

O modelo explicou 48% da variancia do total desna escrita (Rsquared), tendo
sido observada uma ANOVA significativa do mesiidZ,23)=25,963p <0,001]. O sumério

do modelo encontra-se na Tabela 1.

Tabela 1. Sumario do modelo de regresséao lineamsetado forwardN=23).

Erro Padrao da

Modelo R Eta ao quadrado Eta ao quadrado ajustadc Estimativa
1 ,705° 497 474 7,81416
2 844 712 ,68E 6,04962

a. Preditores: (Constante), medo de situagOesatival
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Erro Padrao da

Modelo R Eta ao quadrado Eta ao quadrado ajustadc Estimativa
1 ,705° 497 474 7,81416
2 844 712 ,68E 6,04962

a. Preditores: (Constante), medo de situacOesatival

b. Preditores: (Constante), medo de situa¢cOesativals, evitacao d:

ansiedade

c. Variavel Dependente: total de palavras erradas

Vale destacar que as variaveis ndo aparentam pasgimearidade, uma vez que 0s
indices de colinearidade (Tolerancia e VIF) en@ain-se em patamares adequados. A
Tabela 2 apresenta os coeficientes obtidos por ndeioregressdo e diagnéstico de
colinearidade.

Tabela 2. Coeficientes da regresséo linear

Coeficientes néo Coeficientes
padronizados Padronizados Estatisticas de Colinearidade
Modelo B Erro Padrac Beta t  Sig. Tolerancic VIF
2 (Constante) 10,73¢ 1,754 6,123,000
medo de situacdes
o 4,57€ ,817 ,6595,59¢,000 ,990 1,010
avaliativas
evitacdo da
] 2,45¢ ,621 ,466 3,962,001 ,990 1,010
ansiedade

a. Variavel dependente: total de palavras

erradas

Diagndstico de Colinearidad&

Proporcao de Variancia

Condition medo de situagbe evitacdo da

ModeloDimensacEigenvalue  Index  (Constante  avaliativas ansiedade
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1 1 1,481 1,00C ,26 ,26
2 ,519 1,69C (4 (4

2 1 2,03z 1,00C ,09 ,10 ,10
2 ,647 1,77z ,04 ,84 ,20
3 ,321 2,51¢ 87 ,07 ,70

a. Variavel dependente: total de palavras

erradas

Pode-se observar que as variaveis contribuiramifis@tivamente para o modelo,
sendo que a o fator medo de situacOes avaliatoias ue teve maior peso na previsao do
total de erros na escrita, o que foi observadonp&ip da comparacao entre a magnitude dos
coeficientes Beta. Foi possivel observar que o atonde um ponto (um erro na escrita)
acompanhado por um aumento de 0,66 no escore @ashim medo de situagcdes avaliativas e
cerca de 0,47 no fator estratégias de evitacdondedade. A Tabela 2 também traz a
informacé&o sobre multicolinearidade entre as vaigpreditoras que sao obtidas dos indices
estatisticos de Tolerancia e VIF, o primeiro quangis proximo de 1,00 melhor e o segundo
nao pode ser muito elevado. Como pode ser notaddados obtidos nessa regressao estao
ajustados ndo denotando multicolinearidade. Issoolirmado pelo fato de nenhum

Condition Index ter sido maior que 15.

Discusséao e Consideracdes Finais

Tendo como referencial a pouca literatura que sgdei a respeito da tematica, pode-
se apontar que em geral a ansiedade € mais fregiemie associada a criancas que nao
apresentam desempenhos escolares satisfatoricgli@ese que as experiéncias de fracassos
continuadas tendem a aumentar a ansiedade in(BQRUCHOVITCH e COSTA, 2001;
LUCEY e REAY, 2000; GROSSMAN, 1969; SARASON, 1972|ERKONSKI, 1975;
FORRAI, 1965; BORCHERT, HORN & SCHMIDT, 1979). Tadiatos ndo puderam ser
observados diretamente neste estudo j& que ndoremor criangcas com niveis
demasiadamente alterados de ansiedade bem commamres problemas na aquisicdo da
linguagem escrita. Entretanto, algumas considesagéeem ser feitas quanto aos resultados

encontrados.
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Um dado interessante a se notar foi que as criaggasutilizam estratégias de
evitacdo de ansiedade e que apresentam medo debgituavaliativas tenderam a apresentar
incrementos nos erros na escrita. A evitacdo deedade foi definida por Oliveira (2001)
como capacidade de evitar a situacdo de ansiegexéo que, suas frases foram construidas
com base nos sintomas de preocupacao e sentimgmtogeicdo do CID-10 e DSM-IV.
Assim, quanto maior evitacdo a ansiedade, menotoaaea escrita as criancas tenderam a
apresentar. Alguns autores como Proeger e Myriel8Q)Le Costa (2000) mencionaram a
necessidade do uso de estratégias adequadas ngo ntanensiedade, ressaltando que
poderiam melhorar a aprendizagem de alunos. Tqdgyé@entemente, esse tipo de estratégia
nao apresenta eficacia na reducdo de erros deaespodendo ser sugerido que talvez
algumas estratégias sejam mais Uteis para cada dfpecifico de dificuldade de
aprendizagem.

No estudo de Proeger e Myrick (1980) os autore®ragn que estratégias como
relaxamento poderia ser uma alternativa na reduddoansiedade de estudantes e
possibilitariam uma reducédo dos problemas de arageim dos alunos. Ja Costa (2000)
destacou o papel das estratégias de aprendizatgrando o problema em ordem inversa,
ressaltando que o uso adequado dessas poderieedavop aprendizado e diminuir a
ansiedade de criangas no processo de escolarizacao.

Ao contrario do que se encontrou na literatura escdmnsiedade e problemas de
aprendizagem, nao foram identificadas associactige @s erros de escrita e ansiedade
(GROSSMAN, 1969; SARASON, 1972; CIERKONSKI, 1975;0RRAI, 1965;
BORCHERT, HORN & SCHMIDT, 1979). No entanto, doispactos devem ser
considerados. O primeiro deles foi que o medo Wagdes avaliativas tendeu a aumentar os
erros na escrita, sugerindo que, possivelmenta,se$a uma variavel que afete o desempenho
das criancas e estratégias que trabalhem com gaedle ansiedade nessas circunstancias
podem ser efetivas na melhora do desempenho dascas. Isso pode ser mais bem
investigado em estudos futuros. Ha que se considerda que nao houveram criancas com
dificuldades de aprendizagem mais grave segundesaificacéo de Sisto (2001) para alunos
de segunda série. De fato, apenas uma evidenociell lave de problemas de escrita. Esse
fato restringiu a analise dos dados, e, com efaitbscussdo dos mesmos. Em suma, os dados
encontrados apontam para uma relacédo, de certa fomdireta entre a ansiedade e erros de

escrita, jA que a evitacdo da ansiedade e o medwaliacdes estiveram associados a eles,
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mesmo nao tendo alunos com dificuldades mais gravessiderando esse fato, pode-se
sugerir que outras pesquisas investiguem criangasnsaiores problemas de aprendizagem
em relacdo a ansiedade, que estudem em instityigiisas também, ja que as criancas em

guestdo sdo provenientes de uma escola particular.
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POR DENTRO DA CASA ECOLOGICAMENTE CORRETA: UM EXAME DAS
REPERCUSSOES EDUCATIVAS DE UMA FEIRA CIENTIFICO-CUL TURAL

Wanderley Carvalhio

Resumo

Este estudo teve como objetivo avaliar uma expeiaée montagem e apresentacado de um
trabalho para uma Feira Cientifico-cultural vivexg por um grupo de alunos de uma escola
publica do municipio de Jundiai-SP. A coleta deodampregou a observacao estruturada e a
entrevista ndo-estruturada, a primeira exclusivaeneom os alunos e a segunda tanto com 0s
alunos quanto com a docente que os acompanhowesOisados mostram falhas de percurso
e, a0 mesmo tempo, uma série de conquistas edaca@@ompromisso, responsabilidade e

competéncia emergem como elementos fundamentaoEarcesso de iniciativas como essa.

Palavras-chave feiras de ciéncias, feiras cientifico-culturaisfogue globalizador, ensino-

aprendizagem de ciéncias

INSIDE THE ECOLOGICALLY FRIENDLY HOUSE: A SCRUTINY  OF THE
EDUCATIONAL EFFECTS OF A CULTURAL & SCIENTIFIC EXPO SITION

Abstract

This study aimed to assess an experience of a grbppblic school students which had a
task of designing and showing an exhibit for awnalt & scientific exposition. Data were
collected by structured observation and non-strectenterview, the first carried out with the
students only, and the latter carried out both witidents and the teacher who tutored them.
Results reveal failures in the course of the expere as well as a number of educational
achievements. Commitment, responsability and coemge emerge as pivotal ingredients for

successful educational initiatives.

'Doutor em Educac&o-Curriculo, pela Pontificia Ursidgade Catolica de S&o Paulo. Docente do Centro
Universitario Padre Anchieta.
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Keywords: scientific expositions, cultural & scientific eaxgitions, global educational

approach, science teaching and learning

INTRODUCAO

Entende-se por Feira de Ciéncias toda exposicaaaude trabalhos resultantes de atividades
técnicas, cientificas e culturais realizadas pan@d de qualquer nivel de ensino, seja ele
publico ou privado (ORMASTRONI, 1990; PEREIRA; OAE; HENNIG, 2000). Dessa
forma, embora na maior parte das vezes surjam sdbnaminacdo “cientifica” ou “de
ciéncias”, esses eventos ndo se restringem adigag®s desenvolvidas exclusivamente no
ambito das Ciéncias da Natureza, por meio do usmétodo cientifico (HENNIG, 1986),
mas a um estudo sistematicamente conduzido solakugu tema, abordado em seus
aspectos sociais, educacionais e metodologicag entros, assumindo-se assim como Feiras
Culturais (NEVES; GONCALVES, 1993) ou Cientificoktwais, como costumam ser
chamadas.

O surgimento das Feiras de Ciéncias no Brasil datdécada de 1960, periodo em que 0s
trabalhos eram voltados quase que exclusivamengdalioracdo de alguma coisa ‘[...]
funcional, capaz de prestar servi¢o, promover @hnteentos ou demonstrar algo” (PEREIRA;
OAIGEN; HENNIG, 2000, p.37). A medida em que a eieia na elaboracio e conducdo
desses eventos cresceram, os trabalhos passammtanho cada vez mais investigativo,
muitas vezes com uso quase que exclusivo do métatdifico, porém com ganhos

qualitativos incontestaveis tanto no processo gquaatproduto das atividades conduzidas.

Estes projetos investigatérios considerados comaogim refletiam, basicamente,
uma atividade de busca, de solucdo de problemaspm@reensao dos fatos,
entendimento de principios, identificacdo e progiiside problemas, formulagéo
de hipoéteses, testes experimentais, coleta, ordenecinterpretacdo de dados,
conclus@es operacionais. (PEREIRA; OAIGEN; HENN2GQO, p.37)

Assim, as Feiras de Ciéncias passaram a consgéygada vez mais, em espagos nos quais 0s
alunos podiam fazer demonstracdes, oferecer egplksae contestar métodos, condigbes
experimentais, idéias e perguntas (ORMASTRONI, 1980 mesmo tempo que comecaram

a ser vistas como um excelente recurso a favopdandizagem, especialmente em Ciéncias
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(PEREIRA; OAIGEN; HENNIG, 2000). A partir dessa&0, tornou-se cada vez mais aceita
a ideia de que a grande importancia das Feirasé@ei@s reside no fato delas refletirem um
processo de varios meses, muitas vezes estreimmigiculado ao trabalho de sala de aula
(PEREIRA; OAIGEN; HENNIG, 2000) que, por sua vgmde fazer parte do projeto
politico-pedagdgico da unidade escolar ou até oetadia de ensino da qual esta faz parte.
Concebidas dessa forma, as Feiras de Ciénciasespaen “[...] a culminéancia dos trabalhos
escolares realizados durante o periodo letivo” (EEVGONCALVES, 1993, p.38).

Sob o ponto de vista educativo, varias sdo asibaigbes atribuidas as Feiras de Ciéncias.
Na qualidade de investigagéo planejada e execptdaluno, sob orientacdo do professor, o
trabalho que sera apresentado em um evento dessazaapermite: a) despertar o interesse
pelo estudo e pelas disciplinas escolares; b) ektima pesquisa; c) despertar aptiddes e
vocacgdes; d) revelar capacidades; e) despertgpinte<riativo; f) incentivar a aplicacdo do
conhecimento académico no tratamento ou soluc@oaidemas do cotidiano; g) desenvolver
0 espirito de equipe e o senso de responsabilidgdetelhorar as relacdes aluno-aluno e
professor-aluno; i) aperfeicoar a linguagem e oabatario; j) aprofundar-se no tema
investigado; 1) desenvolver habilidades especifieasn) adquirir principios e valores
(ORMASTRONI, 1990; NEVES; GONCALVES, 1993; PEREIR®AIGEN; HENNIG,
2000; OLIVA et al., 2004). Quanto aos valores, egpamente, merece destaque o carater
competitivo que costuma acompanhar as exposicastiftas (PEREIRA; OAIGEN;
HENNIG, 2000), aspecto que pode atuar tanto fasbrguanto desfavoravelmente na
formag&o de um espirito ético e solidario em nosstsdantes.

Como evento, em si, as Feiras de Ciéncias contribpera: a) o estreitamento de vinculos
entre escola e comunidade; b) a divulgacdo do oimkeato produzido durante a realizacao
do trabalho, o que pode ser de extrema relevamece @ publico geral e ¢) o intercambio de
investigacdes, seus métodos e resultados entrexpssimres (ORMASTRONI, 1990;
NEVES; GONCALVES, 1993; PEREIRA; OAIGEN; HENNIG, Q0).

Neste estudo, buscamos mapear e avaliar a trajelénum grupo de alunos do Ensino Médio
que teve como tarefa elaborar e apresentar umlhiralan uma Feira Cientifico-cultural
promovida pela unidade escolar em que estudavatere#sou-nos, aqui, conhecer mais
detalhadamente as circunstancias gerais em queetaor a escolha do tema, a divisdo de
tarefas, a busca de informacfes e a elaboracémloiaio propriamente dita, bem como as

eventuais contribuicdes que a atividade proporciaus seus protagonistas.
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METODOLOGIA

Contexto e sujeitos da pesquisa

O trabalho intitulado “A casa ecologicamente caftddi apresentado pela primeira vez em
uma Feira Cientifico-cultural realizada e uma escplblica estadual do municipio de
Jundiai-SP, entre o fim de novembro e o comecgcederdbro de 2003. Na ocasido, 0s cinco
estudantes que faziam parte da equipe que plarejeautou e expds o trabalho cursavam a
22 série do Ensino Médio no periodo noturno. Qudétes contavam com 16 anos e um com
18 anos de idade quando da realizagéo do evento.

O trabalho contou com 0 acompanhamento, e ndoignognte a orientacéo, da professora de
Biologia da turma, que procurou oferecer aos al@soselhores condicbes para que, dentro
dos varios limites existentes, principalmente os ga relacionavam aos prazos, a tarefa
pudesse ser executada. Reunindo-se semanalmehteanm de aulas, as vezes durante todo
o periodo, nas dependéncisunidade escolar, os alunos planejaram e exaautatrabalho
com uma distribuicdo desequilibrada de tarefasuisbm a docente e os alunos, a Feira ndo
representou a convergéncia das atividades desédaslem sala de aula, constituindo-se
apenas em um evento paralelo, cujo tema central‘qralidade de vida”. De carater
obrigatério, a apresentacao do trabalho rever&manota para os participantes no ambito das
disciplinas de Matematica, Quimica, Fisica, BicdogiPortugués.

Em setembro de 2004, os cinco alunos, entdo cursafd série do Ensino Médio, realizaram
uma unica apresentacdo para graduandos da 3%eétirso de Ciéncias — Habilitacdo em
Biologia do Centro Universitario Padre Anchietarefferida apresentacdo se deu em uma aula
da disciplina de Prética de Ensino, entdo ministiaal este pesquisador, e resultou de uma
solicitacdo dos alunos a professora de Biologiaagukavia acompanhado na elaboragédo do
trabalho. Segundo os proprios alunos, o investiment estudo e trabalho manual havia sido
grande demais para que o produtouma maquete e um relatério, além de todo o conteud
do qual haviam se apropriadd ficasse restrito ao ambito da escola e a apemadial de
apresentacdo ao publico. Foi no ensejo dessa afagde que surgiu O interesse em
investigar a experiéncia vivida por esses alurgisagprofessora.
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Coleta de dados

A coleta dos dados ocorreu a partir dos seguingtgimentos:

a) Observacao estruturddaonduzida por este pesquisador e mais 14 gradsatwlcurso de
Ciéncias — Habilitacdo em Biologia, na época dasgitacao realizada pela equipe de alunos
convidados. Com esse instrumento, buscamos relemreatos capazes de nos fornecer um
perfil satisfatério a respeito do produto do trabal em si, ou seja, a maquete e,
principalmente, a apresentacdo oral. No primeiso canteressava-nos a coeréncia do modelo
com a proposta anunciada pela equipe; no segumifimds nossa atencao para aspectos
como dominio do assunto, sequéncia légica, combifitade, adequacédo do contetudo ao
tempo disponivel, autocontrole, vocabulario e pasagdotada.

b) Entrevista ndo-estruturafi@onduzida por este pesquisador com a equipeudesalcom o
objetivo de obter informacdes que revelassem, dagfnese, o processo que culminou com
a apresentacao publica da maquete e do contelddwia@ulado.

c) Entrevista ndo-estruturada, conduzida por essgypsador com a professora responsavel
por acompanhar a equipe em sua trajetoria, contuddrde conhecer a concepcao daquela
profissional quanto ao processo trilhado tanto pglape de alunos sob sua tutela quanto por
ela prépria.

Os instrumentos de coleta empregados e o0s sujeiteslvidos permitiram obter dados
provenientes de trés pontos de vista distintospfadfessor, dos alunos e de um observador

externd), procedimento conhecido como triangulacdo (McKEBRIN1998).

RESULTADOS
Maquete
A maquete demonstrou ter sido minuciosamente paneadabilidosamente construida. A

equipe preocupou-se tanto com aspectos técnicodaquam a questdo estética. Contudo, a

% Na observagao estruturada, “o observador temtengéo centrada em aspectos da situagéo que s&o
explicitamente definidos e para os quais séo pgEs/imodos de registro simples, rapidos, que ndlampgeara a
memoria e que reduzem os riscos de equivoco.” (LAE| DIONNE, 1999, p.178)

® A entrevista ndo-estruturada é aquela em quette\@stador apdia-se em um ou Varios temas e talmez
algumas perguntas iniciais, previstas antecipad@mpara improvisar em seguida suas outras pergenta
funcéo de suas intencdes e das respostas obtides deterlocutor.” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.190)

4 Os pontos de vista deste pesquisador e dos grasido curso de Ciéncias-Habilitagdo em Biologiarfo
considerados em seu conjunto e, portanto, comesmondentes ao olhar de um Gnico observador externo
tendo em vista que as aprecia¢des individuais farlajeto de relato, debate e sintese antes de amézgro
corpo de resultados deste estudo.
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madeira empregada (ipé€) pode néo ser a ideal ppoi®m de arvores nativas, 0 que exigiria
autorizacdo de diversos orgaos ligados a quest@ieatal. Além disso, a espécie vegetal
sugerida ndo apresenta ampla distribuicdo geogréfit nosso pais, fato que, sob a otica da
sustentabilidade, inviabilizaria sua utilizacdo dodo o territdrio nacional. Aspectos
econdmicos nao foram abordados pela equipe.

A apresentacao
O quadro 1 traz uma sintese da avaliagédo realadtorno da apresentacdo que a equipe de
alunos fez nas dependéncias do Centro Universitaritne Anchieta.

Quadro 1 — Avaliacao da apresentacao oral.

Quesito Avaliacao
Dominio do assunto Atendido
Sequéncia logica Atendida
Comunicabilidade Excelente
Adequacdo do conteudo ao tempo disponivel Atendida
Autocontrole Excelente
Vocabulario Adequado
Postura adotada Adequada

O percurso da equipe em suas proprias palavras

A motivacao inicial

O depoimento dos alunos parece indicar que o faigponderante para que eles se langassem
na tarefa de elaborar um trabalho para a Feira ¥@nculo com a nota.
Valia nota para varias matérias e acho que foi igse acabou fazendo com que

bastante gente participasg@enata).

N&o obstante, uma experiéncia anterior, vividayordos alunos, deu origem a proposta de
construcao de uma casa ecologicamente correta.
Eu estava na sexta série mais ou menos e teversonem Franco da Rocha que
tinha esse tema, “A casa ecoldgica”. Inclusive, igarcoisas que tinha como
obrigatéria para estar participando desse concur$oram até utilizadas no

projeto que a gente fez, n€Sandro)

®> Merece destaque o fato de tratar-se de uma apaederem local estranho e para alunos de um cupssier
que, em sua maioria, eram mais velhos que os autor&rabalho.
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A constituicdo do grupo

O propositor da idéia foi também o elemento agrega@onversas com colegas do seu
convivio trouxeram o apoio de Everton, Marcus easutjuatro rapazes que acabaram nao
permanecendo por “ndo se encaixarem no perfil dpajr

(...) eu passei essa idéia pra ele [Marcus] e @eitau, legal, tudo bergfSandro).

O toque feminino

Os planos em torno do que viria a ser o trabalhmegaram a ser tracados pela recém
constituida equipe, porém algo parecia estar f@itan
SO que aconteceu o seguinte: tinha muito homenrump e a gente ndo estava
conseguindo ter algumas idéias. Ai a gente achdhané..) Detalhes, né? Que
mulher .... principalmente na elaboragdo, na argtuta da casa; uma pintura
aqui, um detalhinho aqui, uma florzinha aqui (ndo s6 a parte artistica como a

tedrica tambénfSandro).
Assim, ndo tardou para que Renata e, algum tempaisjdngrid, passassem a fazer parte da
equipe.

Em uma semana, todo mundo tava juiRenata).

Sucesso: a grande motivacéo

Na verdade, eu estava entusiasmado nisso mesmotaNéw pela questdo da
ecologia, de estar passando uma outra idéia parapessoas, mas sim pela
questdo de eu estar fazendo um trabalho (...) gaecasse, que todo mundo
gostasse. A gente queria fazer sucesso, na ver@agld?ra falar a verdade, até

um pouco antes da Feira ainda era essa a id&andro).

E, no comeco ndo tinha esse negdcio de conscigatizale fazer uma casa
ecologica para estar conscientizando as pessoatiok-rera mais a coisa do

sucesso mesn{&enata).
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Administracdo do tempo

A cultura do “em cima da hora” parece nao exclunoerso dos nossos entrevistados.
SO que ai, pra falar a verdade, quando a gente coma juntar tudo pra fazer
uma parte teorica, foi uma semana antes da Feiratigamente. Uns dois dias
antes, o Marcus foi na minha casa e |14 a gente owomt de la mesmo foi

encadernar, imprimir.(Sandro)

E, ai eu fui a fim da gente dividir o trabalho. Tes ficam na casa, na parte
bracal, vamos dizer assim, montando mesmo a cadantes vao pesquisar

(Marcus).

Lideranca
Os alunos séo unanimes em afirmar que, do iniciimado trabalho, ndo houve alguém que

assumisse a lideranca ou o gerenciamento da e@opéudo:
Porque quem se preocupou, realmente, com a pabticéde foi o Sandro e eu.
Entdo, a gente pedia pra, vamos dizer assim, pgaidn “Ingrid, pesquisa tal
coisa pra gente”. Ai ela ia e trazidarcus).

Eles falavam “Tem condi¢cfes de fazer isso? Tem c@o@ procurar isso?” Ai a

gente falava “Ah, tenho” “Entéo traz amanhgRenata).

N&o teve nenhum, vamos dizer assim, [{f&rcus).

Uma coisa que atrapalhou... ndo teve uma pessoge€geu pra organizar assim,
e pa, tal, tal... Um membro do grupo. Porque timhaita gente, ai ia fazendo
muita coisa e, quanto mais coisa a gente faziasroaisa aparecia pra fazer e
parecia que ndo rendia o servico, entendeu? Pomgke pegava dois e
comecava a fazer uma coisa, ai tinha cinco paradsabe, por ter muita gente e

nao ter ninguém, assim, que gerenciava de ver{@dedro).



47

Revista Educacéo, vol. 3 — Julho / Dezembro de 2010

Enfim, a casa ecoldgica

A gente comecou a pensar mesmo na parte ecolégigaal setembro/outubro

(Renata).

Exatamente, porque, no meio do trabalho, a gemeatique construir e saber
onde deviam ser posicionadas as janelas, pra oed@der direcionada a casa,
o telhado... Entédo, tinha que ter essas informacpes poder terminar de

construir a casa, néfMarcus)

Pesquisa, porém nem tanto

Olha, pra falar a verdade, em alguma coisa eu ezirohuito. Eu falei que
pesquisei na Unicamp, mas, na verdade, muita ceisga tinha na teoria do

passado e acabei ndo pesquisai8andro).

Eu liguei numa empresa e perguntei sobre aquecorssiair. De placas solares,
quanto que era, mas ela ndo pode me passar val@rm$ passou como
funcionava(Marcus).

Nada de livro. SO InternéSandro).

Decepcoes, reflexdes, avancos: nasce a seqgunda fase

A nota saiu...

Todo mundo teve nota (...) na apresentacao do thabda Feira(Renata).

... Mas parece que a equipe ndo se contentou.
(...) a gente trabalhou, vamos colocar, quatro mege gente trabalhou quatro
meses pra apresentar um dia na Feira e ... a geEve que montar tudo no dia e
desmontar tudo no dia. E ndo teve muito tato qugra montar foi dificil

(Renata).

Depois da Feira, a gente, eu e 0 Marcus, tava ceamelo: “P0, a gente nao vai

querer ficar s6 com isso. A gente trabalhou taféa, um trabalho tdo bom pra
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ficar s6 nisso, num pequeno espaco, onde muitasbaegassavam, olhavam e
lam embora. Nao, vamos apresentar em outro lugars emos a Feira do
Divino®, vai ter uma Feira em outro lugar.” E fomos naeljéio conversar. Af...

N&o teve apoio nenhum, nenh(®andro).

Mas com o apoio da professora...

Depois, s6 quando a gente falou com a professdraa.(Renata)

Ai ela assumiu o trabalho com a gente. Entdo, paatiente quem levou o

trabalho até o Anchieta foi a professora Ana R&andro).

... a qualidade melhora a olhos vistos!
Na verdade, a gente melhorou a casa pra poder aptas no Anchieta porque

nao tava compativel. E a teoria teve que ser alnfeen certezgMarcus).

Na teoria, entrou uma coisa importante, também, gue seguinte: adaptar a
casa ao dia-a-dia. Por exemplo, a questdo da aerdesnos grandes centros ou
a questao do aproveitamento da dinamica solar, Exétao, fazer um trabalho em

gue as pessoas pudessem pegar isso e usar nodige(&andro).

Nessa segunda fase, a pesquisa foi mais profuragul (...) a gente dividiu e...
outra... eu fui atras, assim, eu mandei e-mail @mgresas que sdo especializadas

na area, fui junto com o meu p&enata).

Um olhar sobre si proprio: a aprendizagem percebida

Os conteudos de que os alunos declaram ter sereal@gncontram-se no quadro 2.

Quadro 2 — Aprendizagem de conteudos sob o pontstiedos alunos.
Categoria’ Contetdos aprendidos
Marcus | Renata | Everton | Sandro | Ingrid

® Colégio Divino Salvador, instituicdo de ensinovpda e confessional localizada em Jundiai-SP.

" As categorias seguem a “tipologia dos contetdosigsta por Coll (1996) e discutida por Zabala 899

Conteudos factuais deixam de ser contempladosgmapresentarem relevancia para esta investigangaim,
embora possam ser inferidos a partir da terminaloghtextualizada empregada pelos alunos durante a
apresentacao oral e a entrevista.
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Conceituais - Areas verdes ¢ - Principios de | - Areas verdes e| -Sustentabili- | - Tijolo
salde humana; | captagdo de salide humana; | dade. ecoldgico;
- Sistemas energia solar; -Reciclagem; - Verniz
lacustres e saude - Tratamento da | - Principios de ecoldgico.
humana; agua. captacéo de
- Principios do energia solar.
aguecimento
solar;
- Ventilagcéo
doméstica;
- lluminacao
doméstica
natural;
- Tratamento da
agua.
Procedimentais| - Controle de | - Montagem de | - Trabalho em - Trabalho em | - Habilida
pH; maquetes; equipe. equipe; de manual
- Montagem de | - Redacéo de - Falar em
maquetes; textos e resumos. publico.
- Elaboracéo de
projetos;
- Falar em
publico.
Atitudinais -Convivéncia. -Convivéncia; | -Relacionamentol - Compartilhar | -Convi-
- Flexibilidade interpessoal. conhecimento.| véncia;
diante de - Respeito
opinides alheias. mutuo.

Professora. Quem é esta personagem?

Eu acho que a Profa. Ana Rita agiu como muitos rigve agir. (...) Ela

simplesmente opinou em algumas coisas, mas o0 habakalmente foi

desenvolvido por nés e ela realmente confiou nemdsmbalho. E isso é o que

falta em muitos professorésgrid).

(...) porque ela deu opcéo pra gente escolher oaggente queria fazer, mas nem

por isso ela deixou de dar um acompanhamé@Remata).

Na verdade, ela ndo foi s6 uma professora, elaafoiga, soube a hora de

cotucar, ela soube... ag{Everton).

Ela se preocupa muito mais em vocé estar se ddsendo como pessoa, em seu
conhecimento, do que na propria nota. Eu acho gse foi uma coisa que eu

aprendi bastante com e(&andro).
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(...) até por ela ser critica, né, em certos aspe&la interferiu mesmo e a gente
teve que seguir porque viu que era aquele mesmanunbo. E uma coisa
importante que ela fez, também, foi jogar na neséa o trabalho, num momento
em que a gente estava meio balancando (...) ElufaGente, o que vocés
guerem fazer? Vocés vao continuar ou vao parar?taBreu acho que ela jogou
na nossa mao uma responsabilidade que a gente &sbamido. E a gente falou
“A gente ndo pode parar no meio do caminho, néa@atgente vai ter que seguir
até o fim.” E ai foi a hora que ela mostrou pra tegue a gente é que estava
fazendo o trabalho e ndo ela. Foi ai que... ache fi experiéncia até pra ela,

isso(Marcus).

O olhar docente
Sob os dominios déhronos

Agora, o que eu acho que falhou foi o tempo me€ntempo para a gente poder
sentar e conversar. E essa questdo de tempo, dentarinteracdo maior com

eles, eu acho que nés conseguimos na segundanfasé?(Profa. Ana Rita)

Intervir é preciso. Viver...

Eu cheguei pra eles, no meio do corredor, e dis®hd, se vocés quiserem
continuar, tudo bem. Se vocés quiserem parar, tambéta tudo bem.” (...)
Porque esse trabalho ndo é a professora que temmper, ndo é a professora
gque tem que direcionar, ndo é um trabalho quadradoito pelo contrario, € um
trabalho bem flexivel e que tem que ter uma inta& acho que ai, o professor,
ele tem que entrar em que momento? Intervindo mebfas a criatividade, a

flexibilidade tém que ser delébid.).

E voceé verificar em que ponto esta o trabalho egel vocé pode ajudar, mas
sem tirar deles essa opc¢ao de escolha. (...) vodé per que, na maior parte do
trabalho, eles foram sozinhos. Mas sabiam que, alogger momento, o0 que
precisassem, eu estaria ali. Isso eu acho que faitomimportante, porque

preservou a autonomia do grupo. E eu acho que @gsale trabalho funciona.
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(...) Entdo, isso é uma coisa que nio se paga. duhalgo que ndo tem como se
cobrar (Ibid.).

Deixa-me educar...

Eu quero deixar registrado que eu acho que a geid®eria ter mais
oportunidade de trabalhar assim. Porque € nisso cue acredito. Mas,
infelizmente ou felizmente, a gente fica, sabjdo] pelo sistema, pelo tempo e
as coisas vao se atropelando. Entdo, quando a gentenomentos ricos desses,
eu acho gue a gente tem que aproveitar. Sabe, stargo de ter atingido mais
pessoas. Ter proporcionado esse momento para oatur®s, mas a gente tem
um certo limite, ndo tem como atingir uma grandeioma. Nesse tipo de
trabalho, ainda ndo. Até porque tem uma certa téaisa dos proprios alunos,
pela prépria formacao delgsbid.).

...deixa-me crescer

Eu cresci bastante com eles. Nao sO eles crescemaas, eu também cresci
enquanto profissional, pela troca de experiénci@ei algo, assim... foi uma
experiéncia impar, ndo tem como definir, sabe,ci@m palavras. Eu acho que
€ mais emocao mesmo. Nao da para se racionalizar {s..) Eu disse a eles que
eles tinham que ser verdadeiros. Eu quero quelaleguem sempre isso na vida
deles. E eu acho que eles cresceram pra caramba tarebém. A gente vé a
capacidade deles que esta dormente e, de repeifdearaassim, € uma coisa
linda, uma coisa maravilhosa. Como eu falei, napaga issdlbid.).

Uma palavra que cabe aqui, e que é do nosso mearldeadores, € “ousadia”.
E vocé poder colocar mesmo a coisa para funcionaéi@ importa o resultado.
Quer dizer, independente do resultado, eu vou aj@mecom isso. Vou ter que
lidar com essa situacad...) com essa experiéncia eu aprendi a ser ouskda.
ousada em que sentido? De acreditar mais, de deigaroisas fluirem, sem ter

aguele receio, aguele medo enorme do que vai agen(ibid).
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CONCLUSOES

A analise dos resultados requer alguma cautelasi@enada exclusivamente pelo processo, a
experiéncia aqui relatada mostra-se falha, ainédang totalmente. Por outro lado, quando
entram em cena as conquistas obtidas tanto pelossalquanto pela docente que os
acompanhou, vemos se confirmarem, em grande paregntribuicdes educativas das Feiras
de Ciéncias as quais a literatura pertinente seaelncoeréncia? Nem tanto.

Um olhar mais detido e abrangente nos permite migtar circunstancias que, de um lado,
atuaram desfavoravelmente para o sucesso dessdivai@, de outro, mostraram-se decisivas
para a sua consecucdo. Nao nos ocuparemos dasrasinp®is, além de bastante evidentes,
como ja afirmamos, sdo componentes ja devidamemi@ecidos das mazelas da nossa
educacao. Quanto ao segundo grupo de circunstamtE®ssa- nos, e muito, tecer algumas
consideragdes. Vamos a elas.

A despeito do contexto institucional pouco favolawassistimos aqui a uma auténtica
demonstracdo de compromisso por parte da docepta eerta medida, de seus alunos. Ela,
para com o0 educar; eles, para com a propria formmagdo fosse isso, este artigo
provavelmente nao teria sido escrito, porque apegnéo teria passado da “primeira fase”,
periodo gqualitativamente insatisfatorio em termespdocesso e produto, mas que, ainda
assim, foi o gerador de parcela consideravel dadictes deflagradoras da segunda fase, esta
sim muito mais rica quanto a processo e produto.

N&o € possivel, nos limites deste estudo, estabalpe fatores, dentro ou fora do @mbito das
atividades concernentes a Feira de Ciéncias, foemmonsaveis por tal compromisso. Ha,
sem duvida, uma série de variaveis que concorrema [50. Por outro lado, essa
impossibilidade ndo nos impede de reconhecer esapromisso como um dos elementos-
chave desta bela experiéncia educativa. E ai idera base da ousadia & qual a docente
refere-se em sua fala. Sem compromisso, respoitksatgle competéncia, ndo ha ousadia que
seja social e eticamente valida. Docentes e gaesemhecacionais ndo podem ficar alheios a

tao evidente realidade.
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PROFESSORES E ALUNOS COM SINDROME DE DOWN: SUJEITOS EM
EDUCACAO INCLUSIVA

Neli Klix Freitas
Resumo

O artigo foi elaborado com base em pesquisa-ac@ieada durante um programa de
capacitacdo docente, em Floriandpolis. A proposta @& apresentar uma analise da
educacéo inclusiva a partir de percep¢cbes de parfes e de alunos com sindrome de
Down, inseridos em escolas regulares de ensin@ghlacdo em educacdo mostra uma
evolucdo favoravel com a inclusédo, mas ha outrtwea neste processo, como espaco
fisico, acessibilidade, formacdo docente e a dio@&nsbbre inclusdo e exclusdo ainda
existente na vida em sociedade. S&o questdes qussitam de uma revisdo critica
permanente, considerando o vinculo inseparavet ettucacédo e cidadania. A pesquisa
contempla estas reflexdes com 30 professores éuhOsa a partir de duas técnicas: uma
verbal, as cartas dos professores, e outra haalyerbdesenho do par educativo feito pelos
alunos, e que foram analisados. Todos os deserd®sldnos foram apresentados aos
professores participantes durante a capacitacanalse do material dos professores, bem
como dos alunos contemplou as categorias: acei@dgsaliferencas, formagao docente,
ritmos distintos na aprendizagem, afetividaderag@o entre professor e aluno, recursos
pedagodgicos diante dos desafios propostos pelaséel em educacdo, caracterizando
percepcdes dos participantes.

Palavras-Chave: Educacao inclusivaFormagédo Docente, Desenhos de alunos com
necessidades educativas especiais, percepcoedqriaa

TEACHERS AND STUDENTS WITH DOWN: SUBJECTS IN INCLUSIVE
EDUCATION

Abstract

The article based on action-research method isrésept one analysis about inclusive
education based in teacher and students with dpediscational needs evaluation. The
policies in education has made possible the in@iydiut other factor are important, which
accessibility, didactic and technical questionacher’s formation and the dualistic about
inclusion and exclusion in society. They are imaottquestions about inclusive education
and citizen. The subjects in research are 30 tescral 10 students, and the instruments
are verbal and non verbal techniques, and the stigdgrawing. The analysis of research
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are made possible the categorization about diftm®racceptation, teacher’s formation,
difficult of learning, affectivity and interactiorigetween teachers and students.

Keywords: Inclusive Education, Teachers Formation, Drawituglents with special
educational needs, Perceptions, Citizen

Este texto tem como proposta a identificacdo eissnél inclusdo em educacéo por meio
de percepcOes de professores e dos alunos conmsitglackes educativas especiais, como
sujeitos envolvidos neste processo. O texto coriterapda a reflexdo de professores
sobre formacédo docente, programas de capacitagameipalmente, sobre a aceitacdo de
diferentes ritmos para aprender, questbes que s&Fem no cotidiano da escola. As
percepc¢des dos alunos sobre as interacdes estdbeleom os professores séo exploradas
no desenho do par educativo: professor e aluneseido de verbalizacbes. Compreende-
se 0 desenho como um elemento de mediacdo na mEageh e na comunicacao dos
alunos com necessidades educativas especiais etasessete com sindrome de Down.
O verbo incluir, do latimncluderesignifica conter, compreender, fazer parte, padic A
praxis em inclusdo e educacédo remete-nos a reflexdopaitesia escola que temos, ou
gue pensamos ter; como um lugar de plena normalidaglie, em face da legislacao atual
abre suas portas para criangas com necessidadestieas especiais de aprendizagem,
estabelecendo propostas de constru¢do de um ppgesgogico com vistas ao respeito as
especificidades, sempre com énfase na interacaml,scam diferentes éareas do
conhecimento (BOBBIO, 2004).

Alunos com necessidades educativas especiais s@&teaque apresentam alguma
dificuldade de aprendizagem ao longo de sua esdath, que exige uma atencdo mais
especifica e maiores recursos educacionais do quedes oferecidos aos colegas de sua
idade. Estas necessidades especiais sdo decowuteritesmeros fatores, genéticos, fisicos,
afetivos, sociais. (COLL,PALACIOS e MARCHESI,1998).

E na escola inclusiva que pode ocorrer o aprendigadrespeito as diferencas, e
isso significa que estes alunos possam tornar{s@zea de possuir autonomia frente ao
conhecimento construido socialmente, tendo acegsteaconhecimento, o que permitira
condicOes para exercerem plenamente sua cidadgpesar de todos os avancos, ainda
hoje, eles crescem e sédo levados a se posiciorsgaredade como cidadaos de segunda
classe. Ainda existe uma tendéncia forte na videake em educacado para a rejeicdo das

diferencas, como se existisse uma identidade diiaacomo normal, Unica, padronizada,
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sem fissuras, sem limitacbes. Esta visdo normalizatende a padronizar as pessoas, e

ainda encontra espac¢o em algumas tramas sociais.

A visdo da escola inclusiva, ao contrario, impdedeanolicdo dos discursos
educacionais que excluem as diferencas. A frontpie&asepara de forma nitida aqueles
olhares que continuam pensando que o0 problema dEagib escolar estd na
anormalidade, no anormal, bem como daqueles gusapea oposto: 0s que consideram a
normalidade, a norma, o normal como o problema eest§o é que deveria ser colocado
sob suspeita. Trata-se de representacfes queesem@am como cientificas e académicas,
vigiando cada desvio, descrevendo cada detalhe,vasligio da normalidade, suspeitando
de toda deficiéncia com a conhecida afirmacédo @e“glgo esta errado no sujeito, que
possuir uma deficiéncia € um problema” (SKLIAR, 200.18).

Essas consideracdes remetem-nos a lancar outrae®lhtalvez menos vigilantes,
gue tenham de inverter a discusséo, fazendo doahodian norma o problema que deve ser
colocado em questdo. Esses olhares tém muito ecefed educagcdo em geral, produzindo
a desmistificacdo do normal, questionando os paréaménstalados em educacdo e na
sociedade sobre o que deve ser correto. Podemasa@aapetensao altiva da normalizacéo,
que ndo € mais do que a violenta imposi¢cdo de wpesta identidade, Unica, ficticia e
sem fissuras, daquilo que é pensado como o no8HaVA, 1997; SKLIAR, 2003).

Normalizar significa escolher arbitrariamente umi@ntidade, e fazer dela a Unica
identidade possivel, a Unica identidade considecatao verdadeira e adequada. Nessa
perspectiva, os portadores de necessidades edgatpeciais ndo encontram um espago
de aceitagédo ( SKLIAR, 2003).

No Brasil, uma vez que a educacdo inclusiva desponbmo realidade néao é
possivel ignorar que ha necessidade de repenstasnguiestdes e avaliar criteriosamente
todo o processo. Se por um lado, o acesso dosdpogta de necessidades educativas
especiais as escolas de ensino regular cresceaad@dpor outro ainda sdo precarias as
instalagdes fisicas, a oferta de material didgtedagogico adequado e a capacitacdo de
professores, para efetivar uma educacéao inclugivgudlidade.

A funcdo da escola, em muitos casos € a repetig&atus quo existente fora de
seus muros, na sociedade. Mantestatus quo seria 0 que Mclaren chama de curriculo
oculto “[...] que desobriga o professor da necesidle engajamento hum auto-escrutinio

pedagogico ou em qualquer critica séria de seul papescola, e da escola na sociedade
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em geral” (MCLAREN, 1997, p. 242). E impossivel g@num sistema educativo inclusivo

mantendo o mesmo sistema inalterado.

Trata-se entdo, de mergulhar na educacédo em tagk @mplexidade, em toda sua
rica variedade, de conhecer o outro, desfazendasidereconcebidas e discriminacao
impensada, e de ver a heterogeneidade como alge® n@lioso. No entanto, a0 mesmo
tempo em que tais contradicbes indicam a necessidadse estabelecer, com maior
clareza, as intencdes e objetivos para uma educacisiva, o fato de que ela exista, e
esta incorporada na legislacdo corrente, represamtgponto de partida para que se
repensem praticas pedagégicas e curriculares, devaam conta a valorizagcdo da
diversidade e do respeito como condigbes necessid@mocracia e a necessidade de se
buscar superar estereoétipos, preconceitos e asgxchocial.

Diante da inclusdo, das demandas emanadas daatggisiigente, o sistema
educacional deve oferecer oportunidades para ondalsemento, para a formacao
individual, com oportunidades para todos, com ea&tieducativas que respeitem as
necessidades dos alunos e as potencialidades e@ede@agem. Juntamente com a
aprendizagem, estar incluido significa para cadacalmelhora na qualidade de vida e, a
partir dai uma perspectiva de igualdade social.ssBeforma, é indispensavel que o
professor possua conhecimentos que lhe permitamagnem uma mesma classe, alunos

com diferentes capacidades de aprendizagem. Estiar@s0 sera possivel se:

[...] passarmos de uma pedagogia do ensino pasapeatagogia
da aprendizagem, na qual se procure investigaroasligbes
propicias a apropriagdo por parte, dos objetivasciais da
aprendizagem [...] compreender a forma como cadeatonstroi
e desenvolve a sua aprendizagem e, por outro padpprcionar
orientacOes individualizadas a partir das dificdegque o aluno
apresenta (ALMEIDA, 2003, pp. 70-71).

Esta citagdo coincide com algumas de nossas refiegobre as dificuldades de
aprendizagem e sobre o lugar desses alunos nacéducelusiva: ndo excludente, mas
reflexiva. Esta proposta requer mudanca de paradigmnmovimento, busca de
aproximacdes com linguagens contemporaneas, comsndeminios, mudancas nas
praticas pedagodgicas, com reconhecimento de repegses culturais. Significa nao
perder de vista o carater provisorio do conhecimenias possibilidades emancipatérias e
democratizantes, que incluem consideragcdes sobséntds contextos sociais. A
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interlocucdo é a chave para abrir portas na sulgjate conformista, ao insistir que os

homens sdo essencialmente sujeitos de conhecimel@aomunicacao (FREIRE, 1971).

Freire (1983) trabalhou dialeticamente o ensinaragrender. Criou 0 neologismo
“dodiscéncia”, unindo docéncia e discéncia, comaitas anos antes Vygotsky criou o
termo “obuclénia”, que significa ensinar e aprender mesmo tempo, e que, mais
recentemente foi retomado em uma de suas obrasizitad (FREIRE, 1983,
VYGOTSKY, 2005).

A histéria mostra que as sociedades humanas sa&adaar por acdes advindas de
diferentes areas do conhecimento. Englobam corguidentificaveis nas areas de
formacdo humana, constituindo um acervo que, agolaos séculos a humanidade tem
construido, acumulado, transformado. Os desafiopeénanentes, e convidam a mudar a
direcdo do olhar. A inclusdo é uma possibilidade ga abre no campo da educacéo,
podendo beneficiar a todos os alunos, com e semssidades educativas especiais. A
implantacdo de politicas publicas adequadas épedsavel para a inclusdo, bem como
para as mudancas sociais, que exige disponibilijaceenfrentar inovacdes. No Brasil, o
desafio foi lancado.

A Constituicdo Brasileira de 1988, capitulo I, &alucacdo, da Cultura e do
Desporto, artigo 205 prescreve que “a educacadoeéalde todos e dever do Estado e da
Familia”. Em seu artigo 208, prevé que “o deveEdtado com a educacédo sera efetivado
mediante a garantia de atendimento educacionalcieipado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regulamdg@e” (BRASIL, 1988).

A Lei de Diretrizes e Base da Educagao NacionalB)Lbhais recente — LEI n°.
9394 de 20/12/1996 — conceitua e orienta a abondageusiva para os sistemas regulares
de ensino, dando énfase, no capitulo V, especistnéeBducacdo Especial. Referenciando
no artigo 59, que “[...] os sistemas de ensinogassedo aos educandos com necessidades
especiais: curriculos, métodos, técnicas, reclgdosativos e organizacao especifica, para
atender as suas necessidades” (BRASIL, 1996).

A educacdo inclusiva prevé a insercdo de individwosnclusdo em classes
regulares de ensino, independentemente de suag@esdisicas, cognitivas, sensoriais,

origem socio-econdémica, raca ou religido.
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A escola inclusiva é o lugar onde todas as criardmgem
aprender juntas, sempre que possivel, independentende
quaisquer dificuldades ou diferencas que elas posser,
conhecendo e respondendo as necessidades diversasud
alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos émdigagem e
assegurando uma educacdo de qualidade a todos
(DECLARACAO DE SALAMANCA E LINHA DE ACAO
SOBRE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS, 1994,
p.11).

Para ampliar a reflexdo sobre inclusdo e exclustarimos Arroyo (2001) em sua
abordagem referente aos movimentos educacionasaldo XX: por um lado, trata-se de
transformar a educagdo em um bem de consumo, rolbpem a promessa meritocratica
de mobilidade social com a qual foi construido stesha educacional. Por outro, amplia
sua utilizacédo para socializar por meio de novgsiitados sobre a ordem social, na qual
insere-se a proposta inclusiva. E como estar did@tquadros superpostos, ou partes de
um mesmo quadro. Na realidade, € um mesmo quadeopassui tonalidades diferentes.
Diante dele, uma questdo com duas polaridades s@dapontada: € possivel pensar nos
vinculos entre inclusdo, excluséo, sociedade eagdoc

Muitas criancas e jovens com sindrome de Down r@slas com educacdo
inclusiva procuram um espaco onde sejam tratadosoceeres humanos. Para os
professores que se engajam nesta proposta, quanzsi@ do que a sintese da inclusao
trata-se de cumprir uma funcéo historica diantextdusao social e cultural. Quando se
fala na aprendizagem em conjunto isto significaleam considera¢do o contexto sécio-
cultural. Trata-se da ideia do ser humano imersa nantexto historico, enquanto “[...]
corpo e mente, enquanto ser biologico e socialyamg membro da espécie humana e
participante de um processo historico” (OLIVEIRA0B, p.23).

Segundo Vygotsky, a interacdo com o mundo ocorrenpgio de mediacdes, ou
seja, ndo é uma relacdo direta, mas uma relaca@aaedendo os sistemas simbdlicos
elementos intermediarios entre o sujeito e 0 muedssa € uma questado fundamental para
o professor “[...]. A analogia basica entre signostrumento repousa na funcdo mediadora
que os caracteriza” (VYGOTSKY, 1984 p.51).

O desenvolvimento cognitivo € produzido pelo presoesle internalizagdo da
interacdo social com materiais fornecidos pelaucajtcomo um processo que se constroi

de fora para dentro. O processo de internalizagésiste na reconstrucao interna de uma
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operagao externa, ou seja, um processo interpessisformado em intrapessoal, 0 que

resulta de uma longa série de eventos ocorriddsrgo do desenvolvimento. A partir das
premissas do pensamento de Vygotsky (1984; 19983)2@ode-se pautar a escola, e
especificamente a escola inclusiva, o lugar ondentarvencdo pedagodgica seria
fundamental para desencadear o processo ensinodgagem. O ingresso na instituicdo
escolar regular de uma crianga com necessidadeateds especiais tem o papel explicito
de interferir neste processo, diferentemente daacdies informais vivenciadas por ela,
como o ambiente familiar, por exemplo, onde aprgmaleimersédo. A educacdo escolar
deve proporcionar avangos na zona de desenvoltonpeoximal.

Outro fator de extrema importancia para a educaefth)ém decorrente do aporte
tedrico de Vygostky (1984), é a interacdo dos @utneembros do grupo social na
mediacdo entre a cultura e o individuo. Este fatoressencial no processo de
desenvolvimento. Isso nos mostra 0S processos ¢gidag como intencionais,
deliberados, sendo o objeto dessa intervencéonstragao de conceitos. Segundo Rego
(1995), o conceito de zona de desenvolvimento praké de extrema importancia para as
pesquisas do desenvolvimento infantil, porque permidelineamento das competéncias
da crianca e de suas futuras conquistas, assim c@nelaboracdo de estratégias
pedagogicas que auxiliem nesse processo. Dessarayanensino passa do grupo para o
individuo, ou seja, o ambiente influenciaria a inédizacdo das atividades cognitivas no
individuo, de modo que o aprendizado gere deseimvehto. O aluno com necessidades
educacionais especiais ndo é tdo somente o sujaitaprendizagem, mas aquele que
aprende junto ao outro, nesta interagcdo com o (peI@rupo social, no qual esta inserido
produz, tal como: valores, linguagem e o proprioheximento. De acordo com essas
premissas, um curriculo ndo pode ser dissociadsodéedade. Deve contemplar as
disciplinas tradicionais, inserindo a linguagembatie as linguagens nao-verbais. No caso
de alunos com sindrome de Down, muitas vezes gsdgens ndo-verbais constituem
importantes processos mediadores da. aprendizag@mlinguagens graficas, corporais,
dentre outras. O desenho insere-se nesta gamagdediens nao-verbais, juntamente com
outras possibilidades de comunicacgéo. Trata-s@etabuscar inovagdes para o cotidiano
da sala de aula, tanto no que se refere aos recpeslagogicos, quanto as interacdes entre
professores e alunos, pautadas na convivénciaeaperacao.

Vygotsky (1984) postula que o professor deve semadiador entre o sujeito que
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aprende e o conhecimento. Para o autor, mediaristensas agcoes de um agente

intermediario em uma relacdo. Nessa perspectiva,hddespaco para a transmissdo de
conhecimentos sem a presenca dos signos, dos seBrdala cultura, considerados como
agentes mediadores e ferramentas Uteis no proaessaquisicdo do conhecimento.
Compete ao professor conhecer essa questdo, pegaasdposturas e métodos a um
modelo que coincide com praticas educativas atuamn a educacdo inclusiva, a
mediacdo adquire um carater de grande importangigotsky situa trés questdes
imprescindiveis ao processo de constru¢cdo do conbeto: o aluno, como o0 sujeito que
aprende; o professor como mediador; a cultura,igrsos como ferramentas a serem
empregadas (VYGOTSKY, 1984).

As escolas, com base nesses pressupostos necassitathecer e legitimar novas
praticas, reconhecendo e respondendo as necessidiversificadas dos alunos e
acomodando os diferentes estilos e ritmos de ajzegein, tem o papel de assegurar
educacdo de qualidade para todos. Para isto, he&ssidade de curriculos apropriados,
tanto na formacdo de professores, mudancas inetiis, com adequacao de estratégias
de ensino, métodos, recursos diferenciados, inzldad novas tecnologias de informacgao
e comunicacado. Para serem inclusivas, as escolamdaodificar-se em suas estruturas de
base, para assegurar uma educacao de qualidaded@pede prescindir de parcerias com
a comunidade. Segundo Vygotsky (2003, p.51), adgé® com o mundo ocorre por meio
de mediacbes, ou seja, ndo € uma relacdo direta,uma relacdo mediada, sendo 0s
sistemas simbdlicos os elementos intermediaria® ensujeito e o0 mundo, e essa é uma
questdo fundamental para o professor “[...] a @i@albasica entre signo e instrumento
repousa na funcdo mediadora que os caracterizgt@msi¢cdes do autor levam a pensar
sobre multiplas questdes, que particularizam a rtapoia das interacdes sociais, também

nas escolas.

Percurso Metodologico

Este artigo focaliza a analise reflexiva da inotusn educacdo a partir das
percepcbes de professores e dos alunos com nembssiéducativas especiais, como
sujeitos envolvidos neste processo. Os dados fa@etados durante um programa de

capacitacado docente, coordenado pela autora daipaesgoi empregada a pesquisa-acao
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como um método de pesquisa qualitativa. A pescqgéa- desenvolveu-se por meio da

conducdo do programa de capacitacdo docente epram lde seu desenvolvimento,
coletaram-se os dados. Solicitou-se aos professpresescrevessem uma carta a um
professor que tivesse sido significativo em suanéméo, escrevendo 0 que gostariam de
dizer-lhe, caso pudessem encontrd-lo novamente. lohggo do programa, foram
contempladas as reflexdes dos professores parttepaobre formagdo docente, sobre
programas de capacitacao e, principalmente, aagéeitde diferentes ritmos para aprender,
questdes que se inserem no cotidiano da escoldel@des foram gravados. As percepcdes
dos alunos a respeito das interacdes estabelemtasos professores sao exploradas no
desenho do par educativo: professor e aluno, adeesle verbalizacdes. Os desenhos
foram coletados nas escolas, duas semanas aniagidodo programa de capacitacao,
com dez alunos com necessidades educativas espseiafio sete com sindrome de Down
Compreende-se o desenho como um elemento de mediagh aprendizagem e na
comunicacdo dos alunos com sindrome do Down congudigem ndo-verbal, o que
facilita o acesso a comunicacao com estes aluressdal as dificuldades na linguagem
verbal, comum nestes casos.

Durante a capacitacdo, que foi o local de coletw dhdos, os docentes falaram
sobre o que escreveram ao professor do passadoisRkgstes depoimentos procedeu-se a
apresentacao dos desenhos feitos por seus alumascspar educativo, bem como o relato
dos comentarios dos mesmos. Os professores, entatas apresentaram registros sobre
a escola e sobre suas vivéncias como alunos, c@mdostempos vividos. Citaram
questdes relacionadas a afetividade dos profesdorpassado, ao dialogo e as interacées
sociais. Caracterizando o foco na percepcédo desagiies no contexto da escola, como
sendo mediadoras no processo de inclusdo, queideneia nos dados dos professores e

dos alunos.

Analise dos dados: Professores e alunos em interaca

Os dados dos professores revelam preocupagOesacéonmacdo, em duas
direcbes: uma se relaciona aos novos dominiosiage@ tecnologias, com questbes
legislativas e curriculares.

Ao escrever para um professor que tenha sido gigtiifo na trajetoria profissional



63
Revista Educacéo, vol. 3 — Julho / Dezembro de 2010

manifestaram-se questdes importantes para a cons@i@ale contextos em mudanca.

Referem-se a uma tensao crescente entre duas gosgigé possuem potencial fortalecedor
e persuasivo na luta contra a opressao e na bakcdherdade humana, essenciais quando
se fala em educacao inclusiva: aceitar e ndo aeeiteclusdo. Estas questdes vinculam-se
a afetividade e a cidadania. A presenca de maad@ss afetivas pelos professores é
essencial para o acolhimento de criancas com ndadss especiais, pois minimizam 0s
sentimentos de rejeicdo e de baixa auto-estima, sqoecomumente encontrados nas
mesmas. Duas questbes foram também presentes ate @glire os professores: como é
possivel eliminar o sofrimento das criangcas conessidades educativas especiais e de
suas familias? Como sensibilizar a sociedadeutasidades responsaveis pelas politicas
publicas para pensar sobre esse sofrimento queligeselgrega, aprisiona e conduz a
alienacéo social? Alguns evidenciaram sentir meadatel desses desafios, inseguranca,
relacionando-os com a propria formacdo. Revelaram, (em alguns momentos,
consideram que seria melhor manter o modelo antefivenciado por muitos durante a
sua formacéo na graduacao, antes da legislacatoguol obrigatério o ensino inclusivo.
Isso configura-se, para eles, como um temor deesigeprocesso nao alcance os resultados
propostos. Estes professores encontram-se presws modelo de formacdo que nao
coincide com as demandas atuais. E por essa rafiprgferem manter um modelo
pedagogico ja solidificado e, segundo seu pontasia, consolidado pelo tempo. Trata-se
de duas posicdes distintas, mas que coexistensnakg com educacéo inclusiva.

Os desenhos realizados pelas 10 criangas com iambss educativas especiais,
sete delas com sindrome de Down, estdo associadpgalas conhecem no cotidiano das
escolas. Parte-se da compreensdo de que o desenhmaéimportante forma de
comunicacao que, em muitos casos substitui a lggmuaoral, ou acrescenta a ela novos
elementos comunicativos e imaginativos.

As criancgas participantes da atividade desenhavanpfessora do modo como a
conhecem e percebem. Algumas professoras, noshissestavam distantes do aluno, em
tamanho ampliado, sendo que os alunos desenhadwsntitamanho reduzido. Outros
alunos desenharam a professora ao seu lado, leg® faente. Os alunos comentaram seus
desenhos, mas de modo breve, como: “esta € a miofessora, e este é um aluno, ou este
sou eu”. Quatro alunos acrescentaram que “gostapnadessora,” ou que “a professora é

boa, € amiga, e sabe ensinar bem”. Ainda comentagian“gostam muito da escola,
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porque |4 podem aprender com outras pessoas”. @sentarios foram breves,

considerando-se as limitacdes das criancas, t@tasiecessidades educativas especiais.

Na perspectiva de Vygotsky, a rigueza expressivaregela via da linguagem,
que associada a imagem possibilita o acesso adfiagn. Por essa razdo, nessa
perspectiva ndo se interpreta o tracado do deses@squemas gréficos, mas uma
totalidade, que da sentido a aprendizagem e agesaestabelecidas entre professores e
alunos em sala de aula, segundo a percepcao degéE®s. A analise dos desenhos,
segundo a proposta de Vygotsky, integra imagem laviga E imagem em acéo,
imaginacgdo, nessa perspectiva tedrica. (VYGOTSIKIBE)

As professoras tiveram acesso aos desenhos e mesitéoios feitos pelos alunos.
Manifestacdes afetivas foram evidentes, diante atdronto com duas experiéncias: ser
aluno e ser professor. Estas experiéncias foramaamepte debatidas pelos professores
durante a capacitacdo. Foi possivel evidenciarepefies que remetem a reflexdo sobre a
inclusdo em educacao. Ainda ha dificuldades paee#tacdo da educacao inclusiva para
alguns professores. Estas dificuldades podem sadg@s de resisténcias para a aceitacao
de diferencas, e interferem nas relacdes entregsofes e alunos, paaxis docente. Sao
percepcdes diferentes, que foram explicitadas tambés cartas redigidas pelos
participantes.

Nos desenhos dos alunos, os professores tambéabpeam esta dinamica, que foi
analisada por todos. Esta andlise reflete que aagéa inclusiva sofre a influéncia da
aceitacao de diferencas entre os alunos, da foordasiprofessores, das dificuldades para
lidar com novas propostas pedagdégicas. ConcordaiseArroyo (2001) que argumenta
que diante das dificuldades de aceitacdo das difase quebram-se imagens de uma
docéncia muitas vezes idealizada pelos professores.

Muito mais do que uma forma de lazer, pelo desenhw desenho a crianca
articula processos cognitivos e imaginativos. Ardesingresso na escola, as criangas
desenham por influéncia da midia, ou por estim@agécebidas da familia e do contexto
social. Aprendem a comunicar-se por meio de desédd@rofessores podem contemplar
o0 desenho e outras formas expressivas, como asatiegs corporais, em seus planos de
ensino, juntamente com as outras atividades, comemeatos de mediagcdo na

aprendizagem.
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Consideracoes Finais

A analise dos dados permite considerar que, ageszonstituir-se em um processo
inovador, que exige tolerancia para com as dif@gnmobilizacdo para novas atualizagdes
por parte dos professores, um dos sentidos da @iludaclusiva insere-se na perspectiva
de construcdo de uma escola capaz de conviver satifeaencas. As verbalizacbes dos
professores assinalam para esse sentido. Naota@léraima visdo Unica, mas mostrou-se
presente na producdo da maioria. Em relagdo ascasacom necessidades educativas
especiais, com sindrome de Down, a educacao imalasiquire um sentido que focaliza a
interacdo social como bem maior a ser cultivado.

Ensinar é, entdo, muito mais do que transmitirrmf;des. Implica em mobilizar
nos educandos o prazer de aprender. No entantmedatador se vé na posicéo de regular
os desejos dos educandos, também o0s seus, na iesbasiva. Necessita decidir entre o
prazer e a atividade intelectual para a qual € @malo, entre 0s espacos tidos como tabu e
o cotidiano, entre o prazer e a racionalizacdoe Esdorco substitui a necessidade do
educador pensar a respeito de si mesmo como mgulle uma satisfagcdo muitas vezes
perdida, ou negada. Como consequéncia, falta egp@aeosi, 0 que pode dificultar sua
praxis.

As implicacdes da educacéao inclusiva para os edueacd a construcdo de uma
pedagogia da diferenca, que nao realce o exotisem, endemoninhe o outro, mas que
busque locar a diferenca tanto em sua especifiejdatanto em sua capacidade de formar
posicdes para relacbes sociais e praticas cultargisamente engajadas ao estimular e
valorizar a aprendizagem da crianca como um sersguexpressa, imagina e é capaz de
criar.

Nos desenhos das criancas, foi possivel evidediderentes percepcdes acerca da
interacdo com a professora e com 0 contexto esddt@rcorda-se também com Derdik
(2003), para quem o desenho traduz um pensam@&vearum conceito. Existe entao,
uma associacdo estreita entre a imaginacdo, o rpenga o afeto, a linguagem e a
aprendizagem que se processa gradativamente angasi

Quanto aos professores, € importante referir quesetmmaterial manifestou-se

também o temor de fracassar, a dificuldade paftzltiar com as diferentes formas e
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ritmos de aprendizagem em sala de aula, a davidk@ s melhores atitudes a adotar em

cada situacao coletiva.

Concorda-se com Freire (1983) que refere que ansi@m € transferir
conhecimentos, mas sim, criar condi¢cdes para sostrogdo. O docente torna-se assim,
um ser inquieto na sua tarefa de ensinar, o queasgestou nos professores participantes
da pesquisa.

Para o professor é importante saber que envolvaalw®s em uma atividade
requer uma fiacdo invisivel, cuja trama nunca petes mas insere-se em um permanente
processo social. Na percepcao dos professoresiparties da pesquisa, 0 ensino inclusivo
requer aproximacdes sucessivas com novos recursqeogostas metodoldgicas,
juntamente com a aceitacdo das diferencas enteduoss, em sua aprendizagem e na
capacidade para interagir. Em tempos de educapalysiva é necessario gerar uma
consciéncia das semelhancas e um respeito asmgifasrede forma que os espacos de
socializagdo nas escolas possam propiciar o cootatcalunos de diferentes meios soécio-
culturais, com costumes, transformando a divergidad um campo privilegiado para o

enriguecimento da experiéncia educativa.
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CATEQUESE ESPECIAL: UMA EXPERIENCIA INCLUSIVA

Marcos Jorge
Elizabeth Avil&

Resuma

O objetivo deste artigo é apresentar uma expegéeinclusdo de portadores de deficiéncias
mentais em uma comunidade religiosa na cidade ddrlm@a, regido norte do estado Parana.
Denominada aqui de Catequese Especial, tratou-sendeacédo evangelizadora realizada no
interior de uma igreja de denominacdo catolica gamtadores de deficiéncias mentais. O
projeto, que teve a duracdo de cinco anos com cincmas anuais, permitiu o
desenvolvimento de uma acgéao pedagogica com olgetigevangelizacédo e catequese, onde
todos catequizandos obtiveram sucesso. Tambérmofsivel uma ag¢do conscientizadora
junto aos pais dessas criancas no sentido de peqgud seus filhos pudessem participar do
projeto. Avaliamos a Catequese Especial como expead significativa pois permitiu uma
incluséo relativa e positiva das turmas nas atidedaeligiosas e sociais da comunidade local.

Palavras-chave Educacao Especial. Historia da Educacao - Pahaciasao.

SPECIAL CATECHESIS: AN INCLUSIVE EXPERIENCE

Abstract:

The aim of this paper is to present an experierficeausion of individuals with mental
disabilities in a religious community in the city lbondrina, north Parana state. Called here
Special Catechesis this was an evangelizing haidlena Catholic Church with the mental
disabilities people The project, which five yeanmsdafive classes per year, allowed the
development of a pedagogical action with goalswangelization and catechesis, where all
people were successful. It was also an action it® rdne consciousness among parents of
these children in order to allow their children kbyarticipate in the project. Special
Catechesis was evaluated for us as significantreeqpee because it allowed a relative and
positive inclusion of the classes in religious andial activities of the local community.

Keywords: Special Education. History of Education - Pardnélusion.
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Introducao

E tarefa urgente para a sociedade brasileira a3juésa incluso, no sistema publico
ou privado de ensino, dos alunos portadores dessiglegles educacionais especiais (PNEE).

Historicamente segregados do convivio social maipl@ (incluindo a vida escolar
regular) os portadores de deficiéncias (fisicas etentais) tiveram formalmente assegurado
seu direito de acesso e permanéncia a educacactia dza Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994) e outros documentos de abrangéngraliad (Carta da ONU, de 1948 e
Declaracdo Mundial de Educacao para Todos de 198 gfirmaram o direito universal de
todas as criancas a educacao, porém sem espeaiisalas portadoras de deficiéncias.

O Brasil formalizou suas responsabilidades para eomclusdo dos PNEE com a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Edodse&ional — Lei 9394/96 que afirma,
entre outras obrigacdes, ser a rede regular dacensocus preferencial para a escolarizagcéo
dos PNEE. A LDB também define a organizacdo da agfia especial que, devido a suas
particularidades, deve refletir e produzir currdsil métodos e técnicas especificas para o
atendimento dos PNEE, e estabelece, ainda, pgefessores que atenderdo a clientela em
classes regulares, cursos de formagéao e especiliZ®OUZA e SILVA, 1997).

Passados doze anos da vigéncia da LDB, as pold&asclusdo mostram resultados
timidos, para além de seu carater fragmentado eodlgsuo. Sabe-se que 0s inameros
problemas estruturais que o sistema educacionalldira vem acumulando ao longo das
décadas, se ja dificultam manter a clientela tradad, tornam ainda mais custoso incorporar
0os PNEE as classes regulares, muito embora algim®a afirmem outras variaveis intervém

para o relativo fracasso da dinamica da incluséolas uma vez que:

as barreiras para a inclusdo escolar podem estamiomadas as pessoas
direta ou indiretamente envolvidas, a ausénciaedersos financeiros e
materiais, a falta de conhecimento e informacas ecaxacteristicas do
proprio contextf GOMES e BARBOSA, 2006, p. 87).

Dessa forma, para colocar o Brasil no patamar deedades que ja consolidaram
com relativo sucesso politicas educacionais inglissié necessario um longo trabalho de
conscientizacdo da sociedade em geral, para mudaerdalidade ainda carregada de
preconceitos, e, a0 mesmo tempo, um empenho sgm na formacdo, qualificacdo e
treinamento permanente dos profissionais da edocapad especial os professores, ou seja,

uma intervencao sistematica na estrutura sociakeraticas de sala de aula.
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Dos muitos fatores apontados como probleméticoa paefetivacdo real de uma
politica educacional inclusiva, o estudo de Fearé2007, p. 549) ressalta que “foi recorrente
a queixa de que a instituicdo escolar, frequenteanamio vem cumprindo seu papel.
Encontra-se completamente dissociada do mundo ropotédneo e da vida atual’. Esse
descompasso observado no interior da escola, @nteclamos urgentes da sociedade e a sua
dindmica burocratico-profissional, torna-se maavgrquando se verifica que o professor, um
dos atores mais importante do processo de inclesdi®,completamente despreparado para a
tarefa de receber o aluno especial na classe re§itiaacdo semelhante se coloca para outros
profissionais, como os supervisores e diretoreREHRA, 2007).

Ao observar uma escola que oferece atendimentd®B&E em classes regulares e
verificar as contradicdes de seu cotidiano diaeteima tarefa tdo complexa, Ferreira (2007,
p. 557) conclui seu estudo afirmando que, a despes inimeras dificuldades observadas, é
preciso manter a “crenca de que trabalhar, inovausar implementar a inclusédo, numa
perspectiva inclusiva, ndo é missao impossivel”.

A problematica da inclusdo extrapola a dimenséolase se coloca perante toda a
sociedade. Se a escola € uma instituicdo de giemmtancia para a socializacdo, além do
aspecto educacional e cultural torna-se necesadammiar as politicas inclusivas para outros
espacos societarios, tais como os clubes, as @®asonsumo e lazer, universidades,
sindicatos, associacoes e as igrejas.

No ambito das religides ainda é timida a reflex@wes as relacdes entre as igrejas e a
pessoa com deficiéncia. Se por um lado a religéxod para trds o discurso do castigo ou da
sina, por outro ainda ndo conseguiu estabelecer intedocucdo soélida com entidades,
universidades ou organizacdes ndo-governamentaespeito da inclusdo. Sabe-se que,
atentas aos novos tempos, as religides assumensaunsd a favor das politicas inclusivas e
paulatinamente promovem ac¢des em suas comunidades.

Assim, no Brasil a Igreja Catdlica dedicou a Sendmé&raternidade de 2006 ao tema
dos portadores de deficiéncias, refletindo umaqueacédo contemporanea do clero catolico
com a questdo da inclusao, que entende a defiaiénono uma “realidade, como a alegria e
a tristeza, a saude e a doenca. Faz parte daQviessencial, contudo, € que deficiéncia néo é
assimilavel a pessoa. A pessoa é muito mais dayqalkguer deficiéncia que ela possa ter"
(CIENCIA E FE, 2008).
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Dessa forma, a Igreja Catdlica se mobiliza pararit no debate a respeito da
inclusédo, observando entretanto que outras reBg@mbém o fazem, seja no interior de suas
comunidades ou em movimentos ecuménicos, como ameato Fé e Luz.

Este trabalho pretende apresentar uma experiéaaartho pedagdgico, desenvolvida
no interior de uma igreja catdlica no municipio dendrina. Trata-se de um projeto
educacional ao qual chamou-se Catequese Especial.

Entende-se previamente por Catequese Especial atgypraticas pedagogicas e
educacionais, com fins definidos pelo Catecismo Idaeja Catdlica, destinadas
exclusivamente aos portadores de deficiéncia mgmdalmeio de uma pedagogia adequada,
com a finalidade de educa-los na fé e contribuia pasua inclusdo social.

Para os cristaos, estar catequizado € fundameartalapvivéncia espiritual, segundo o

Catecismo da Igreja Catdlica (1993, p.14),

catequese € o0 conjunto de esforcos empreendiddgre@ para fazer

discipulos (...) € uma educacado permanente desféradmcas, dos jovens e
dos adultos, a qual compreende o estudo da dourisi#i, ministrada de

uma maneira sistematica, com o fim de os iniciarplemitude da vida

crista.

De acordo com Omote (1999), a historia demonsteahguive conquistas e avangos na
sociedade em relagcdo a melhoria na qualidade de evzida aceitacdo dos portadores de
deficiéncias, embora o autor saliente que aindairhalongo percurso em diregcdo a uma
conquista plena do direito a vida “digna e intégral

Em relacdo ao sistema escolar, o pesquisador @gae; paulatinamente, criancas e
jovens portadores de deficiéncias foram conquistamdlireito a educacdo escolarizada e
passaram a frequentar aulas em classes com alaoa®hcientes.

E certo que uma mudanca em relacdo a problemaickeficiéncia ndo acontece de
um momento para o outro, ou pela promulgacdo de Teata-se de um processo lento e
gradativo, no qual vai emergindo uma nova visabutaanidade e de sociedade, que por sua
vez, obriga a repensar as formas de insercdo dm®g® nesse mundo. Dessa forma, em
relacdo aos portadores de deficiéncias, o condeitoclusdo torna-se central para que se
promova a aceitacdo, 0 respeito e a insercdo pldesses sujeitos na sociedade. Essa

dindmica realiza-se a partir de:

uma nova visdo de mundo e de homem, um novo panadigppaz de
valorizar e respeitar efetivamente a diversidade, tal maneira que
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quaisquer pessoas com as mais variadas diferesmaslacdo a média da
populacdo ou a padrdes de normalidades estabedguistautros critérios,
em termos de condicdes anatomo-fisioldgicas, psimigis, sécio-
econbmicas e etno-culturais, encontrem oportunidedema vida digna e
mais plena possivel, dentro das fronteiras impogkla realidade da
limitacdo eventualmente por tais condi¢cdes ou a iarente. (OMOTE,
1999, p.6)

Assim, a inclusdo é uma dinamica que se realizalar cultural, com a mudanca das
mentalidades. Mas, também e principalmente, nositémigdo cotidiano e da politica,
estabelecendo um ordenamento social e juridico eomromulgacdo dos direitos dos
portadores de deficiéncias e deveres do Estada,gsaegurar a garantia de que essa inclusao
possa ser realmente exercida.

E fundamental que se garanta o direito ao estumltrabalho, & casa, a superacéo de
todas as barreiras encontradas, ndo so as fisigpgtétonicas) mas, com mais urgéncia, as
barreiras culturais. A pesquisa cientifica é chamadjarantir todas as formas possiveis de
prevencao e tratamento, contribuindo para uma mejhalidade de vida para os portadores

de deficiéncias e possibilitando-lhes realizar @heante suas potencialidades.

1 - O Exercicio da Catequese

Nas diversas épocas e em todas as sociedadestrantge manifestacdes religiosas e
o culto a um ser superior, de designacdes varidskss.parece intrinseco a historia humana.
As sociedades ocidentais modernas, que se formawmawposicao a ordem feudal, apesar de
romperem politicamente com a Igreja Catolica, nvanédim grande parte da sua cultura
fortemente influenciada pelo catolicismo.

A doutrina espiritual do catolicismo esta presantpor meio de seus representantes,
atua em diferentes instituicbes (educacdo, midssoa@acdes comunitarias, sindicatos,
familia, etc.). Os paises latino-americanos emlgera Brasil em particular, devido a sua
relacdo histérica com Portugal, receberam e incarpm, ao longo de sua formagdo como
Estados nacionais, grande influéncia dos valoresdos, sendo que, no Brasil, a Igreja
Catolica, até o advento da Republica, participavtomada de decisdes do Estado.

Paralelamente a atuacdo catdlica, sublinha-se sciorento de seitas e grupos
pentecostais e evangélicos, ocorrido ao longo d¢ms 80 e 90, o que alterou o perfil
demografico-religioso no Brasil. Destaca-se, airmano uma particularidade brasileira, o

fendbmeno do sincretismo religioso que, amalgamawdradicbes africanas as ocidentais,
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transformou-se em mecanismo de resisténcia a dssfimie dominacdo da cultura branca,
revelando, ainda hoje, a importancia das maniféstageligiosas como meios de expresséo
de uma identidade e de auto-afirmacdo cultural dendps segmentos sociais, alguns,
socialmente excluidos da cidadania plena.

Dado esse conjunto de evidéncias, parece possfiveian que o exercicio da
religiosidade, ao longo da formacdo social brasileaparece como um importante
componente na construcao da identidade nacionjak ceflexos estdo presentes na formacao
das elites, no cotidiano das camadas menos fadasecla populagdo, na organizacdo dos
movimentos sociais e, infelizmente, constata-se raiéuso indevido dos simbolos e
manifestacdes religiosas com fins politicos paritda

Como toda instituicdo, a Igreja Catdlica reage raasformacfes que ocorrem em
funcdo do modelo de desenvolvimento econdémico suas consequéncias sociais. Como
exemplo dessa reacao, cita-se a chamada opcaoepeé pelos pobres dos anos 60 ou o
movimento de renovacao carismatica de fins da dédad0.

E nas Enciclicas (cartas que o Papa dirige aoficts)que se encontram os dogmas
oficiais, os regulamentos da Igreja Catdlica, asmas comportamentais que os catdlicos
devem seguir, bem como 0 posicionamento da Ignmaredacdo a temas sociais como o
planejamento familiar, aborto, ciéncia e fé, ex@tusocial, etc.

A Catequese ou Catecismo é uma dessas normas ueidas) pela Igreja para
evangelizar os fiéis, cujas diretrizes estdo casticho Catecismo da Igreja Catdlica,
documento oficial sobre a catequizacdo. Para agrokristd, Deus intervém na Histoéria
propondo um projeto de salvacdo para a Humanidadeomem, como um ser espiritual,
deve se esforcar durante sua passagem terrenacqanacer esse projeto divino que se
encontra nas Sagradas Escrituras e, principalmegivencia-lo através da fé. Portanto, a
Catequese é a iniciagdo na fé, com o objetivo dehexer o Evangelho, assimilar os
Mandamentos e os Sacramentos (Batismo, Peniténci@oafissdo, Eucaristia, Crisma ou
Confirmacéo, Ordem e Matriménio), incluindo-se, bem, acompanhar as celebracdes
litirgicas e sempre buscar o crescimento espiritual

Em relacdo a questdo dos portadores de deficiéreidteratura registra um relativo
nivel de sensibilidade por parte dos dirigentegyiodos, o que tem levado a algumas

iniciativas nas Igrejas, de varios credos, queyran participar dos movimentos inclusivos,
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realizando trabalhos entre seus membros ou emdadies ecuménicas (SANTOS e
JANUARIO, 2000).

O Jornal L’Osservatore Romano (2000) registra para a Igreja catolica “a
deficiéncia ndo é a ultima palavra da vida”. Aindagundo esse porta-voz do Vaticano, a
deficiéncia ndo significa apenas necessidade, rsgsido e solicitacdo e ndo deve ser
interpretada como sina, mas como uma dimensaos@eque merece ser respeitada nessa
sua singularidade. Ao se referir as familias @ume filhos deficientes e aos que partilham a
sua experiéncia, o Papa agradece pelo testemurhdagucom a fidelidade, a fortaleza e a
paciéncia do amor. Ele elogia também as associag@esnunidades que atendem a estes
portadores, por lhes oferecerem um ambiente adegpach desenvolver as suas proprias
capacidades.

Dessa forma, entende-se a Catequese como umaadavetiucacional, um momento
de aprendizagem da religiosidade, cuja finalidade se restringe a formacdo espiritual,
porém, a construcdo de um cidadao cristdo. E, reesg@lo, acredita-se poder estender essa
dimensao pedagodgica a Catequese Especial, poipestaeio de processos de aprendizagem
adequados, procura transmitir os valores espisitaas portadores de deficiéncias mentais,

com a preocupacao de evangeliza-los e inclui-lanaunidade.

2 - Deficiéncia e Religiao
Santos, M. L. e Januério, R. A. (2000) apresentammoyimento comunitario e
ecuménico, chamado “Fé e Luz”, que teve seu imcid_ourdes, na Franca, em 1971,
Trata-se de um movimento que organiza

comunidades de encontro, onde as pessoas com figiaraéa mental, sua
familia e amigos, especialmente os jovens, se nelumaa ou duas vezes
por més, para celebrar a vida, rezar e partilhatofs suas alegrias e
dificuldades, num clima de fiel amizade. (FE E LQ2B08).

Esses encontros buscam levar informacoes e apoitadpres de deficiéncia e suas
familias, oferecendo oportunidade de potenciakzes capacidades, envolvendo também a
comunidade local. Os participantes aspiram trabadhea a unidade de todos os cristdos e a
integracdo dos deficientes, além de criarem e lémtaem as relacbes pessoais e

compartilharem experiéncias. Os encontros saozegkls em igrejas, comunidades cristas e
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em outras instituicbes como clubes, escolas, ets.ddmunidades, os membros encontram-se
regularmente, criando lagos profundos entre siilpando dificuldades e esperancas.

Por sua contribuicdo ao tema, merece destaqueéudoesonduzido por Livoratti &
Marquezine (1997) realizado no municipio de LoralrinPR. Foi efetuado um levantamento
a respeito de como lideres religiosos, catdlicogratestantes, percebiam e atendiam o
portador de deficiéncia mental.

O que se notou foi um conhecimento superficiatesa@bassunto, por parte de padres e
pastores. A pesquisa apontou um indice razoavehadéncia de deficiéncia mental nas
familias desses lideres, assim, inferiu-se quenaguacdes inclusivas em igrejas catolicas e
protestantes do municipio teriam relacdo com eade.dsto pode indicar que esses lideres
teriam interesse em criar um atendimento ao detieimental em seus espacos de atuacao.

A andlise demonstrou que o conhecimento dos religiosobre as instituicbes
especiais do municipio é superficial. Grande pdo® entrevistados reconhecia a existéncia
de uma delas, mas demonstrava um total desconh#oinde trabalho especifico e das
metodologias utilizadas no atendimento dos poreslale deficiéncia mental. Um grande
percentual desses lideres (80% dos padres e mstongca fizeram encaminhamentos para
essa instituicdo, a porcentagem restante fez refier&@ encaminhamentos para médicos e
escolas especiais.

Em relacdo ao preconceito, padres e pastores @redue este exista na sociedade,
mas néo se reflete em suas comunidades, e quées @gsenvolvidas por suas igrejas tém
total aceitacdo dos seus membros. Quanto aos potade deficiéncia mental, os
entrevistados afirmaram tratar-se de sujeitos tesemue necessitam de apoio e que
deveriam desfrutar dos mesmos direitos que os derAai que parece, a avaliagcdo destas
posi¢cdes demonstrou uma abertura para a inclusao.

Outra proposta saida de um movimento religioso eagi&ter inclusivo no municipio
de Londrina é o Projeto FACE - Formacédo e ApoioaéeQuese Especial. Seu objetivo é a
formacdo especifica de catequistas, para que Bstham a oportunidade de conhecer e
trabalhar com as pessoas portadoras de deficiérangal, no sentido de melhor proporcionar
sua inclusdo no ambiente familiar, religioso e oeiexlade. Observou-se que, ao atuarem
junto as comunidades nos bairros, muitos cateqdimmpassaram a frequentar as suas

paroquias e capelas, ndo necessitando mais diggité a igreja central para a catequese.
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O Projeto da Catequese Especial

Foi também a vivéncia do cotidiano religioso quespdetou a sociedade para a
realidade de parte dos deficientes mentais e defandlias que, apesar de fazerem parte das
comunidades religiosas, mantinham uma participagéito timida, embora aparentemente
desejassem ocupar um maior espaco dentro da mesma.

Tal percepcdo em nossa igreja instigou um questiento em relacdo a auséncia de
uma acao mais efetiva para inseri-los no grupo. dasaquestdes era: em que medida a falta
de profissionais especializados dentro da comueridelijiosa estaria contribuindo para esse
isolamento?

Se o0s pais deixavam de exercitar a sua fé e dacipart das celebracdes,
consequentemente, os filhos, portadores de defiei€nestavam privados do acesso aos
sacramentos, a primeira comunhdao e crisma.

Dessas inquietacdes originou-se o Projeto da Ceseglspecial. Apds contatos com
os coordenadores da Catequese “convencional” eisldponegociacdes e concordancia da
Cldria, iniciou-se os trabalhos da Catequese Edpgge perdurou entre 2002 e 2007. Seu
principal objetivo seria proporcionar aos catequils, denominados “especiais”, condi¢bes
de vida religiosa idénticas as pessoas considenmaiasais, possibilitando sua inclusdo e
participacdo ativa no ambiente religioso.

Nessa etapa, foram definidos alguns critérios paeacaminhamento do processo, a
saber, ter uma idade minima de 12 anos e seripartte da comunidade.

Outros objetivos propostos seriam: integrar osquatendos a comunidade e inclui-
los nas missas e festas liturgicas, bem como despswa fé estimulando-os de forma
particular para, ao final do ano, receberem osasa@mtos; além de oferecer orientacao
espiritual as suas familias por meio de enconttosscientizando-os da importancia de sua
participacdo nas missas, acompanhando seus fdleys,casa, com as oracoes e tarefas.

O projeto teve inicio com uma turma de catorzequarandos especiais, de idades
entre 12 e 18 anos. A preocupacéao central eraveaf@#o espiritual, mas também inclui-los na
comunidade, integrando-os inicialmente nas celéesalturgicas.

Essa possivel inclusdo comecava com a participdeéses catequizandos especiais
junto com as criangas e jovens da catequese caowa@hmos rituais da missa. Ao final do

ano, onze catequizandos receberam a Primeira Bti@agi no ano seguinte, compuseram a
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primeira turma de Crisma. Os demais, junto aos tegydormaram a segunda turma de
Primeira Eucaristia.

Esse processo se repetiu ao longo dos anos comelatiga variacdo no numero de
catequizandos especiais, sendo que ao final de @adasempre houve a cerimbnia do
recebimento da Primeira Eucaristia e a confirmalgiGrisma.

A Pedagogia da Catequese Especial

A pedagogia da catequese especial abrangia atesdade procuravam atender
pontualmente as dificuldades de cada catequizakskim, devido as diferentes experiéncias
de contato social dos participantes, um trabalh&viprde conhecimento do grupo era
realizado no sentido de estabelecer o ritmo dasdatles. Os encontros eram preparados
visando as potencialidades do grupo e as atividadegostas vinham ao encontro das
habilidades dos catequizandos.

Os conteudos abordados discutiam sobre a fé, gid@lias oragbes, sacramentos e
mandamentos da Igreja. Entre os temas trabalhadmnestavam a Quaresma, a Campanha
da Fraternidade, os Mandamentos e os Sacramentos.

Dentro das condigcbes de cada momento e das diSpssige cada adolescente
procurava-se educar com situagdes vivenciadas palesjuizandos, na expectativa de que
pudessem assimilar e transferir para o seu cotd@ ensinamentos aprendidos. Eram
utilizadas varias estratégias pedagdgicas paraeramtantro (exposicao oral, cartazes, videos,
revistas, dramatizacao).

A primeira parte da aula iniciava-se com o sinaCdaz, com gestos repetidos, para a
assimilacdo por parte dos catequizandos, em segtaaia realizadas as preces e pedidos de
béncéos, finalmente era discutido o tema do déanealgumas oportunidades, dramatizava-se
parte do conteudo, pois essa técnica pareciatéacdi entendimento para grande parte dos
alunos. A segunda parte era reservada para aaladrBiblia e depois eram oferecidas
atividades para memorizagdo como, por exemplotualrda Eucaristia. No encerramento,
delegava-se uma tarefa de casa, qual seja, uragaleitblica para o catequizando efetuar om
0 apoio da familia.

Cada catequizando possuia um caderno para anottéesdas a serem realizadas em
casa com o auxilio dos pais. Essas tarefas fun@om@&omo reforgo para a assimilacdo dos
conteudos que eram revistos, discutidos e repassadoencontros seguintes, visando a

fixacdo dos temas abordados.
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Os encontros eram diversificados, quase todoszegkls com cantos religiosos para
incentivar os catequizandos e criar um ambientagagicamente agradavel. Tais encontros
eram semanais, realizados aos domingos, com dudacd0 minutos e, ap0s esses encontros,
as catequistas, os catequizandos e o0s pais dirgpgpara a celebracdo da missa.

Assim, a Catequese Especial sempre procurou saguar metodologia na qual os
encontros fossem transmitidos numa linguagem senmem exemplos praticos. Alguns
ensinamentos eram transmitidos por meio de ensaigsstos repetidos (principalmente,
gestos cristdos, como sinal da cruz, e posturasagdées).

Por se tratar de uma experiéncia inédita na coradeidos critérios para que o
catequizando especial se apresentasse preparadsusaPrimeira Eucaristia baseavam-se na
observacdo de alguns pontos como, frequéncia aosteos, 0 comportamento em relacéo a
Missa e nas celebracdes litirgicas, sua postucgad@o e o relacionamento interpessoal.

Ao término dos encontros, todos caminhavam partécipear da celebracdo da missa.
Sentavam em bancos reservados, em frente ao @tar facilitar a visualizacao de todas as
partes da celebracédo liturgica e, em algumas opdedes, 0s catequizandos (orientados)
participavam do ofertério e da coleta espontanea.

Entendendo que é nas relacdes vividas em famikasguestabelece a fixacdo dos
papéis desempenhados pelos seus membros, a cajregale a se relacionar com 0 meio
social ampliado, assimilando normas, regras e &sloPor isso, a familia € uma das
instituicbes mais importante como mediadora entrerianca e a sociedade. Segundo o
Diretério Nacional de Catequese (1998, p.252):

0s pais sdos os primeiros educadores na fé. Assilns os membros da
familia tém uma tarefa ativa, em vista da educai@® membros mais
jovens. E dever dos pais e dos filhos zelar petlifa, para que a mesma
possa radicar-se no contexto de profundos valareshos. A familia foi
definida como uma “Igreja doméstica”, isto sigrdfique em toda familia
cristd devem refletir-se os diferentes aspectolingbes da vida da Igreja
inteira: missdo, catequese, testemunho, oragao.

O lado positivo de ser pai de uma crianca espégalder receber uma grande parte de
crédito nos progressos conquistados pelas mesmasetessidade de que estes pais tenham
um saber apropriado e permane¢am atentos aos osidadn o desenvolvimento de seus
filhos, para que estes sintam seguranca e protkgdamente, passando assim a estabelecer e

fortalecer os lacos de confianca.
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Como um processo decorrente da Catequese Espediaerido no contexto mais
amplo dos projetos inclusivos, foi desenvolvido twatalho junto aos pais dos catequizandos
especiais. Enquanto seus filhos participavam daedDase Especial, estes recebiam
orientacdes sobre temas morais, éticos e religiogmscontemplassem matérias que viessem
ao encontro das expectativas desses pais, orientendjuanto as suas dificuldades em
relacéo a deficiéncia de seu filho.

Os pais conscientes da deficiéncia e das limitagéeseus filhos procuram orienta-los
e educa-los de maneira que os mesmos possam recededucacdo continua na familia, na
escola e na igreja, tornando-os membros atuargaestieipantes da sociedade. Essas e muitas
outras preocupacoes fazem parte do cotidiano digsdegadeficientes mentais. Por isso, o
pertencimento a um grupo que os estimule a disewgarem orientados sobre as questdes da
deficiéncia de seus filhos contribui para mantexr guto-estima e confianca. Esta catequese
para 0s pais paralela a Catequese Especial mastrauma iniciativa importante para a
inclusdo dos portadores de deficiéncias mentaisuas gespectivas familias junto a
comunidade.

O projeto da Catequese Especial, ao longo dos dnosnostrando resultados
satisfatorios e condizentes com as propostas igidia propdsito era a evangelizagdo dos
portadores de deficiéncias mentais e acredita-sesie objetivo tenha sido alcancado. Como
decorréncia desse processo, parece realizar-segrams variados, a inclusdo desses
portadores junto a comunidade, embora essa inchis@la seja muito relativa, pois ndo ha
um acompanhamento externo desses portadores de€deifa, na sociedade mais ampla, uma
vez que tal iniciativa parece ndo ser uma targéfanseca somente a Igreja.

N&do foram coletadas informacbes a respeito do de=emo dessas criancas e
adolescentes na escola que frequentam. Contu@osealizem respeito a uma melhora no
processo de socializagc&do. Trata-se de depoimestpestoas envolvidas com o trabalho na
comunidade, como padres, catequistas, e dos psowas, testemunhando relativos
progressos de seus filhos, observados na vivénder d

Dessa forma, vé-se que o projeto da Catequese iglspede ser avaliado como uma
manifestacdo de grande interesse da Igreja, deletrama abordagem muito propria, por
contribuir para o debate e a realizacao da inclds&gortadores de deficiéncias.
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Consideracoes Finais

Na discussédo sobre os reais alcances da Categsepseeidt como uma tentativa de
incluséo de portadores de deficiéncia mental nauo@hade religiosa a pergunta a ser feita é:
esse projeto, tal como foi apresentado realmentgi 0s objetivos de inclusdo propostos
nas discussdes sobre as politicas inclusivas?

Acredita-se que a primeira questao a ser probleadsidiz respeito ao esclarecimento
sobre o conceito de deficiéncia que abrange atelee estudada, formada majoritariamente
por portadores de deficiéncias mentais, sendo tmes apresentam dupla deficiéncia. E
sabido que o trabalho com pessoas que, em maimieaor grau, possuem comprometimento
em suas capacidades intelectivas requer acompant@raspecializado. No contexto da
catequizacdo, esse fator parece nao influencianssamilacdo de conteudos e praticas,
possibilitando-lhes cumprir as etapas propostas preijeto.

E importante ressaltar que a Catequese Espedatsatiias de hoje, vem atendendo
aos portadores de deficiéncia mental com trabatilontario, cumprindo apenas uma das
tantas etapas para a inclusdo dos portadores id&deia junto a sociedade local.

Percebe-se, também, que na Catequese Especiaddadmmente valores religiosos
gue os catequizandos assimilam, mas valores meratcos, aprendendo a respeitar as
pessoas, a entender mensagens transmitidas peloisp@, paroco, catequistas, ministros,
seminaristas e, de um modo geral, pelas pessaasrdaidade na qual estdo inseridos.

Assim, a Catequese Especial vem contribuindo comuaancas que estdo ocorrendo
dentro da religido. A pedagogia oferecida é ademdadforma a preparar os alunos especiais
para que recebam os sacramentos da Eucaristiamada Confirmacdo. Como importante
contribuicdo ressalta-se que foi construida umgpsade acesso na Catedral, local onde é
realizada a Catequese Especial.

S&0 muitos os argumentos positivos referentes @gGase Especial por parte de pais,
professores, catequistas, padres, e dos propriesjuizandos. Os pais, em seus relatos
afirmam acreditar que a Catequese Especial é nmjortante para a vida de seus filhos,
porque lhes oferece a oportunidade de conhecer sobi® a religido, aprofundar a fé, ter
acesso aos sacramentos, além da inclusdo na cadaredda socializacdo; garantem que 0s
filhos aguardam ansiosos o dia de participarem ataquese e que isso traz inumeros
beneficios para suas vidas, no relacionamento glesao na organizacdo dos afazeres

cotidianos, a partir de visiveis melhoras no cortgroento dos adolescentes.
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Os professores afirmam que os alunos que particidamCatequese Especial,
paulatinamente conseguem um maior desenvolvimemtesnola, tornam-se mais propensos
as aprendizagens e ha uma melhora na parte afbéwa,como no relacionamento com 0s
professores e demais colegas.

Os catequistas dizem que observaram uma mudanpastigra nos encontros e em
participacfes nas cerimonias religiosas e outrasgdetorrer do ano litargico. Os alunos
compreendem, assimilam, interiorizam e transmiterseo aprendizado. Ha mudancas de
hé&bitos e comportamentos dos catequizandos emacelags proprios catequistas, aos
familiares e a comunidade como um todo. Os promadsquizandos relataram que gostaram
muito de participar da Catequese Especial, poiengi@ram coisas novas a respeito da
religido.

Dessa forma, discutir a inclusdo via “Catequeseeéiafi requer levantar outras
questdes, como indagar se a inclusdo realizadaigel@ € aquela pensada nos moldes
discutidos pelos autores especificos, isto €, sgre@ama inclusdo no sentido que estes
propdem a partir dos referenciais académicos.

Constata-se que a inclusdo realizada na Igrejairsgtéida nas propostas discutidas
pelos autores estudados, pois a comunidade pretegpan a evangelizagdo e transmissao de
valores éticos, morais e religiosos debate e [atata formulacdo de propostas inclusivas.

Acredita-se também que nado existe no interior demumnidade, a segregacao
entendida nos moldes propostos por Omote (199@)detine o estado segregativo como o
abandono total dos portadores de deficiéncias @axces confinados e sem nenhum direito a
vida.

A Catequese Especial, embora se realize somenteosqmortadores de deficiéncias,
nao se coloca numa posicao de atividade segregaitienior da comunidade, na medida em
qgue é possivel aos catequizandos especiais inteysE junto aos demais, além de serem
admitidos como membros participantes ativos da odthade, onde cultuam sua fé,
participam dos encontros, das cerimonias religiesdas demais atividades.

Assim, pensa-se que a Catequese Especial favorackisdo, pois oferece condicdes
de interacdo no espaco formal da Igreja, delimagaduleitos e deveres e proporcionando
incentivos para 0S processos inclusivos, ofereceads portadores de deficiéncias

oportunidades para assumirem outras posturas,dqua ftipica” do papel de deficiente.
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Em relacdo a questdo do preconceito, nos paramagfosdos por Amaral (1995, p.
43) como uma “atitude favoravel ou desfavoravekitp@ ou negativa, anterior a qualquer
conhecimento”, percebeu-se um relativo preconcedtq@resso por um certo estado de
estranhamento das pessoas, em relacdo aos postaderedeficiéncia. Porém, esse
estranhamento ndo se caracteriza por manifestagX@adentes mas ao que parece, é
motivado pelo desconhecimento que acomete a pdmlag geral, sobre as deficiéncias
mentais.

Por esse motivo, sugere-se a possibilidade de tolisos processos inclusivos
realizados pela comunidade a partir da 6tica ptappsr Mantoan (1997), que afirma que a
incluséo deve mobilizar a sociedade como um todousaa de procedimentos e praticas para
a sua total realizacao.

Um outro ponto a observar é o efetivo resultadoptapostas inclusivas realizadas
pelas Igrejas, instituicbes cujas especificidadestraduzem em preocupagfes de fundo
espiritual, como a transmissao de valores éticogmis de suas especificas doutrinas, sendo,
portanto, instituicbes que ndo se caracterizam cespacos de praticas reivindicatorias e
presséao junto aos poderes publicos. Porém, comdwséo é um problema mais politico do
gue espiritual, qual seria 0 alcance das iniciat@postas pelas Igrejas?

Pode-se questionar se 0s processos inclusivosngiopados pelas Igrejas ndo seriam
apenas mecanismos de integracdo dos portadoresfidé€ntias mentais, e portanto ndao se
configurariam como projetos de inclusdo? Ou quessipel inclusdo proporcionada pelas
Igrejas seja a incluséo relativa, possivel de akizeg apenas num espaco limitado de atuacéo
como o de uma instituicéo religiosa?

Dessa forma, afirma-se que as instituicbes compidazecom os valores de uma
sociedade justa e inclusiva devem ser as maissificadas possiveis. A inclusdo é algo que
diz respeito aos religiosos, aos humanistas e grodsticos. A Catequese Especial, como um
movimento social, esta atendendo algumas necessidiedcomunidade que aceitou debater a
inclusdo em seu interior e propor acdes de reldizdrata-se de um grande passo, mas a

jornada € longa e ndo se fard sem o apoio dos sa@gnentos sociais.
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PROGRESSAO CONTINUADA E FILOSOFIA DA EDUCACAO
Eliezer Pedroso da Rocha

Resumo

z

O objetivo deste artigo é analisar a progressadim@da sob um olhar filos6fico. O autor
propde uma reflexdo sobre a progressao continuaga@mocado automatica enquanto conceitos,
especificando suas diferencas. O artigo tambémupmocesponder a pergunta: por que a
progressdo continuada pode ser pesquisada endfilstofia da educacdo e ndo somente
enguanto politica publica? Esta pergunta foi fagaautor quando de sua entrevista para ingresso
no mestrado na Faculdade de Educacdo da Univeesitad®ao Paulo. O principal referencial
tedrico deste estudo é o filosofo e educador Jawey, para quem a educacao € um processo de
reconstrucdo continua da experiéncia. Trata-sendestudo conceitual, mas que traz também um
olhar etnografico. O tema € polémico e, como tamrsempre analisado com a profundidade
necessaria para sua melhor compreenséo. E nesisie spre este artigo pretende contribuir.

Palavras-chave:Filosofia, politica publica, progressdo continugal@mocao automatica, John
Dewey.

Abstract

The aim of this paper is to analyze the continuedygession in a philosophical look. The author
proposes a reflection on the continued progressind automatic promotion as concepts,
specifying their differences. The article also gri® answer the question why the continued
progression can be searched as a philosophy ofagdogcnot only as a public policy? This
guestion was posed to the author when his interdf@wadmission to master's degree at the
Faculty of Education, University of S&o Paulo. Thain theoretical framework of this study is
the philosopher and educator John Dewey, for whalnc&tion is a process of continuous
reconstruction of experience. This is a concetiady, but also brings an ethnographic eye. The
topic is controversial and, as such, are not alvemayzed with the depth necessary for better
understanding. In this sense, this article inténdontribute.

Keywords: Philosophy, public policies, continued progressi@utomatic promotion, John
Dewey.
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Progressao Continuada: um problema

A progressao continuada ainda se apresenta compraimiema. No entanto, ndo € um
problema comum, que se costuma resolver como umstap simplesmente. Aqui, tomamos a
palavra problema como foi explicitada por Savid®i82). Ele procura mostrar que, ao longo do
tempo, a palavra perdeu sua esséncia. Por esseoniotma questdo, em si, ndo caracteriza o
problema, nem mesmo aquela cuja resposta ¢ destd@hmas uma questdo cuja resposta se
desconhece e se necessita conhecer, eis ai unepasb(1982, p. 21)). E esse problema que
buscamos resolver. Precisamos entender porque l@oowefusdo com aprovagdo ou promogao
automatica. Neste caso valemo-nos da filosofia.

Segundo Saviani (1982), a filosofia se caractgymauma reflexdo radical, rigorosa e de
conjunto. A palavra radical € aqui entendida comesch pela raiz do problema, seus
fundamentos, como reflexdo em profundidade. A palaigorosa refere-se a reflexado que é feita
com rigor, de modo sistematizado, com metodologignia. Por dltimo, de conjunto quer dizer
gue ndo podemos fazer reflexdo filoséfica se ateasoa parcialidade do problema. Para Saviani,
“enquanto a ciéncia isola 0 seu aspecto do contexto analisa separadamente, a filosofia,
embora dirigindo-se as vezes apenas a uma paaetalidade, insere-a no contexto e a examina
em funcdo do conjunto” (1982, p. 24). Isto postesdaremos na filosofia da educacdo uma
resposta as inquietacdes provocadas pela implantdgaprogressao continuada no sistema
publico de ensino do Estado de Sao Paulo. Se estgla defendiam, porque professores em sala
de aula ndo conseguiam enxergar da mesma forma?

O que é um conceito?

Jaqueline Russ (1994, p. 45) faz uma referéncieegeH para quem "gonceitoé a
totalidade das determinacgdes, reunidas em suaesmplidade.” Em Japiassu e Marcondes
(2006, p. 50), temos que, "do ponto de vista Idgicoonceito € caracterizado por sxsensace
por suacompreensad Mais adiante, os autores argumentam que “a ceemséo e a extensao se
encontram numa relagdo inversa: quanto maior foorapreensdo, menor a extensao; quanto
menor for a compreensdo, maior sera a extensa®1ABSU e MARCONDES, 2006, p. 51).

Em relagéo a pergunta: O que € um conceito?, Dele@uattari (1992) dizem que "é um
todo, porque totaliza seus componentes, mas unmftagmentario” (1992, p. 27). Além do mais,
todo conceito deve ter mais de um componente efigicie por esses componentes, sempre
remetendo a um ou mais problemas. Muitas das vezesnfusédo se estabelece porque "num
conceito, h4, no mais das vezes, pedacos ou comgsne&indos de outros conceitos”
(DELEUZE e GUATTARI, 1992, p. 29). E aqui que sentmde progressdo continuada com
promocao automatica.
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O conceito de progresso

O que é progredir?
O que diferencia a progresséo da promoc¢éo?
Por que a progressao continuada foi transformadaremocéo automéatica?

Um individuo pode ser progredido? Nao! A linguatpguesa nem aceita essa formulacéo
de frase. Por outro lado, um individuo pode semprddo. O progresso ocorre pela relacdo do
individuo com o meio ao seu redor, com as circuma$& favoraveis ou desfavoraveis. Ja a
promoc¢ado esta intrinsecamente relacionada ao etengsterno. A autopromoc¢édo ndo é bem
vista. Portanto, o individuo precisa ser promovido.

Se tomarmos o termo progresso relacionado a ciéhédiaima série de fatores que o
apresentam tanto positiva quanto negativamentee Bstar relacionado a aperfeicoamento e a
avanco. No entanto, o individuo pode se aperfeigaarte de roubar. Ninguém pode negar que
houve um progresso na acao desse individuo. Tarpbéiemos ter o progresso de uma doenca.
Ou podemos ter o termo como 0s estdicos 0 empregava seja, “para indicar o avango do
homem no caminho da sabedoria e da filosdfia.”

Devido as duas grandes guerras mundiais, houva degconfianca em relacdo ao
progresso. Aos pOds-modernos, a tese de que o nasmédmecessariamente melhor do que foi é
“um dos mais tipicos ‘mitos tranquilizadores’ dadeé Moderna e, paralelamente a repulsa pés-
moderna da categoria do ‘novd.”

Filosofia da Educacao ou Politica Publica?

Por que o tema sobre progressédo continuada nmatedd tdo somente enquanto politica
publica? Por que abordar dentro da linha de pesaiaidilosofia da educacéo?

Essas perguntas nos foram feitas quando da apae&entlo projeto de pesquisa para
ingresso no mestrado na Faculdade de Educacéo idartidade de Sao Paulo. Em resposta,
temos este texto.

De acordo com a pergunta do professor, buscamemastas das duas linhas de pesquisa
gue podem ser encontradas no sitio da Pds-graddagé@derida Faculdade de Educacéo. A linha
de pesquisa de FILOSOFIA E EDUCACA@omo é hoje concebida,

contempla projetos de pesquisa que abordem, sokerspettiva filosofica,
tematicas educacionais, buscando explicitar, esmar e discutir aspectos

relacionados ao conhecimento e a pratica no canguzaeional, em suas
manifestacdes histérico-culturais ou em sua dinensrica. Trata-se de

2 ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia, 200, 936
3 ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia, 200, 938
Disponivel em: http://www3.fe.usp.br/pgrad/noywésentacao/linhas/linha5.asp. Acesso em 02/08/2009
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trabalhos investigativos que discutam os aspeétieds, epistemolégicos, éticos,
estéticos ou politicos da educacao.

Ja a linha de pesquisa ESTADO, SOCIEDADE E EDUCACGA® qual as politicas
publicas estéo inseridas,

desenvolve investigacBes sobre: acéo politica napiieidade de esferas sociais

em que a educagdo incide, com énfase na atuacdstddo no &mbito das

politicas publicas; dindmica da cidadania e ositdsehumanos; relagfes entre
educacgdo (escolar e ndo escolar) e sociedade, gddueatrabalho, educacéo e
diferentes manifestagbes de desigualdade socialefgé raca, portadores de
dificuldades educacionais especiais); educacéoie amebiente; universalizacao

da escola bésica e as formas de participacao ta@ogis sistema e de unidade de
ensino; avaliacdo de politicas educacionais.

Como vemos, ndo s6 é possivel, mas necessaricecpleosde tema tdo complexo sob a
luz da filosofia, principalmente em seus aspecigebd e epistemoldgico.

Para nos ajudar nesta reflexdo, fomos buscar akgtugiosos da filosofia da educacéo,
com destaque para os professores Antonio JoaquieriBe e Cipriano Carlos Luckesi.

No livro Filosofia da Educacéo: construindo a cidadanBeverino nos diz que “como
reflexdo filosdfica, a Filosofia da Educacdo deséres sua triplice tarefa: fundamentalmente
como reflexdo antropoldgica, epistemoldgica e aéxgjiok” (1994, p. 37). Seguindo essa linha de
raciocinio, algumas perguntas que cabem a filostdiseducacdo responder sdo: Que homem
gueremos formar com determinado conteddo e paraeuwe esse conteudo? O que € 0 homem
para que deva ser ensinado? Existe algum modelesdela que sirva para as diferentes
concepcdes de sociedade? O que se aprende na@seelger um fim pratico? Por que muitos
alunos saem da escola sem aprender o minimo exigitho cada série? Assim sendo, cabe a
filosofia da educacéo “instaurar uma discussdoesqgoestdes que envolvam os processos de
producdo, sistematizacdo e transmissdo do conheiinpeesentes no processo especifico da
Educacgao” (SEVERINO, 1994, p. 38).

Em Filosofia da Educa¢dd.uckesi diz que

a educacdo dentro de uma sociedade ndo se marifesta um fim em si
mesma, mas sim como um instrumento de manutenc&arsformacao social.
Assim sendo, ela necessita de pressupostos, deitmanque fundamentem e
orientem 0s seus caminhos. A sociedade dentro daetp esta deve possuir
alguns valores norteadores de sua pratica.

N&o é nem pode ser a pratica educacional que &stabes seus fins. Quem o
faz é a reflexao filosofica sobre a educacao detgroma dada sociedade.

As relacdes entre Educacao e Filosofia parecergusese ‘naturais’. Enquanto
a educacdao trabalha com o desenvolvimento dosgavelas novas geracdes de

Disponivel emhttp://www3.fe.usp.br/pgrad/novo/apresentacao/lfiveha6.aspAcesso em 02/08/2009.
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uma sociedade, a filosofia é a reflexdo sobrgque e como devem ser ou
desenvolver estes jovens e esta sociedade. (193@/1)

Além do mais, continua Luckesi, “A reflexao filogi# sobre a educacéo é que da o tom a
pedagogia, garantindo-lhe a compreenséao dos vajaeshoje, direcionam a pratica educacional
e dos valores que deverdo orienta-la para o fut{t®94, p. 33). Esses dois autores, em
consonancia com a linha de pesquisa acima refer@adao suporte para fazer o estudo sob tal
enfoque.

Ainda seguindo nessa linha de reflexdo, continsacmom a pergunta: qual é o papel da
filosofia da educacéo, nesse contexto?

Para Kneller, “a filosofia educacional procura lem compreender a educacgéo, na sua
integridade, interpretando-a por meio de concajarais suscetiveis de orientarem a escolha de
objetivos e diretrizes educacionais”’(1970, p. 3Bhomas Ranson Giles, a “Filosofia da
Educacgéo deve levar-nos a procura das raizes degsm educativo como fato, mas também com
ideal pratico a ser por nés construido”(1983, 18)10

Isto posto, ha algumas questdes filoséficas arseraminadas pela filosofia da educacéo
em relacdo a progressao continuada.

Em relag&o a pergunta por que ensinar isto olcdguabe a filosofia da educagéo buscar
uma resposta. Nesse contexto temos mais algumastdgeerelacionadas a progressao
continuada. Sao elas: Que homem queremos formarueetipo de homem a sociedade
necessita? Estamos formando para a sociedadealelhppra a sociedade do futuro?

Continuando nossa analise, temos o0 seguinte: “Galfitosofia, entre outras coisas,
examinar a concepcdo de homem que orienta a ad@agdugca, para que, ao se educar, ndo se
eduque a partir da nogcdo abstrata de ‘crianca gndesi‘homem em si” (ARANHA, 1996,
p.108).

Por ser radical, a filosofia busca a raiz da questdraiz do problema que se propde a
analisar. No nosso caso, em relagdo a progressé@imuada, buscamos a raiz desse conceito,
para inseri-lo no contexto desta discusséo. PorRjogressdo Continuada? O que se pretende
com a Progressao Continuada? O que é progredit?aQelacdo entre progredir e crescer?

Luckesi € categérico em afirmar que “a educacadradete uma sociedade ndo se
manifesta como um fim em si mesma, mas sim comoinstiumento de manutencdo ou
transformacéo social. Assim sendo, ela necessiteedsupostos, de conceitos que fundamentam
e orientam os seus caminhos”(1994, p. 30/1).

Ainda nessa linha de raciocinio, Luckesi (1994) die tanto a filosofia quanto a
educacao estao inseridas em todas as sociedadissofia esta presente como instrumental de
interpretacdo tedrica das expectativas e buscaseddiumano, enquanto que a educacao vai
propiciar a veiculagédo dessa interpretacao.

Isto posto, ndo ha como deixar a filosofia de ladsta reflexdo que é feita sobre a
Progressdo Continuada, dado que “ndo ha como segsar uma acdo pedagdgica sem uma
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correspondente reflexao filosofica” (LUCKESI, 199432). Ou se faz a partir do senso comum e
de uma heranca cultural, ou se faz a partir dereffexao filosofica.

Neste ponto, buscamos algumas colocacdes a respaitprogressdo continuada
analisando-as a partir das perguntas acima. E&a iesinsecamente ligada a uma condi¢céo
essencial para a aprendizagem que é respeitaividiralidade, potencialidade e ritmo de cada
um.

A progressado continuada ndo deve ser vista apemas ema questao de politica publica
gue visa ao acesso e a democratizacdo do enseta-S& de um problema de filosofia, e mais
especificamente, de filosofia da educacao, poiadsise em sentido critico e interrogativo diante
desses problemas que atingem o processo educaiidesafio que a Filosofia da Educacéo deve
enfrentar” (GILES, 1983, p. 2).

Desse modo, devemos ter em mente que 0s termosegsdg e continuada sao
complementares entre si, quase um pleonasmo. Dgmpgressao estamos tratando? Progredir
até onde? H& um limite para a progresséo?

Com esses questionamentos, queremos dizer que gregs@o continuada supde
perspectiva. Queremos dizer que ndo adianta falapregressdo se ndo houver uma mudanca
estrutural, apoiada numa reflexdo critica sobrep@ssupostos filoséficos da educacdo e a
necessidade de leva-los as ultimas consequéndiaspade haver mudanca somente no ensino
fundamental. Nao podemos desvincular a educacd@oddosocial. Ha que se levar em conta que
essa progressao continuada deve trazer junto achpmgem como conquista efetiva, pois o
aluno que concluiu o ensino fundamental esta amtarsar o ensino médio e, depois do ensino
médio, o ensino superior. No entanto, qual € aiesr que esta esperando por esse aluno no
ensino superior?

Ainda n&o existe um estudo pormenorizado a respa#@® condicdes que esse aluno que
concluiu o ensino fundamental e médio encontrolem&ino superior, haja vista que, como o
primeiro ano de implanta¢@o no sistema publicordgne no Estado de Sdo Paulo foi em 1998,
somente em 2009 ingressou no ensino superior aparturma que fez todo o processo dentro
do regime de progressao continuada. No ano de 2886,turma ingressou no ensino medio.

Aqueles que comecaram o ciclo Il (antiga 52 séeim) 1998, dependendo do curso,
somente em 2009 concluiu o ensino superior. Essdgsdsao importantes para que tenhamos
bem claros os avancos ou retrocessos de uma pdfiecacional. Esses dados sdo importantes
para que possamos compreender as mudancas efetivaglas no sistema educacional. Isto
posto, ndo ha processo educativo se ndo houvernpaids relacdo que se estabelece entre o
individuo e o meio no qual esté inserido.

Educacédo e Mudanca

Platdo ja dizia que a educacao esté intrinsecamelaigonada a problematica social. As
mudancas sociais refletem-se na educacdo, immetegnte, e vice-versa. Desse modo,
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gualquer mudanca no campo da educacao deve ter gbj@aivo uma mudanca social. Nao &

gualguer mudanca; nao basta mudar; a mudanca e melhoria nas condi¢cdes de vida de
mais e mais pessoas. Por isso, Dewey (1959) afjueao objetivo da educacao é sempre mais
educacao. Contudo, ha que procurar entender queiGa@gio aqui referida é promovida pela
integracdo entre o individuo e 0 meio social.

A filosofia como reflexdo critica também vai mostgue devemos ter critérios para
gualquer andlise sobre a educacéo. Ser criticalésancom critérios. Nao é simplesmente ser a
favor ou contra. E ter parametros para um posici@mio. No nosso caso, como dissemos
anteriormente, a progressao continuada ainda necessmais parametros. Nao podemos fazer
uma concluséo apenas pela relacdo entre quant@adelidade. E muito comum dizer que a
progressao continuada ndo da certo, pois a malosalunos sai da escola sem aprender a ler e a
escrever. Ou ainda, que a progressdo continuadgmfa@ara os alunos para o vestibular e,
consequentemente, para a continuidade dos estodarssimo superior. Mas sera que qualidade e
quantidade em educacédo s6 devem ser vistas poargse?

Progressao Continuada e Reconstrucao

Nessa reflexdo sobre a relacédo entre a filosofiadiacdo e a progressdo continuada,
John Dewey serda, agora, nosso referencial.

Para Dewey, a educacdo é uma constante reorgamigaggconstrucao da experiéncia.
Educacédo é vida e vida é educacdo. Assim sendoica preparacdo para a vida futura é a de
oferecer condicdes para o desenvolvimento do aotdo e o pleno uso de suas capacidades.

A progressao continuada supde a idéia de uma émkanstante respeitando os limites e
ritmos de cada aluno, haja vista que “educar nfabécar homens segundo modelo comum, é
liberar, em cada homem, o que o impede de ser edenm permitir-lhe realizar-se segundo seu
génio singular” (REBOUL, 1974, p.41).

No entanto, “a educacdo como ‘reconstrucdo da Bxmea leva a ‘reconstrucdo da
natureza humana’ num ambito social, pois os indi$d para se desenvolverem
satisfatoriamente, tém de crescer juntos” (KNELLER70, p.134). E o proprio Dewey quem
diz: “uma democracia é mais do que uma forma demay €, primacialmente, uma forma de
vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamemnunicada” (DEWEY, 1959, p.93).
Assim sendo, faz-se necessario entender que tadegso educativo é ideologico e, portanto,
ndo é neutro. Resta saber qual é a ideologia gaepes tras da confusdo que se faz entre
progressao continuada e aprovacdo ou promocao atitam

Educacdao e Ideologia

E inegavel que os valores estabelecidos por unegsof para a aprendizagem dos alunos
estdo relacionados a sua maneira de encarar edsessv E comum ouvir dizer que um professor
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gue é pai ou mae, e que trata os seus alunosrddarente de como trata os seus filhos no
tocante a principios e valores, é hipocrita. Napaie querer um tipo de sociedade para os filhos
e outro para os alunos. Assim, 0s principios ergalpara uns devem ser 0S mesmos para outros.
Isto esta longe de querer dizer que o professar ttatar o aluno como filho. O que se quer dizer
€ que, em relacéo a valores, em relacdo a curmcuwlbo, 0s principios devem ser 0s mesmos.

A escola deve propiciar as melhores condicdes paeahaja o crescimento de seus
alunos. No entanto, isso nédo deve ser feito poo m@iimposicédo de informacdes na cabeca dos
alunos, como se fosse uma tabula rasa, pois nauandidade de contetudo que faz a diferenca,
mas a qualidade deste. Neste sentido, facamosumtequestionamento: qual a relacdo possivel
entre quantidade e qualidade em educacédo? Porajuentente se diz que a quantidade faz
diminuir a qualidade?

O professor Pedro Demo (1994) enfatiza que n&o rposletratar de quantidade e
gualidade como sendo coisas separadas, mas coesodacim todo. Ele diz que quantidade deve
ser vista pelo angulo da extenséo, enquanto quelgda pelo angulo da intensidade. Assim, ndo
podemos analisar a quantidade como uma negacamtidagle.

Desde os primeiros estudos de Anisio Teixeira saltlemocratizacédo do ensino, ja havia
a polémica acerca da insercdo do aluno pobre raaebésica como fator responsavel pela
diminuicdo da qualidade do ensino. Mudando o foaoddcussdo do que seja quantidade e
gualidade em educacéo, o facamos do ponto de diéstzontelddo. Se a quantidade faz cair a
gualidade, pensemos no seguinte: o que os colpgitisulares — que sobrevivem em funcao da
guantidade de alunos que ingressam na universpl#diea — fazem, ndo € a mesma coisa? Eles
ndo primam pela quantidade de conteudo? E essdidpde) ndo faz cair a qualidade desse
contetdo? Quanto desse conteudo sera realmenfaizib vida desse aluno? De tudo o que ele
aprendeu para passar no vestibular, o que ficaqueraszida? O que esse aluno aprendeu para
passar no vestibular faz dele um ser humano melhor?

Em dado momento do seu livEducacao e Qualidagddemo argumenta que “qualidade
representa o desafio de fazer histéria humana colbjetivo de humanizar a realidade e a
convivéncia social’(1994, p. 12). Assim, quandofala da qualidade em educacédo, devemos
levar em conta que “néo se trata apenas de inteavitatureza e na sociedade, mas de intervir
com sentido humano, ou seja, dentro de valoressehistoricamente considerados desejaveis e
necessarios, eticamente sustentaveis” (DEMO, 1292).

Plasticidade e Crescimentd

O conceito de progressao continuada esta intringeu@ relacionado aos conceitos de
plasticidade e crescimento em Dewey. Para este, qu&sticidade representa possibilidade de
evolugdo. Ja crescimento deve ser entendido ermua@scendo, ou seja, as coisas estdo em

® Falando sobre crescimento, Dewey se remete a fialatie, como um aspecto positivo e, como tragos
fundamentais desta, nos apresenta a dependéngiastiaidade. Para ele, tanto a dependéncia quaapi@sticidade
sdo imprescindiveis para que haja o crescimento.
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constante evolugéo, dado que o homem é um seiadoaisto €, em processo. E neste sentido
gue inferimos a relac&o entre os referidos coneeita progressao continuada.

Karl Jaspers diz ser o homem aquele que quer alisap-se. No entanto, “s6 na acao
sobre si mesmo e sobre o mundo em suas realizacges ele adquire consciéncia de ser ele
préprio, é que ele domina a vida e se ultrapasgsSIPERS, 1973, p.50). Com isto, ele quer dizer
gue o ser humano ndo é um ser acabado, mas enmucédistou seja, quando nascemos, nao
estamos completos enquanto humanos.

E qual é o papel da escola na formacao desse homem?

A escola pode e deve propiciar as melhores conslipéea que o aluno aumente a sua
capacidade de encontrar-se enquanto homem, engs@nigue € capaz de ir além de certos
limites impostos pelas condi¢des sociais nas aqsisinserido.

Como demonstrar que o aluno é capaz de progréttirparque foram tiradas as barreiras,
mas porque € um ser de projeto, um ser que seégpgea o futuro, um ser que quer ultrapassar-
se?

Para Olivier Reboul,

0 homem € um animal nascido ‘antes do termo’; sganismo, a comegar pelas
ligacdes nervosas do cérebro, esta inacabadoé,isteve aprender tudo, tudo quando
dele fard& um homem, a estacdo vertical, a linguagemresto; e, enquanto aprende,
depende dos outros, da ‘gente grande’. Essa faltecadbamento do homem é, também,
sua grandeza, (...) o inacabado de sua naturazéicsgplasticidade sem limites (1974,
p. 37).
A escola deve propiciar as condi¢des para que @a@aca seja ela mesma, “assimilando
0 que cada cultura oferece de verdadeiramente rinREBOUL, 1974, p.44). Aqui, Reboul
corrobora a idéia de Dewey segundo a qual “o olgeda educacédo € habilitar os individuos a
continuar sua educacao — ou que o0 objeto ou reamsap#a educacdo € a capacidade para um
constante desenvolvimento” (DEWEY, 1959, p.108).

Este é um dos motivos de Dewey ndo aceitar a dkgue a escola deve preparar para a
vida.

Essa concepcdo de educacdo enquanto preparagda pda é aquela segundo a qual a
sociedade tem modelos pré-estabelecidos os quasmdser atingidos, alcancados. Esses
modelos sdo os mais variados possiveis, mas estatog, definidos. Pensar numa educacgéo
como preparagdo para a vida € pensar que o aduito ¥gmodelo a ser seguido, atingido pela
crianca; “o adulto é um ser acabado, para quemofte sta lancada’, que aprendeu a
desempenhar um papel, a trazer numa mascara pangender o prestigio” (REBOUL, 1974,
p.93).

Isto posto, salienta-se que “a educagédo deveumstntalizar o homem como um ser
capaz de agir sobre 0 mundo e, ao mesmo tempo,reenger a acao exercida. A escola nédo é a
transmissora de um saber acabado e definitivode@iendo separar teoria e pratica, educacao e
vida” (ARANHA, 1996, p.52).

Assim, a concepcédo de educacdo como preparacd@ pada pauta-se na idéia de que a



93

Revista Educagéo, vol. 3 — Julho / Dezembro de 2010

realidade € estatica, sem possibilidade de mudastgaé radicalmente contra o principio de
crescimento. Educacdo € vida e vida é crescim@d#sse modo, como bem salientou Reboul
(1974), ndo se pode recusar o direito que o horeemde crescer; quando isto acontece, € como
estagna-lo num determinado ponto, tanto afetivanguantelectual do seu crescimento. Nesse
sentido, progredir € crescer; progredir € avangartrapassar-se. Assim sendo, ndo existe um
limite para o crescimento, como n&do existe um érpéra a progressao.

Para Dewey, a capacidade que a crianga tem pesadgp, para crescer caracteriza sua
plasticidade, isto €, “a aptiddo de aprender carperiéncia, o poder de reter dos fatos alguma
coisa aproveitavel para solver as dificuldades ma sgituacdo ulterior” (DEWEY, 1959, p.47).
Além do mais, a plasticidade vai propiciar o desériinento das atitudes mentais, sem as quais
seria impossivel a formagéo dos habitos e, cons¢égmente, a evolucgéao.

Finalizando, salientamos que cabe a filosofia dlzcacdo refletir sobre os fundamentos
do processo ensino-aprendizagem. A andlise de @odaalquer processo pedagogico passa,
impreterivelmente, pela filosofia da educacgéo. &ale vai fazer as perguntas: por que e para
gue a educacao?

Como toda pratica educativa é uma pratica politebe ainda a filosofia da educacgéo se
perguntar sobre qual € a base tedrica e postuiticaajue sustentam uma proposta pedagoégica
gue, N0 NOSSO caso, é a progressao continuada.

Portanto, a progressdo continuada, entendida etmuyaolitica publica que visa a
eliminacéo da repeténcia e evasao escolar acdtenséormando em promocdo automatica, pois,
na maioria dos casos, o individuo, no caso o alu&o evolui a partir das condicdes que a ele séo
colocadas. Ele acaba recebendo uma promoc¢éao dedoaadentro. Ele é promovido, mas nem
sempre evolui, nem sempre progride. A progressattint@ada, por sua vez, supde um
crescimento do individuo enquanto pessoa, enquaetoinserido numa sociedade com
capacidade de contribuir para a evolucao destaofgressado é a partir do eu. A promocgao é a
partir do outro. Posso receber uma promocdo noengarego, mas ndo por méritos, e sim por
apadrinhamento. Diferentemente disto, a progregésfiessoal, € um crescimento constante, é
processo, é evolucdo. Por esse motivo é que dizgmeosienhum educador deve se posicionar
contra a progressdo continuada. J& a promocao atitan® outra coisa. E essa confuséo que
existe hoje em relagdo a essas duas palavras. ®endevida adequacdo de toda a estrutura
educacional que vai desde o salario do profesgoatimero de alunos em sala de aula, o
governo esta fazendo promocdo automatica, dadosjatinos sdo promovidos sem as devidas
condi¢cOes para estarem na série matriculada. Ql&Esi@ deve pensar em evasao e repeténcia
tdo somente enquanto nimeros, mas na qualidadeaeagdo, no progresso que esse individuo
terd a partir de seu processo de escolarizacdesercontexto que 0s conceitos de progresséo
continuada e promoc¢ao automética devem ser anadisaela filosofia. Dai a relagdo entre a
progressao continuada e a filosofia da educacéo.
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PRATICAS ESCOLARES PAUTADAS NO MODELO DISCIPLINAR E A
PRODUCAO DE SUBJETIVIDADE NO CONTEXTO ESCOLAR

Ladislau Ribeiro do Nascimerito

Resumo

O presente artigo apresenta o relato de uma pescpazada em uma escola da Rede
Publica Estadual do municipio de Sdo Paulo. liy&stm-se praticas escolares para observar
elementos pertinentes aos modos de producdo detisidgidé. A investigacdo no campo
ocorreu por meio déobservagao participante”, “entrevistas”, “oficin@sglm grupo de jovens
alunos e elaboracdo de “diarios de campo”. A palérum primeiro eixo de andlise,
constataram-se processos de “dessubjetivacdo” hdiacm escolar. Praticas criativas e
inventivas detectadas, entretanto, conferiram pibsisides de resisténcia e transformacéo
diante dos dispositivos que concorrem para o asamento subjetivo.

Palavras-chave: escola publica; préaticas escolpreducéao de subjetividade.

DISCIPLINARY PRACTICES AND SUBJECTIVE PRODUCTION IN THE SCHOOL
CONTEXT

Abstract

This article presents a survey carried out in dipuehool in the State of Sdo Paulo. School
practices were investigated to observe relevardasypo the ways of the subjective. Research
in the field came through "participant observaticfiiterviews", "workshops" with a group
of young students and development of "field #gm a first point of analysis, it appears that
processes of "desubjectivation” in the hool routi@eeative and inventive practices found,
however, gave opportunities for resistance andsteaimation in front of the devices involved
in the subjection subjective.

Keywords public school, school practices, production dijsativity.

1

2 A pesquisa aqui referida é resultado de um estounieel de Mestrado em Psicologia Social, realizentoe
fevereiro de 2007 e marco de 2009. O trabalhorientado pela Prof.2 Dra. Maria Cristina Gon¢caNVaentin
— PUC/SP.
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Introducao

A investigacdo que culminou neste artigo teve cémeo a producdo de subjetividade
de individuos inseridos no contexto escolar. Orafltapesquisador esteve voltado as praticas
pedagogicas voltadas ao controle de alunos peds€&mnib uso de dispositivos disciplinares.

Buscou-se identificar e analisar préaticas escolaaes uma modulacdo ora de
assujeitamento de subjetividade, ora de praticgzattucao de subjetividade. Esse ponto de
vista possibilitou um olhar sobre as praticas emmecesso de produgdo. Verificaram-se
pontos de sujeicdo, entretanto, formas de ruptorasjentos de desestabilizacdo do instituido
também estiveram presentes.

Na escola, suposto local de transformacéo e foronde&idadaos ativos, encontram-se
sujeitos passivos, obedientes e homogeneizados. pAgsivamente, de maneira submissa e
servil, pode até garantir participacdo na sociedpdeem isso se d& nas piores condi¢des
possiveis, em que 0s egressos da escola publitawamdo ocupando lugares desfavorecidos
e que oferecem poucas perspectiv@siais tém sido as contribuicdbes da escola neste
sentido?0O que esperar de um aluno educado apenasgieedecer a ordens de outrerA?

importancia do papel regulador da escola é evidemi@s questionar a énfase dada a

contencao e ao controle de alunos torna-se immatisei.

Sobre o poder disciplinar e as praticas autoritaria nas primeiras versdes de
“escola para o povo”

A partir da ascenséo da burguesia européia entseéasgos XVIII e XIX, os esforcos
seguiram na direcdo de fortalecer a sociedade bsage enfraquecer o poder da Igreja.
Naquele contexto, alguns pensadores abordaramabdarfeducagéo para o povo”. Pensaram
em uma educacao direcionada aos operarios e, galmznte, aos filhos de operarios. Essa
educacao ficaria circunscrita ao preparo daqualescgntinuariam a ocupar 0s niveis mais
baixos da piramide social.

A educacéo oferecida a populacédo desfavorecidaideuacionar para ajustar, adaptar
e preservar d'status quo”. O referido modelo escolar recebeu contribuicdesEdile
Durkheim. O socidlogo francés pensou em um dispogitedagogico “moralizador”. Um dos
primeiros socidlogos a teorizar acerca da func@lagegica e a funcéo da instituicdo escolar,

preocupou-se com as formas de integracdo e consod@l e buscou compreender quais
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fatores poderiam garantir a ordem social. Sua é@aolintelectual ocorreu em um contexto
permeado por um mal-estar decorrente de alteraiedas que marcaram a passagem do
século XIX ao XX. Dukheim buscou projetar um digpes pedagogico capaz de garantir
criancas educadas e civilizadas & sociedade. Enuci#edo e Sociologia®, Dukheim
mencionou estratégias para “moralizar” as criancas.

Segundo Varela (2002), as praticas de ensino ad#ig pelas instituicbes escolares
nesse contexto foram fundamentadas por uma “pedadagiplinar”. O “poder disciplinar”
“[...] tendeu a se estender por todo o corpo soniak seus efeitos foram mais sensiveis no
ambito institucional e mais concretamente nastingéies educativas” (VARELA, 2002, p.
82).

Sob a ldgica do poder “disciplinacada aluno deveria ocupar um lugar, passivel de
vigilancia constante, para evitar insoléncias e wanacdes perigosas do ponto de vista da
“ordem escolar’. Essa ordenacdo € possivel porgudisziplinas séo “[...] métodos que
permitem o controle minucioso das operacdes doocaye realizam a sujeicdo constante de
suas forgas e Ihes impdem uma relagao de docildalitade” (FOUCAULT, 1987, p. 126).

Na obra “Vigiar e Punir* (1987), Foucault levantou perguntas em torno diepao
investigar sua produtividade e os modos de operndazem circular em diversos planos da
rede social. O pensador analisa como, a partirodigiracdo social que caracterizou a
modernidade, o corpo é coagido sutilmente por rdeitecnologias vastamente empregadas
nas sociedades do ociderf@eenfoque do livro foi

[...] a investigacao historica sobre a emergénagafdrmas modernas de julgamento e punicao,
sustentadas por uma rede de saberes, técnicastirigfses que se entrelagam ao
funcionamento de um tipo de poder que estad muitgdode ser estritamente judiciério: o
poder disciplinar (RATTO, 2004, p. 36).

Foucault analisou os efeitos do exercicio de unepedtendido como “[...] praticas
produtoras de sujeicédo e excluséo, aparentementi@®0o cotidiano controlado” (SINGER,
1997, p. 40).

As disciplinas maximizam a forca humana, produzempas doceis, tornando-os Uteis

a sociedade. O individuo submetido aos procedirsedisciplinares é produto do poder

% No original: Durkheim, EmileEducation et sociologie. Paris: Presses Universitaide France, 1922.

* A obra original foi publicada com o titulo frasc&urveiller et punirParis: Gallimard, 1975.
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disciplinar. Formado para interagir com maquinaspeeialmente nas fabricas que se
espalhavam pela Europa Ocidental, o aluno inser@projeto de “educacao para o povo”
deveria ser util e forte. “Dai se poder afirmar guprincipal efeito da disciplina, que tem a
finalidade de construir aparelhos eficientes, sejproducdo de um tipo de individuo: o
individuo moderno” (FONSECA, 2003, p. 71).

Neste ponto cabe perguntar se as primeiras espobigcas dos grandes centros
urbanos brasileiros também funcionaram sob a lédwgpoder disciplinar. Sabe-se que
durante o periodo de expansdo das industrias rtextoreuropeu, sobretudo na Franca e na
Inglaterra, o Brasil ainda passava por uma transega sua configuracao politica, econémica
e social.

Segundo Patto (1999), ndo € possivel comparar figaoagdo social, econémica e
politica da primeira republica em relagdo a redidauropéia da mesma época, momento em
que operarios deveriam ser domesticados, obedientesralizados para o bom exercicio
profissional. Enquanto no velho continente a indalstacéo fortalecia a burguesia e contava
com efeitos de estratégias disciplinares paraidacéo dos corpos e maximizacao da forca
de individuos, a classe dominante brasileira atiiza forga bruta para ordenar e oprimir seus
dominados; “[..] o Estado brasileiro primeiro-repcano n&do agia com sutileza
disciplinadora para garantir a ordem publica” (PA[T999, p. 171).

As medidas de regulacéo presentes nas escolagataleg centros urbanos do Brasil
ndo buscaram apenas ajustar a for¢a de trabaltbengandas de grandes industrias, “[...] elas
foram reposta autoritaria, moralista e preconcedus questbes que se puseram a burguesia
durante o primeiro periodo republicano” (PATTO, 99p. 178). Os efeitos dos discursos e
medidas de um aparato repressivo constituido peletuais, politicos, médicos e agentes de
policia desqualificaram os pobres. Idéias precomosas acerca de pobres e de nao-brancos
foram disseminadas pela classe dominante, o “ppassou a representar perigo a sociedade.
Neste contexto, a escola visou controlar e, deacttma, “guardar” a sociedade de
individuos com suposta tendéncia para a praticeridees, promiscuidade, disseminagéo de
doencas, sujeira, dentre outros males.

Portanto, embora muitas praticas escolares ainelepires nas escolas tenham sido
inspiradas no modelo pedagogico de Emile Durkheimescola publica implantada nos

grandes centros urbanos do Brasil exerceu domaticesa populagédo escolar sem énfase no
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poder disciplinar. A légica violenta do autoritanis enraizado nas relacdes estabelecidas em
territério brasileiro, heranca de anos de color@iagscravismo e dominacdo de uma classe
dominante sobre povos oprimidos trouxe outros cansa funcdo da escola destinada ao

“povo brasileiro”.

As praticas refinadas de controle social passaramaecar presenca a partir do
segundo periodo republicano (Patto, 1999). Destormguardadas as devidas propor¢des, o
poder disciplinar também penetrou as escolas bnasil através de dispositivos e praticas
escolares calcadas na mecanica do poder discipPa@aa avancar um pouco mais, pode-se
dizer que o periodo da ditadura militar, de 198485, abriu as portas para a instauracao de
dispositivos disciplinares no terreno das escokstinhdas ao povo. Epoca de intervencées
militares, burocratizagdo do ensino publico, eia#@do de teorias e métodos pedagodgicos
poucos afeitos a autonomia de individuos inseridos contextos educativos. Qualquer

movimento que ameacasse a ordem deveria ser evitado

Critica ao “disciplinamento pelo disciplinamento” no &mbito das escolas publicas
brasileiras

Ao findar a ditadura militar, apesar da ampliacdo atesso a formacédo escolar,
especialmente a partir da década de 1990, as sstadaclasses populares sdo convocadas a
atender as demandas que ndo sao préprias de uola gqae deveria garantir formacgéo de
qualidade a seus alunos, papéis que ndo sdo csbdadoescolas destinadas a populagdes
mais favorecidas (Frigotto, 2008).

Diante de uma realidade dura, as escolas publmfasns com inUmeros problemas
gue incidem no cotidiano das classes popularesn Alés problemas mais comuns como a
violéncia, o trafico de drogas, a falta de recuesas dificuldades de ensino-aprendizagem, a
escola convive com sensacdo de impoténcia entreaddies e com uma triste falta de
perspectivas de alunos sem condicfes para a fogémutie um projeto de vida.

Educadores buscam ordem a todo custo, queixamssga®bos, costumes e posturas
adotadas pelo alunado, queixam-se de uma supostda‘ple valores”. O alunado, por sua
vez, nao encontra sentido as praticas escolares.pr@icas escolares calcadas no
autoritarismo e no disciplinamento ndo acompanhandemandas da atual configuracéo

social.
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A sociedade atual exige atores ativos, criativggoglutivos. A nova economia de
mercado sugere formacao “permanente”, que deve astdada as exigéncias da sociedade
em constante mutacdo (Deleuze, 1992). Os atoretaess, de uma forma geral, vivenciam
novos modos de subjetivacdo, ou seja, novas “subgtes” circulam em um modelo de
escola ainda pautada no poder disciplinar. Co$i882entende que o desenvolvimento da
alta tecnologia na contemporaneidade, atreladortgé faresenca da midia, com destaque
especial dado a TV, faz suscitar preferénciadpsstiondutas e modos de ser que confrontam
com as praticas pedagdgicas.

Torna-se importante destacar que a critica eséiditada ao “disciplinamento pelo
disciplinamento”, que diz respeito ao disciplinateetomado no sentido da contengcédo, sem
preservar espago para criacdo, aprendizagem egwdfile exercitem o pensamento. Todavia,
o disciplinamento pode ser entendido a partir dedsmmensao constitutiva.

Ao aproximar questdes disciplinares da nocdo dedoétCarvalho (1996) contribui
com uma carissima reflexdo em torno da problematiwadisciplinamento. Partindo de
definicbes do termo “disciplina”, retiradas do diuério Caudas Auleteo autor menciona
uma definicdo ligada as formas de disciplina nrilgaeclesiastica. Tal acepcdo associa o
termo disciplina a um conjunto de prescricdes apa® destinadas a manter a boa ordem,
indica modos de agir para a execucao de atividdidess, por meio de submisséo austera e
relagées pautadas por um verticalismo enrijecido.

Carvalho (1996) critica o disciplinamento no ssémtda manutencdo da “boa ordem”
e propde o entendimento da nocdo de disciplina caende acesso a criacao e producao de
conhecimento.

As regras e disciplinas ndo sdo s6 reguladorass@gmido de permitir, proibir,
facultar), mas também “constitutivasio sentido de que a sua existéncia é que possihilit
criacao. [...] ao dar regras e transmitir uma gigta, o professor ndo impede o aluno de criar;
ao contrario, possibilita a criagcdo (CARVALHO, 1996 136-137, grifo do autor).

Assim sendo, o disciplinamento ndo se reduz & ¢brigatoriedade e a universalidade
de certos comportamentos estabelecidos como indondlmente necessarios dentro do
ambiente escolar” (RATTO, 2007, p. 228). As disogé sdo imprescindiveis ao espaco

®> O Dicionario Contemporaneo da Lingua Portuguesds oonhecido no Brasil p@icionario Caldas Auleteé
um dos mais reconhecidos dicionarios de linguaugagsa e foi um sucesso editorial desde a suacpgéb.
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escolar e a formacéo de alunos. Algumas questdigetanto, sao indispensaveis: A escola,
especialmente a escola publica, tem contribuido @dormacéo de pessoas que possam agir
com autonomia? O uso dos dispositivos disciplinasa voltado para a criagdo, para um
“saber-fazer”, ou a énfase é dada a contencéaotdasascolares? O que esperar de um aluno
educado apenas para obedecer a ordens de outrea® Sguiam as formas de resisténcia
diante dos modos de subjetivacdo predominantesmtexto escolar? Quais sdo as estratégias
para a manutencao da ordem escolar?

Diante dos diversos questionamentos que a realidsddar suscita, a pesquisa aqui
relatada ndo teve como objetivo oferecer respastas verdades sobre o cotidiano escolar.
Procurou-se problematizar a normatizacéo, queedigeito ao modo pelo qual as normas sao

postas em funcionamento (Ratto, 2007).

METODOS E PROCEDIMENTOS

Essa investigacdo parte de alguns pressupostossg@iBa-Intervencao, que traz como

referencial tedrico-metodolégico a Analise Instilmal (Rocha, 2006). A Pesquisa-
Intervencéo se caracteriza como uma “[...] invesg participativa e busca a interferéncia
coletiva na producéao de micropoliticas de transéméio social” (AGUIAR & ROCHA, 2007,
p. 650). No processo de acdo do pesquisador caracke pela pesquisa e intervencao,
renuncia-se a pretensdo de alcancar objetivostpbetacidos. O olhar do pesquisador volta-
se aos analisadores, aos Iindicadores de conflito imsituicdo. Entretanto, o
pesquisador/psicélogo ndo esta incumbido de salacioconflitos, uma vez que a
“conflitividade” é uma condicao institucional e scela € um agitado espaco para a expressao
de problematicas (Percia, 2002).

A investigagdo no campo ocorreu por meid* dbservacao participante”, “entrevistas”,

“oficinas” com grupo de jovens alunos e elaboradgitdiarios de campo”.

Delineamento da pesquisa

Realizou-se uma investigacdo em uma escola dafRddiza Estadual do municipio de
Sédo Paulo cujo principal objetivo foi observar eljematizar as praticas escolares, 0s usos

de dispositivos disciplinares e os processos delugdn de subjetividade no contexto
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institucionaf. A escola fica na comunidade Paraisépolis, zonadaucapital paulista. De
acordo com dados da Secretaria de HabifadaoPrefeitura do Municipio de S&o Paulo,
Paraisopolis possui quase 800.000 m?, abriga apemamente 80 mil habitantes em cerca de
17 mil domicilios. A maioria da populacéo vive eondicdes precarias. Segundo dados da
Secretaria de Habitacdo da Prefeitura de Sdo Paydetrcentual de 50,1 % da populacéo da
favela € composto por habitantes do sexo mascudimguanto 49,9 % sao mulheres. Grande
parte das familias é chefiada por mulheres, atittginm percentual de 56,63 %, enquanto
apenas 43,37 % das familias sdo chefiadas por lor@snchefes de familia que chegaram a
primeira série do Ensino Médio atingem um percérdeaapenas 4,3 %. Um percentual de
53,89 das familias € composto por trés a cincoopsss

O estabelecimento pesquisado atende aproximadanmailtee duzentos alunos,
distribuidos nos niveis de Ensino Fundamental Il & I[Ensino Médio. As aulas sao
ministradas em trés turnos: matutino, vespertinmtirno. A escola recebe apoio de uma
ONG (organizacdo ndo governamental), que direcamiees para a educacado de criangas e
jovens de classe popular. A ONG parceira investeirses financeiros na manutencao,
conservacgao do prédio e no desenvolvimento pedegdgi professores.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Em um grupo formado por 18 professores, que com@enquipe docente atuante no
periodo noturno, sete se dispuseram a colaboraracpesquisa. Nos contatos informais, nas
rodas de conversa e nas entrevistas os profestdaeam sobre impasses e turbuléncias
presentes no cotidiano escolar. No geral, elesfseinam aos “alunos-problema”, ao excesso
de tarefas destinadas ao professor, as tensdeslatéia da escola com os moradores da
favela, as vantagens e desvantagens notadas paorelatre a escola e a instituicdo parceira
(ONG), dentre outros assuntos que compuseram cajdadanalise. Os agentes operacionais

conversaram a respeito das insatisfacoes rela@sragisuas ocupacgdes na escola. No contato

® O termo problematizac&o foi emprestado do reféaéne analise proposto por Michel Foucault. Seguad
definicdo do autor mencionado, “[...] a transforB@mge um conjunto de complicacdes e dificuldades em
problemas para os quais as diversas solucdes &enteazer uma resposta € o que constitui o ponto de
problematizacao” (FOUCAULT, 1984, p. 233).

" Os dados apresentados neste item foram localizadoportal da Prefeitura da Cidade de S&o Paulo:
http://portal.prefeitura.sp.gov.br
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com os alunos, os assuntos mais presentes suscijiaestoes sobre: familia, projeto de vida

e dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar.

Desconexdes na relagéo professor-aluno e “pacifiéagsubjetiva”

Uma gama de impasses paira sobre o cotidiano espelaalcos nas relacdes entre
usuarios da escola, énfase nas estratégias delitiasiento de alunos e falta de abertura a
participacdo coletiva dos atores da comunidadel@ssmbretudo nos processos decisorios.
Verificou-se na escola o que foi aqui designadoataistanciamento/desencontro”, um tipo
de montagem em que a “forma-professor” e a “forfnaed parecem ndo encontrar
conexdes; sdo referidas desconexdes relativasiculdéde em acompanhar mutacfes dos
alunos e parece dificil construir um sentido conpara a escola, em meio a um clima de
cansagco e frustragéao.

O distanciamento favorece a sustentagéo, sobretosigprofessores, de expectativas
perante a existéncia de uma “forma aluno” que, ealidade, inexiste. De modo geral,
professores aguardam a chegada de um aluno atest@as ordens, interessado pelos estudos,
avido pelo conhecimento e, nessa direcdo, abstid¢a). A auséncia desse aluno ideal
também traz embaragos a comunidade escolar.

Dou aulas ha mais de vinte anos. Antigamente eigomelhor para trabalhaos
alunos queriam aprender e respeitavam o profe@sproblema € quéos alunos de
hoje em dia ndo querem saber de nada’. Além dis&o, muito fracos. “Estou
desanimada”De que adianta tanto trabalho? (professor; converalizada durante
intervalo).

A desconexdo referida anteriormente dificulta aag& e atuacdo de alguns
professores com jovens alunos. Registramos dissugge rotulam e classificam a “forma
aluno” predominante na escola como *“aluno-problemalesinteressado”, “violento”,
“fracassado”, “terrivel”, além de outras rotulacgeg circulam no espaco escolar.

Sofrem alunos e sofrem professores em uma escesdigoada em seus sentidos, com
pouco espaco para circulacdo da fala entre seresatdum clima tenso, as salas de aula séo
tomadas pelo que podemos chamar de “pequenasdsiiadnvolvendo alunos e professores.
Com efeito, o autoritarismo aparece em tentativagesolver os constantes impasses na

escola. Essa postura ndo € adotada apenas poderks;anas pelos usuarios da escola de
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modo geral, embora seja mais facilmente exercidapem se encontra em posicéo de poder,

de coercao e de punicdo. Nas palavras de umaspooée

Se é que existe uma diferenca, em minha opini&@ntré autoridade e autoritarismo.
Sim, ‘naquela escola tem regras e devem ser cuagdridté ai ok! Mas, “aqui a
gente ndo esta nem disposto a ouvir sua opinid&so jA ndo € mais autoridade, é
“autoritarismo” Enquanto a coisa era mantida na autoridade etidweabem, estava
bom. Hoje, a escola j& esta usando de autoritari&mad a coisa comega a ficar um
pouco mais perigosa (professora; trecho da entse)s

Professores lidam com posturas autoritarias adetadamembros do corpo diretivo.
Por sua vez, no lugar mais baixo da escala hiec@gos alunos também convivem com
“autoritarismos” oriundos de posturas adotadaspe®soas da direcdo. Todavia, 0os efeitos
das praticas autoritarias sdo mais presentes agarekntre alunos e professores, durante as
aulas.

A escola sustentada por essa mecanica do “podwpldiar” forma alunos passivos e
sujeitados. A maioria dos alunos demonstra passieddiante dos padrdes de conduta
instituidos e sustentados na escola. Nascimenf@@®j2thamou esse processo assujeitador de
“pacificacdo subjetiva”.

Todavia, onde h& forca, ha resisténcia (Fouca@lf9), os alunos ndo se deixam
educar facilmente pelo modelo de pedagogia voléadordenamento.

Vale ressaltar que, muitos problemas localizadosatidiano escolar aparecem como
efeito de politicas que promovem “aceleracdo” dosgssos de aprendizagem e desvaloriza
0 processo de escolarizacao. Isto €, nem todosobemas indicam resisténcia diante de uma
|6gica de poder operante na institui¢ao.

Constatou-se nos ultimos anos um processo de auvatéo do ensino publico, a
atuacao profissional dos educadores perdeu recomreto social. Os salarios sao irrisérios e
ndo ha um plano de carreira (Fernandes, 2007)n&atzacdo administrativa da escola, um
dos grandes empecilhos ao enfrentamento do probkagae a pauta dos modelos de gestao
escolar que foram implantados ao longo dos anosflete politicas fundamentadas na
hierarquia e na verticalidade. Os processos dealtralna escola sao tolhidos por diversos
problemas, entre eles: fragmentacdo, fragilidaddagegica, tarefismo, curto espaco de
tempo para realizacdo das atividades educativadamento.
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Das praticas" alterativas”

A pesquisa mostra a possibilidade de provocar raptdiante do “fazeescolar”,
alguns atores escolares enfrentam as forcas dasioj@is que atravessam a instituicao.
Verificou-se que, em alguns casos, professoresizdesin a idéia de determinacéo,
impoténcia e irreversibilidade e buscaram estrategiovadoras para o trabalho em sala de
aula.

As praticas de resisténcia dos professores foraassificadas como praticas
“ alterativa8 (NASCIMENTO, 2009) Nos processos de “alteracédd logica instituida na
escola, alunos foram retirados de uma posicdo gendéncia e submissdo, professores
experimentaram novos modos de atuacao.

Em uma ocasiéo, durante a etapa de exploracaonmmpocde pesquisa, um professor
propds uma aula diferente: distribuiu “Guias douHahte” aos alunos para falar sobre
profissdes e programas de bolsas de estudo. Elexjdicacdes basicas sobre o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), PROUNI (Progrdsnéversitario) e, depois, iniciou um
bate-papo com a turma acerca da construgédo de ojetqude formacdo. Alunos e alunas
participaram ativamente dessa aula por meio deedhgtentos e inquietos. Alguns alunos se
manifestaram a fim de sanar duvidas. Ao final da,alunas e alunos formaram um circulo
em volta do professor, muitos contavam sobre skenm®$ pessoais e profissionais.

Ao término da aula citada acima, o professor digse pensou em abdicar do ensino
de Geografia naquele dia, numa tentativa de pmpiacma aula com maior poder de
intervencao junto aos jovens.

Outra forma de abertura aos processos de criagdeercdo na escola se deu pela
realizacdo de uma experiéncia que o pesquisademgenhou com um grupo de jovens
alunos, por meio do projeto “Além da Imagem”. Atpadle registros fotogréficos feitos por
alunos e alunas dentro e fora da escola, houva tlecexperiéncias e discussbes sobre a
escola e a vida na comunidade. Além disso, assuetldsionados ao projeto de futuro dos
alunos motivaram algumas discussdes. Os enconos @ grupo de jovens alunos
fortaleceram o instrumental metodoldgico, compusergrocesso de pesquisa-intervencao.

Essas experiéncidsalterativas” mostram possibilidades de constitispdsitivos de
resisténcia ao modelo predominante de escola,liziafilo outros vetores de producao de

subjetividade aos atores escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

O disciplinamento utilizado em sua dimensdo canstd favorece 0S processos
formativos na escola. As relacfes de poder nadredoralmente” prejudiciais, “o poder nao
€ o mal’. A critica esta direcionada ao “disciplivento pelo disciplinamento”, que diz
respeito ao disciplinamento controlador, sem abeeds praticas inventivas e criativas.

Um adequado funcionamento da escola depende doekstemento e emprego de
regras e limites a comunidade escolar. Todaviasaipilidade de participacdo de alunos, pais
e professores em processos decisorios € fundamental

A criacdo de dispositivos potentes para a instdorae praticas alterativas € de suma
importancia para o agenciamento de novos modosratughio de subjetividade entre os
atores escolares. A pesquisa relatada aponta paegessidade de novas incursdes pelas
praticas escolares, com a finalidade de provocaturas e mudancas necessarias aos

processos de producao de subjetividade no amlutdaes
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LA UNIVERSIDAD ANTE LA REALIDAD ESCOLAR.
UN CAMINO HACIA LA SIMBIOSIS.

Ana Maria Castafio Gémez

Sipnosis.

Estamos presenciando importantes cambios so@dles que no es ajena la realidad
escolar. La sociedad exige que los ciudadanos auwmrnforman tengan una determinada
formacion y demuestren competencias en el futumediato, encaminadas no sélo al saber
sino también y en gran medida al saber hacer gtarsser.

Es preciso que los profesores responsables denestz vision educativa estén
formados para afrontarla y sobre todo que quiemesaeUniversidad desempeian estas
labores conozcan el perfil que el nuevo sistemaadeia y esté abierto a las ensefianzas que
desde la Escuela se pueden aportar a la Universdadueciendo sobre manera la
formacion inicial de los futuros maestros y maestra

Es imprescindible un cambio en los planes de esielilas Facultades de Ciencias de
la Educacion en cuanto a procesos metodoldgicos. l@almente se forme a los futuros
profesores no en la adquisicion de conocimientogi¢és, que ya tienen, sino en cOmo
transmitir esos conocimientos de forma motivadorarnyiquecedora para sus alumnos
dotandolos de las herramientas pedagdgico-did&atiae contribuyan a ello.

Contar con la experiencia de quienes dia a diarrddaa su labor docente en las
escuelas ayudaria a dar una formacion contextdaliza acorde con la sociedad del

conocimiento en que actualmente se esta desadollareducacion.

Palabras Claves.

Sociedad del conocimiento. Formacion inicial. Inigegion. Bagaje experiencial.

! Consejeria de Educacién y Ciencia de Andalucia.aBamento de Didactica y Organizaciéon Educativa.

Facultad Ciencias de la Educacion. Universidadedall§. Espafia.
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THE UNIVERSITY BEFORE THE SCHOOL REALITY.
A WAY TOWARDS THE SIMBIOSIS

Abstract.

We are witnessing major societal changes thaiuiside the school reality. Society
demands that citizens must have a specific shapertg and demonstrate proficiency in the
near future, aimed not only knowledge but also lerge extent know-how and knowledge to
be.

It is necessary that the teachers responsiblénfemew vision of education are trained
to deal with and especially to those at the Unityegerform these tasks to know the profile
that the new demand and open to the lessons frerB¢hool may be made to the University
on ways to enrich the initial training of futureatders.

It is essential to a change in the curricula of Eaeulties of Education in terms of
methodological processes. Actually form the futie@chers not in the acquisition of technical
knowledge, they already have, but how to convey Hrowledge in a motivating and
rewarding for their students by providing them wiiglaching-learning tools that contribute to
it.

Having the experience of those who carry out tlsieryday teaching in schools
would help to provide training in context and acling to the knowledge society that is

currently under development education.

Key Words.

Knowledge society. Initial training. Research. Exgeatial background.



111

Revista Educacdo, vol. 3 —Julho / Dezembro de 2010

La sociedad actual nos ofrece una abrumadora eantde conocimientos a los que
podemos acceder a través de multiples medios. Myzdizelas del saber estan al alcance de
nuestras manos. La escuela y por extension, ldsoseeducativos, han dejado de ser el Unico
lugar donde poder aprender: ello implica que dedmetuarse a esta realidad y cambiar su
papel. ¢ Cual seria entonces el papel que deberasstminuevo concepto de escuela? ¢Qué
labor debe desarrollar el profesorado para sereftila sociedad del conocimiento? ¢Qué

papel debe adoptar la Universidad?

Los términos de ensefianza y aprendizaje deberésagamente unidos con todas las
consecuencias que supone, ya que puede confutaliteEnsmision de informacién con lo
que seria la adquisicion de conocimientos por pdgtealumnado. Tenemos que reconocer
gue en las escuelas seguimos transmitiendo infadmgomanifestando nuestra preocupacion
de por qué los rendimientos de los alumnos no relpoa los esfuerzos que se realizan para
que haya una adquisicion éptima de conocimientosz&Xuera necesario cambiar la forma
de ensefiar: memorizar y repetir para evaluar nlo e@3as adecuado en esta sociedad del
conocimiento. Tenemos que buscar los que formanfasueos maestros y pedagogos cual
debe ser el nuevo papel de la escuela y en comsgaus nuevo papel que debe asumir el

profesorado.

Los profesores universitarios cargados de autoridadautosuficiencia emanada del
trabajo investigador, de estudios impregnados deia®e cientificas que consideramos
verdades auténticas y que transmitimos a nueduromas, creemos saber qué ha de hacer el
maestro en su aula y lo formamos para ello. Sinaegal el profesor universitario necesita al
maestro que ejerce su profesion dia a dia conazienekalidad y las dificultades que ésta le
presenta para desarrollar su labor, ellos les puagledar a decidir sobre la formacion mas
adecuada y la que responda verdaderamente a kesidees que se encuentran en el aula. Es
una conexion necesaria e imprescindible si quergreygarar a profesionales eficaces en esta
sociedad donde la escuela no es el unico lugargmender y donde lo mas importante es
formar a la persona para que siga un continuo dp&e durante toda su vida. Ademas esta
colaboracién debe tener un objetivo claro que esjorar las ensefianzas futuras y en
consecuencia la mejora de la calidad profesioealuienes van a realizar estas tareas

docentes en las escuelas.
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Todos percibimos los cambios vertiginosos que sdymen en nuestra sociedad en
todas las ramas del saber. El avance de las ntevadogias y de los diferentes medios de
comunicacion, hacen facil a cualquier ciudadan@cekeso a esta multitud de informacion.
Los continuos cambios y progresos y el facil acesesoobliga a una necesidad continua de
ponerse al dia, de aprender, de conocer, pero éanta investigar, de saber discernir, de
optar al elegir, de valorar, de sopesar, de critida intervenir, de crear... Podriamos seguir
enumerando capacidades muy necesarias para vigstansociedad del siglo XXI y que el

futuro ciudadano debe adquirir en los centros dduasa

Sin embargo, este maximo de sabiduria y desanpalla algunos paises no ha hecho
mejor al ser humano. Queda patente esto candozamas la escala de valores que la
sustentan y no encontramos con continuas luchaseyrag entre civilizaciones, intereses
econdémicos primando sobre el bienestar humanostiojas a todos los nivele. Los centros
educativos como reflejo de la sociedad son igualeneonflictivos. Marchesi (2004) asegura
que la violencia en los centros preocupa cada v&z ynes mas visible como lo es en la
sociedad. Actualmente existen algunas formas d#éiconescolar que son propios de estos
tiempos y que son segun el autor debidos a la rs@lizacion de la ensefianza, a la
democratizacion de las instituciones, a la perndaty de las familias y al consumismo facil
de los jovenes. Y no es extrafio que los professgesientan impotentes ante la violencia
existente. La adquisicion por parte de los futunesestros en su formacién inicial, de
competencias para gestionar esta nueva realidageua en la escuela y que sale de los
ambitos puramente curriculares pero que incideoded estrepitosa en ellos, debe ser un
objetivo a tener en cuenta a la hora de abordamssfianzas universitarias en el ambito de la

educacion.

Esta sociedad que llamamos del conocimiento, tarebién de los conflictos y como
profesores que somos, a la hora de realizar nuestwa formativa debemos contar con esta
realidad tratando de mejorarla y contribuyendola @n una mejor educacion de nuestros

alumnos que seran los futuros maestros que fornzal@nciudadanos de esa sociedad.
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Todo ello indica la necesidad de un cambio educatel que implicitamente tenemos
conciencia y que explicitamente se manifiesta esstnas leyes y decretos de los distintos

gobiernos pero que no atajan las raices del pr@blem

La Comunidad Universitaria debe ser conscientelgsigrofesionales que imparten
ensefianza en la misma tenemos una doble obligaftiinar a maestros y maestras pero
también proyectar, dilatar y abarcar esa formaaidws futuros alumnos de estos. Ello no es
tarea facil. Las asignaturas son percibidas conatasgor los alumnos si no se les dotan de
una aplicacion y utilidad en su futuro quehacerfgmional. Las teorias de las asignaturas
relacionadas con la Didactica no tienen valor silas dotamos de una aplicacion y una
transformacion préactica. Debemos recordar junto dardif (2004) que numerosos
investigadores concluyen que el conocimiento nel ggie forma sino como lo transmitimos.
El saber transmitido no posee en si mismo ningdar farmador, sélo la actividad de
transmision le confiere ese valor. Esta idea nouesa, el método siempre fue imprescindible
para conseguir el aprendizaje de los alumnos,Jadax estriba en que quizas haya que poner

el acento en los métodos mas que en los contenidos.

Los profesores que formamos a los futuros docergespos los principales
responsables. Cuando en algin momento se cuesdomaseiianza que imparten algunos
maestros, anclada en exadmenes memoristicos, &résnhi motivacién alguna para los
alumnos nos viene una pregunta a la mente ¢Quiénaamos a estos docentes? ¢Les
ensefiamos técnicas y estrategias que puederautdiz una realidad no prevista? ¢Les
capacitamos suficientemente acudiendo a motivasigoe les obliguen a buscar alternativas

para mejorar su practica? ¢ Prima el atender bseis alumnos, el adaptarse a ellos?

Analizando estos aspectos con mis alumnos unigesty abordando su vision de la
calidad de la ensefianza suelen manifestar y estarercidos de la imposibilidad que el
maestro pueda llevar a cabo una ensefianza persatzaly contextualizada. Manifiestan la
existencia de agentes externos como los mediosrdaricacion que influyen negativamente
en su formacién, los padres que no educan con aritesos claros y en consonancia con la
escuela, la administracion que no proporciona igufies medios y los propios alumnos que

no quieren o no les gusta estudiar. Con estosaddres y esta predisposicion, convencer a
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nuestros alumnos de las posibilidades que tiemeaelstro de educar a pesar de todos estos
condicionantes es una tarea ardua. Los planteassiertiucativos que han vivido,
experimentado, que tienen arraigados no se lo pErrgitendriamos que cambiar su sentido

de la educacion y el concepto que de ellas poseen.

Nombramos de nuevo a Marchesi (2004) cuando nasdglie la enseflanza mas que
una actividad técnica donde los profesores llevinpaactica unas estrategias que posibilitan
el aprendizaje de sus alumnos, es sobre todo wignamomprometida en la que se expresan
los valores y las aspiraciones de cada uno derédegores. Sin embargo los futuros maestros
que formamos en las Facultades de Ciencias de lea€mn siguen pensando que la
ensefanza esta basada en la transmision de infdrmaaoecesitan de unos alumnos que los

escuchen y atiendan; ese es el modelo en que ée®fidocentes se estan formando.

Pero para realizar un cambio en este sentido nia lcas poner ordenadores en las
aulas. Debe cambiar el concepto mismo de la edutacde la ensefianza. La sociedad nos
estd demandando otra forma de ensefar, porquealmeres del hombre de hoy, sus
posibilidades y sus necesidades son muy diferelgdas que tenia hace unas décadas. Y en
este cambio miramos a otros paises con sociedéides huscando informacion valida para
incorporar a nuestra educacion pero que luego nmiasds como nuestra a pesar de estar
validada su efectividad a través de los rendimgemoe obtienen en sus alumnos y en el
avance del propio sistema educativo. No necesitamagstros que posean ingentes
conocimientos enciclopédicos, pero si necesitaraesgpan transmitirlos y lo sepan hacer de
forma que motiven a sus alumnos, que despiertaill@nel deseo de saber, que contribuyan
a su bienestar emocional y que les ayuden a cansalores que los hagan crecer como

personas y como profesionales.

Y de esto se puede deducir que la formacion inggalos futuros maestros debe estar
repleta de materias que contribuyan a desarrolarls habilidades y destrezas para
transmitir conocimientos y una vez adquiridas tentg oportunidad de experimentarlas

tutorizados por aquellos a los que avala la expeiae
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Proponemos en este momento dos medidas que padniavalidas para encontrar
soluciones sobre el qué, para qué y como enseflarseciedad del siglo XXI:
* La investigacion encaminada a conocer de formatdirx practica del aula,
incluyendo y reconociendo a los investigados camestigadores.
* Los maestros y maestras, como asesores validosepprafesor universitario

gue forma a futuros profesionales de la ensefanza.

La investigacion en educacion no ha gozado tracitinente de reconocimiento, al no
aplicarse y por lo tanto no incidir en la mejoraldeoractica educativa los resultados que
emanan de ella. En este sentido Fernandez Pér5)(80s dice que un buen campo de
investigacion seria la averiguacion de los sab#edss docentes, qué conocimientos utilizan
en su practica y de dénde proceden las interveesigue dia a dia deben realizar en el
cotidiano de su aula y ante las imprevisiones guie presentan. Y nos referimos al saber en
un sentido amplio que incluye no solo conocimiergim® competencias y habilidades, es
decir, saber hacer y saber ser. Una investigacioneste sentido podria contribuir a
incrementar la calidad formativa de futuros prafeaies. Tardif (2004) abunda en esta idea y
propone una vuelta a la realidad estudiando losreabde los maestros y maestras en su
contexto real de trabajo y en situaciones concrel@asaccion. Esto supone que los
investigadores universitarios trabajen en las dasue en las aulas en cooperacion con los
profesores no universitarios considerandolos coolaboradores valiosisimos ya que nos
darian a conocer la realidad del perfil de profesi@ue necesita el Sistema Educativo, las
habilidades docentes que debe poseer, los saheretehe acumular, las formas en que debe
trasladar esos saberes a sus alumnos y los reaosogue cuenta para llevar a cabo esta
amplia tarea. De este modo, conociendo todos estgBnetros estariamos en disposicion
desde la Universidad de formar profesionales conédixados con el modelo de sociedad, de
escuela y de ciudadano, dotandole de las herrasientficientes para hacerlo de forma
eficaz y eficiente. Ademas seria una forma de itapla los maestros y maestras en activo
haciéndoles participes de su propia formacion, réirpde su propia practica, conllevando
inevitablemente un enriquecimiento de los procesognsefianza-aprendizaje y un aumento

inestimable de la calidad de la educacion que estaiteciendo a nuestros alumnos.
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Abordamos la segunda propuesta dentro de este casdbicativo que proponemos
para poder adaptar la educacion y poder formanlevos ciudadanos del siglo XXI. Esta
propuesta pasaria porque los profesionales queegjesu labor diaria en las aulas sean
asesores validos y reconocidos por la Institucignivétsitaria para la formacion de los
nuevos docentes, contribuyendo de este modo a dotiar ensefianza universitaria de

conocimientos practicos emanados de su rica y parsaperiencia.

En la sociedad del conocimiento el profesor, ndéngener sélo la funcion de ayudar a
los alumnos a incorporarse activamente a ella gum® debe ser un agente activo en la
construccion el conocimiento. Esto altera sustémeiate la organizacion de las escuelas, sus

relaciones con el entorno, los objetivos que poeegnla funcion de los profesores.

No hay duda que debe haber relacién estrecha éwdreque formamos a los
profesionales y los que ya estan ejerciendo sur lpbafesional. El profesor universitario
necesita conocer de primera mano no solo los prasea que se enfrentan diariamente los
maestros y las maestras sino también como loslvesudEllos tienen una sabiduria no bien
reconocida y por ello poco apreciada en la Unidasipero que puede llegar a ser un agente
activo en la construccion del conocimiento. Refei@nos de nuevo a Tardif (2004) que nos
aporta varias propuestas para cambiar la formad&brprofesorado y curiosamente una de
ellas y que comparto consiste en introducir emigassidad los saberes experienciales de los
profesores no universitarios y construir un corgesconocimientos practicos afiadidos a las
diferentes disciplinas. Lo que los maestros y nmagdienen que ensefiar a sus alumnos ya lo
saben. La Facultad de Ciencias de la Educacion dkitarlos de las herramientas
pedagogico-didacticas suficientes para que lossingan de forma adecuada y en
consonancia con el modelo educativo que se pretgsharollar en la sociedad del siglo XXI
y a partir de la realidad escolar en todos los @epeque va a ser objeto de su labor

profesional.

En la Facultad de Ciencias de la Educaciéon de ladsidad de Sevilla se realizan
timidos intentos en este sentido contando con &®sas intervenciones de maestros y
profesores que acercan a los universitarios aaledeel con qué se encontraran en el futuro y

poniéndoles en el camino de como, qué y para qu#eke ensefar, y con personas que



117

Revista Educacdo, vol. 3 —Julho / Dezembro de 2010

compatibilizan su vida profesional en las escueaas la docencia universitaria, en el
convencimiento que con ello se esta dando un pasia la mejora de la formacion de los

futuros profesores que recogeran nuestro testigo.

Me gustaria terminar tomando en consideracionmportancia que en todo este
planteamiento debe tener el proceso de evaluaei@std apuesta universitaria, sefialando dos
aspectos fundamentales; por un lado analizandodletipa de estos profesionales formados
bajo esta simbiosis, para mantener aquello queid@m @oductivo y modificar lo que
conduzca a mejores resultados y por otro, anaBzastas estrategias responden a las

necesidades reales del Sistema Educativo y deiedsal en general.

Concluimos el presente articulo con la idea de @aMayo (2003) que apunta que
todos los agentes del espectro educativo tenen®surtar nuestro saber para encontrar el
cambio que es necesario en la educacion y entaafén, especialmente un saber practico

gue no se encuentra en los manuales que solerfiparytirecomendar a nuestros alumnos.
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UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA DESDE EL AMITO SANITARIO

(Primeros Auxilios como contenidos transversales el aula)

Ramon Pérez Pefiaranda

AN EDUCATIONAL EXPERIENCE FROM THE SANITARY AMITO

(The first Aids like transverse contents in the @ssroom)

Sipnosis.

Cada dia el profesorado tiene que resolver siinasi que se le presentan a sus
alumnos/as en relacién a accidentes que ocurrezl eantro educativo durante la jornada
escolar.

Para atender eficazmente estos accidentes es neagsael profesorado disponga de
una formacién basica en Primeros Auxilios, formacigue en Andalucia (Espafia) es
responsabilidad de los Centros de Profesorado & gque dicho profesorado accede el
profesorado de forma voluntaria y reglada.

Por otra parte, es necesario que esta formacidéera@ja en los centros, en las
Comunidades Educativas y sobre todo en los alumsiad# cara a crear una cultura de
implicacién, actitud positiva y seguridad ante quar accidente y/o emergencia que ocurra
en el centro educativo, el ocio o en la vida diaria

Bajo estos parametros donde se presenta la exgarigume abordamos en el presente
articulo, dando a conocer estrategias que permgitedos conocimientos adquiridos en estos
cursos de formacién, sean extendidos al resto ldektto en los centros respectivos, al
alumnado de los mismos y al resto de la Comunidact&iva.

Estas estrategias tendran incidencia directa s@dsealumnos/as, en el aula e
incardinado dentro del ambito curricular, responde al desarrollo prescriptivo de

competencias, al caracter significativo del apreaidi la interdisciplinareidad y el caracter

! Ayuntamiento de Sevilla. Unidad Sanitaria Servigatincion de Incendios y Salvamento. Escuela de

Seguridad Publica de Andalucia. Universidad dellae#spafia.
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transversal de determinados contenidos entre lessquencuentran los relacionados con la

salud y la prevencion.

Palabras Claves.

Primeros Auxilios. Estrategias didacticas. FormaciGomunidad Educativa. Centro

Profesorado (CEP). Competencias.

Abstract.

Every day the professorship has to solve situatibashim appear to his pupils / aces
in relation to accidents that happen in the edanaticenter during the school day.

To attend effectively to these accidents is neggdhat the professorship has a basic training
in The First Aids, formation that in Andalusia (8pais a responsibility of the Centers of
Professorship and to which the above mentionedepsoiship accedes the professorship of
voluntary and ruled form.

On the other hand, it is necessary that this faonaeverberates in the centers, in the
Educational Communities and especially in the upices in order to create a culture of
implication, positive attitude and safety beforeg accident and / or emergency that happens
in the educational center, the leisure or in thy dige.

Under these parameters where one presents theiengeethat we approach in the
present article, announcing strategies that allmav the knowledge acquired in these training
courses, is extended to the rest of the cloistéherrespective centers, to the student body of
the same ones and to the rest of the Educatiomah@mity.

These strategies will have direct incident on theils / aces, in the classroom and
incardinado inside the area curricular, answering tie prescriptive development of
competitions, to the significant character of tkarhing, the interdisciplinareidad and the
transverse character of certain contents betweechwhere are the related ones to the health
and the prevention.
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Key Words.

The first Aids. Didactic strategies. Formation. Eaftional community. Center

Professorship (CEP). Competitions.

Dando continuidad a un articulo anterior, damosoaocer una experiencia que
actualmente llevamos a cabo en la provincia de ll3e(Espafna) con respecto a la
implementacion de conocimientos de Salud y en igglaa técnicas de Primeros Auxilios en
los centros educativos. Estos aprendizajes se hayasardinados en los principios de
formacion integral de los individuos, de interdpdiciareidad y del caracter transversal que
estos contenidos deben ocupar dentro de los pmckEsensefianza-aprendizaje en el marco

general de la educacion.

En 2008 se publica el | Plan de Salud y SeguridadAddalucia en el que la
Consejeria de Educacion determina la obligatorief#aelaborar Planes de Autoproteccion de
los centros educativos a la vez que delega en lastr@ de Profesorado (CEP) la
responsabilidad de la formacion de los docentériemeros Auxilios y Salud Laboral.

Los Centros de Profesorado son instituciones patblaentro del organigrama del
Sistema Educativo y dependientes de la ConsejegiaEducacion. Su competencia
fundamental es la organizacion y coordinacion dévidades de formacién para el
profesorado de todas las etapas educativas, medtizeeguimiento y asesorando sobre la
implementacion en el aula y en sus respectivastipa&c docentes de las ensefianzas
impartidas en sus propios cursos. En la formaciseidda se compatibiliza por un lado las
necesidades y demandas del propio sistema y amldac Administracién Educativa estima
qgue todo el profesorado debe estar formado (enrmesteento las Nuevas Tecnologias) y
aquellas que surgen a demanda de los propios @scamivel general o en los respectivos

centros educativos (el caso de los Primeros Awslilio

La demanda referente a Primeros Auxilios y aspediasionados con la Salud y la
Prevencion, surge desde los centros debido a laieiug del profesorado por dar una

respuesta eficaz e inmediata a los accidentesegpeducen en los mismos, la mayoria de las
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veces banales y sin trascendencia alguna y patmdano se dispone habitualmente de
formacion inicial. Estos accidentes van desde um@ls herida, una lesion traumatolégica,
hasta una crisis epiléptica, un atragantamient@reew un accidente metabdlico en una
persona diabética. En algunas de ellas retardaadasciones no conlleva consecuencias
importantes, pero en otros casos puede estar @o jlee vida y en ese momento el

profesorado, como cualquier otra persona, tienges@onsabilidad que asumir.

A la hora de planificar estos cursos, por ser déer@amuy especifica y ajena al
propio Sistema Educativo, los CEPs cuentan coneprmiales del dmbito sanitario. Los
cursos se han desarrollado siguiendo un progracméctepropuesto por los profesionales de
Salud que los imparten y que han sufrido una sigénvpedagdgica-didactica en el que el

material especifico se ha adaptado a las necesidiatlé@mbito escolar.

Durante el primer trimestre del afio 2011 abordasela® ediciones séptima y octava
de esta formacion especifica. Los contenidos abalaeacasuistica habitual en un centro
educativo, contando las primeras ediciones concanga teodrica importante con respecto a
las practicas (80% - 20%), aspectos que se hammijorando en ediciones sucesivas a
indicacion de los asesores pedagodgicos y de lgsiga@sistentes, habiendo llegado en el
momento actual a un 40% - 60% a favor de las @etiles practicas, ratio que consideramos
Optima para, por una parte transmitir los conoaimaie minimos con respecto a la tematica y
por otro lado facilitar un entrenamiento adecuaal@ plevar a cabo actuaciones eficaces ante

un accidente y/o emergencia.

Estos cursos tienen una duracion de 30 horassdmitdes 24 son presenciales y 6 no
presenciales. La metodologia aplicada en los misesosle descubrimiento, utilizando el
estudio de casos como técnica para poner a lderasis ante situaciones que se les pueden
presentar, y tras su analisis resolverlas, mowitivalos conocimientos que disponen. Esta
técnica se utiliza para detectar los conocimieptesios, para reforzar los adquiridos, y para
evaluarlos. Se complementan con técnicas demestsatpara aquellos contenidos de
realizacion préctica. Asimismo los alumnos/as digmode un cuaderno de actividades
tedrico-practicas en el que se registran la regotute los casos presentados y de las técnicas

trabajadas, de tal forma que a la finalizacion aeko, cada uno de ellos dispone de un
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manual propio de pautas de actuacion complemerdaheatregado al comienzo del curso y
que responde a las necesidades particulares deucadde ellos, ya que el perfil de los
asistentes esta diversificado en las distintasasta@glucativas y procedentes de centros de
caracteristicas diferentes.

Se habia llegado a un punto satisfactorio respattgrado de adquisicion de
conocimientos por parte del profesorado y de zaeibn de practicas de primeros auxilios
con un alto grado de implicacion de todos. Se hatmigeguido como objetivo fundamental el
cambio de actitud ante el incidente y el sentintiete seguridad ante la atencién que se debia
prestar. Esta atencion iba dirigida tanto al quéehgara facilitar la atencidon sanitaria
posterior como a que no hacer para no dificultaBlien embargo, detectamos que esta
formacion se quedaba en las personas que realighltanso y no se extendia al resto de las
respectivas Comunidades Educativas, representangoraentaje muy pequefio con respecto
a la totalidad de profesorado existente en la podi

Todo ello teniendo en cuenta que la finalidad @ties extender las practicas de
primeros auxilios a la poblacion, siguiendo el Bfoo de “la poblacion general como
primera UVI mévil”. Por otro lado, para que la culi de ayuda y seguridad crezca a la par
que los nifios/as, era necesario arbitrar estrategiee hicieran posible este objetivo y

conseguir una implementacion real en toda la CodaghkEducativa.

Tomando las horas no presenciales de estos cussopropusieron dos tipos de
trabajos finales que permitirian que estas ense8dineran mas alla del bagaje experiencial
de quienes hacian el curso y ellos mismos fueratores de extension en sus respectivos
centros educativos y por lo tanto, entre sus alwiaso Y todo ello, dentro del desarrollo de

competencias, de una forma interdisciplinar y alandd en el principio de transversalidad.

El primero de los trabajos propuesto ha sido |ldakcion de un cartel realizado
individualmente o en grupo acerca de contenidosretos del programa del curso y que
tuvieran una incidencia relevante en los centros&tilos. Los temas propuestos han sido los

siguientes:
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TEMA RESPONSABLE

1.- CONDUCTA PAS.

2.- NORMAS DE UTILIZACION DEL BOTIQUIN.

3.- INVENTARIO DEL BOTIQUIN.

4.- SVB ADULTOS.

5.- SVB NINOS.

6.- OVACE.

7.- PLS.

8.- QUE HACER ANTE UNA HERIDA.

9.- QUE HACER ANTE UNA QUEMADURA.

10.- QUE HACER ANTE UNA CONTUSION.

11.- QUE HACER ANTE UN ESGUINCE O
LUXACION.

12.- QUE HACER ANTE UNA FRACTURA.

13.- QUE HACER ANTE UNA HEMORRAGIA.

14.- QUE HACER ANTE UN CUERPO EXTRANO.

15.- QUE HACER ANTE UNA ASFIXIA.

16.- QUE HACER ANTE UNA CRISIS EPILEPTICA.

17.- QUE HACER ANTE UNA
PICADURA/MORDEDURA.

18.- QUE HACER ANTE UNA LIPOTIMIA.

19.- QUE HACER ANTE UN INFARTO AGUDO DE
MIOCARDIO (IAM).

20.- QUE HACER ANTE UNA HIPOGLUCEMIA.

21.- QUE HACER ANTE UNA CRISIS DE ASMA.

22.- QUE HACER ANTE UNA CONVULSION
FEBRIL.

23.- COMO UTILIZAR UN EXTINTOR.

24.- ACTUACIONES ANTE UN INCENDIO.

Los carteles debian ser realizados con el prognafmanatico WORD o PowerPoint,
para ser impresos en formato A3. De preferenciaogéfica, poco texto, claros, concisos y
llamativos de forma que motivaran su observacidectura y pudieran ser entendidos por
cualquier persona independientemente de su edad.

En la dltima sesion del curso cada asistente praserel cartel que habia realizado,
explicandolo y una vez revisado y maquetado pautel, se entregaban todos ellos en una
carpeta informéatica en formato PDF. El objetivoafirera que todos los alumnos/as
participantes dispusieran de la totalidad de lo®les realizados.
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Estos carteles, una vez impresos en formato Aastifitados, se expondrian uno por
semana en los pasillos del centro, en la sala dieqores y en las dependencias de uso
comun, siendo responsable de ello el Coordinadm/anateria de Salud y Prevencion de
Riesgos Laborales que por normativa existe en cad@o. El cartel seria el elemento
vertebrador de lo que hemos dado en llamar “LA SBMADE...”. Durante cada uno de
estos periodos se repartiria el mismo cartel erort®ppapel a cada tutor/a para que
brevemente explicara a sus alumnos/as el conteleidmismo de forma transversal en el area
de ensefianza con el que tuviera mas relacion. €amana seria sustituido por otro y el
anterior pasaria a una zona habilitada en el cgati® exponer aquello referente a este ambito

de trabajo.

Los carteles correspondientes al uso de los ergisitp al material y uso del botiquin
serian permanentes y estarian ubicados uno aldadcada extintor y en el caso de los
botiquines en la puerta de los mismos. Los cormadipates a los botiquines tienen una doble
funcién: por una parte informar sobre lo que defrgener el botiquin y como se debe usar
cada uno de los elementos y por otro lado de doptam la persona responsable de su
revision, garantizando el mantenimiento adecuaddosleelementos necesarios en caso de

tener que atender una emergencia.

Esta experiencia esta siendo ya llevada a caboagasvcentros de la ciudad y se
comprueba la positiva incidencia que esta tenieadola Comunidad Educativa de los
mismos, donde en muchos casos son los propios aBlasquienes, haciendo uso de la
informacion de los carteles, corrigen a sus proésgas en las intervenciones que en algun
caso han tenido que realizar con sus alumnos/aagéiva ¢no te pones los guantes para

curarme?).

Por otro lado, éstos son conocimientos que a msaio ser evaluados al no formar
parte de areas curriculares concretas, tienenapgausion importante en la vida del nifio/a
pues podra implementarlos en cualquier lugar quenseentre ante una emergencia y con

cualquier persona que lo requiera.
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Estos carteles quedan también en el banco de oscded Centro de Profesorado
correspondiente y como todos los materiales declosos impartidos, a disposicion de
cualquier profesor/a que le pueda interesar parguster su practica y mejorar la calidad de
la ensefianza que imparte a sus alumnos/as.

Exponemos aqui una muestra de los carteles quesidan elaborados por los
profesores/as que han asistido a estos cursosrab@adiéon y que estan llevando a cabo la

experiencia de expansion de los conocimientos guneatlquirido en los mismos.
EDUCACION INFANTIL

iiiiiiiiiiiiiiiﬁiiiiiiiiii

1.- APLICAR HIELO. =
2.- ADMINISTRAR POMADA ANTIHISTAMINICA. L E |
3.- EXTRAER EL AGUITON SIN ROMPER. /

S b S O 1 O S O O O O O O O O O O O O
O O O O O O

DB ESO S EDVSBAADHL660H

Trabaio reafizado por. Susana Linares — José Manuel Arenas.
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El Iugar del
accidentadeo.
A los servicios
CEIP Vacarandd de emergencia. A las victimas. Sewidln
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¢ QUE HACER ANTE UNA CRISIS DE EPILEPSIA?

Mantenga la calma y no se asuste Evite que se haga dafio Ayidele a respirar desabrochandolo

Evite que se golpee Pangalo de costado para que quede libre la via aérea

EDUCACION SECUNDARIA

PRIMEROS AUXILIOS

-
'I i I iD 9

m Esguince
Sintomas

1, Dolor intenso que aumentard conforme intentemos mover la zona.
2. Ameratamiento o enrojecimiento de la zona afectada.

3. Incapacidad de movimiento.

3. Hinchazén o inflamacisn.

Primeros auxilios

1. Elevar la extremidad afectada.
2. Reposo absoluto de la zona,
3. Aplicacién de frio local, pero nunca en centacto directo

Envolver el hielo en una Tela limpia y aplicarlo en infervalos de tiempo.
4, Compresidn con vendaje eldstico.
5. Traslado a centro hospitalario.

W |uxacién
Sintomas

1. Dolor intenso, que aumentard conforme intentemos mover la zona
2. Defromidad de la zona luxada.

3. Incapacidad de movimiento.

4. Hinchazén o inflamacién.

Primeros auxilios

1. Inmavilizar la articulacién afectada con vendas o pafiuelos
Z. Reposos absoluta de la zona.

3. No infentar colocar el miembro afectado en su lugar.

4. Traslado a centro hospitalario.

Trabaio realizado por. Mercedes Pérez
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GLUCEMIA ANTES DE

iQué es? Sintomas
Disminucion de glucosa en la sangre Temblor.
por debajo de Sudor frio.
70mg/dl (en ninos). Falta de concentracion.
. Irritabilidad.
SEEDERE MEDNRLA m Somnolencia.

HACER EDUCACION FiSICA.

Si esta consciente

1% Medir la glucemia

Vision borrosa.

7

%

Si esta inconsciente

Mo dar nada por boca.

con el glucometro. Administrar glucagon, con
H Daiina heber ucin prescripcion meédica y autorizacion
5 P ; previa escrita de los padres.
con azucar o cualquier bebida
azucarada.
3°- Pasados 10 minutos repetir el '“'"‘:','.".‘3532:
control. "fi__\ s,
nmmvlll
U&E= e glucagon: se pusde inyectar por via subcutanea o

TRABAJO REALIZADO POR MERCEDES LERATE

nbranmscadar. Cunlquier adully puede administrario. Es un
| trataméiento urgente pera sencilo ¥ que no implica ningdn riesgo.

INTERNIVELARES

CEIP JUAN DE LA CUEVA 2010

EN CASO DE INCENDIO...

CUANDO SUENA EL TIMBRE 20 VECES

o E VW - 23 30O Q u

SIN GRITAR

<

SIN COGER LAS MOCHILAS

W a2 MmE = = B

HACEMOS UNA FILA

LA SENO O UN NIRIO/A CIERRA VENTANAS,
APAGA LA LUZ Y CIERRA LA PUERTA

SIHAY HUMO, SALIMOS EN CUADRUPEDIA

MONICA DE LA TOR! TORANZO, ADORACION LAFUENTE, ANA BORJAS Y BEATRIZ PRIETO
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MANTEN LA DESCUELGA EL QUITA LA ANILLA | PRESIONA LA
CALMA. EXTINTOR, DE SEGURIDAD. PALANCA HACTENDO

AGARRANDOLO POR UNA COMPROBACTON
EL ASAFLJA. DE LA 1° DESCARGA.
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™l | ATACA AL FUEGO EN LA | DIRIEE EL CHORRO | ST HAY VARIOS SINOLO
DIRECCION DEL A LA BASE DE LAS EXTINTORES ¥ PUEDES
VIENTO. LLAMAS COMN PERSONAS USARLOS | CONTROLAR
MOVIMIENTO DE AL MISMO TIEMPO. LLAMA AL:
BARRIDO. na.

@un}monbeaksbum DE 8 A 14 SEGUNDOS.
i

Trabajo realizado por: Azucena Sanz | Laura Benitez vy Rocio Mateos

La segunda propuesta que planteamos y que ha edopaziesarrollarse en el dltimo
curso impartido, es la opcidén de elaborar comaoajrabnal del mismo una unidad didactica
en la que, partiendo de un centro de interés mladio con los primeros auxilios, se
desarrollen los elementos curriculares de lasndésti &reas de ensefianza. Seran unidades
didacticas globalizadas en las etapas educativ&deacion Infantil y Educacion Primaria.
En el caso de la Educacion Secundaria seran espscifie materias, poniéndose de

manifiesto mas el caracter interdisciplinar quglebalizado.

Estas unidades didacticas garantizan el aprendszgiéficativo por la funcionalidad
que los conocimientos adquiridos en su desarradio & tener para la vida diaria de los

alumnos/as y contribuyen a la adquisicién de coarués.

Estas unidades didacticas dispondran de los elesienirriculares prescriptivos:
competencias basicas, objetivos, secuenciacionodeerdos en cada una de las areas de
ensefianza y/o materia, metodologia incluyendo idatles y recursos y evaluacion

concretando criterios e instrumentos.
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Sélo nos queda puntualizar un aspecto con respeestas dos estrategias que hemos
propuesto y en relacién a los alumnos/as con distdgd. Los carteles, al ser muy gréaficos y
responder basicamente a pictogramas pueden sdov@iara que estos alumnos/as conozcan
las pautas de actuacion y ellos mismos puedanrldesva cabo. No asi en las unidades
didacticas donde deben quedar reflejadas las nedidbesarrollar para que los alumnos/as
con discapacidad también puedan adquirir estas etemgas y, en la medida de sus
capacidades, contribuir a la resolucion de unaacifun de emergencia que se le pueda

presentar a ellos mismos y/o a quienes le rodean.

Y es éste el nuevo ambito abierto en el Centrordéesorado en colaboracion con
Servicios Publicos de Seguridad, de Emergencia ry Asociaciones de personas con
discapacidad de cara a, en caso de accidente yéwgentia, poder por parte de los
intervinientes prestar una atencion adecuada acawteristicas particulares y establecer
canales de comunicacion y relacion eficaces, teoiean cuenta dichas caracteristicas. En
este sentido, se estan disefiando unas jornada®irela luz en la proxima primavera y con
los objetivos de formacion basica y acercamientopdesonal de emergencia y seguridad
(equipos médicos, policia y bomberos) a diferenteectivos: personas sordas, con

discapacidad visual, con discapacidad fisica yyisagy con trastornos comportamentales.

Para finalizar quisiéramos expresar nuestro prafiagtadecimiento a los autores de
los carteles insertados en el presente articuldvgongermitido ilustrar la experiencia narrada.



