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1. Introduzindo a tematica

Com frequéncia, lemos nos jornais, revistas e na literatura
cien-tifica atual o quanto nossos jovens estdo familiarizados com a
tecnologia e tém facilidade no seu manuseio. Veem e Vrakking (2009)
denominam os jovens desta época de “geracdo Homo zappiens, que
cresceu usando multiplos recursos tecnoldgicos desde a infancia”. Para
estes autores, “a geragdo Homo zappiens é digital e a escola
analégica’. Reforcando essa posicdo, Marc Prensky, educador
americano, escreveu um artigo em 2001 sobre os

Nativos digitais e imigrantes digitais, em que faz uma
divisdo entre aqueles que véem o computador como
novidade e os que ndo imaginam a vida antes dele, (
...) sendo que os nativos digitais tém contato com a
tecnologia logo apés o nascimento (MELLO e
VICARIA, 2008).

Esta situagdo, vivenciada na sociedade contemporanea, tem
implicacdes tanto nas escolas de educacao basica quanto nas Institui-
cOes de Ensino Superior (IES), pois este é o novo perfil dos estudantes
e dos académicos. Consequentemente, os cursos de licenciatura, onde
se inclui também o curso de Pedagogia, tém de preparar os futuros pro-
fessores para atuarem neste contexto.

Destarte, justifica-se a inclusao deste capitulo num livro que pre-
tende aprofundar teméticas relacionadas a educacéo, & aprendizagem e
a docéncia no cendrio contemporaneo. O objetivo deste texto é apresen-tar
um estudo sobre as possibilidades e necessidade de utilizacdo da
tecnologia digital nas instituicdes de ensino, bem como da introdugéo da
cultura tecnolégica entre alunos e professores, onde se inclui a educa-céo
a distancia e as disciplinas semipresenciais no ambiente académico.




2. Fundamentacdao legal para a utilizac&o da tecnologia na educacgéo

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional incentiva a
introducdo das tecnologias nos diferentes niveis do ensino de tal forma
gue o “educando apresente dominio dos principios cientificos e tecnol6-
gicos que presidem a producdo moderna” (art. 36 da LDB n. 9.394/96).
Em decorréncia da LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) da
Educacao Basica também lancam os principios da organizacao curricu-
lar do ensino fundamental e do ensino médio, determinando que

A base nacional comum dos curriculos do ensino
médio sera organizada em &reas de conhecimento,

a saber: linguagens, cédigos e suas tecnologias; ci-
éncias da natureza, matematica e suas tecnologias;
ciéncias humanas e suas tecnologias (art. 10 da Re-
solugdo CNE/CEB n. 03/98).

Note-se o destaque dado as tecnologias (grifo nosso).

Jéa em relag@o ao ensino superior, além da utilizac@o das Tecnolo-
gias de Informacgédo e Comunicacéo (TIC), ha orientacdo no sentido de que
se utilize a Educacédo a Distancia (EAD) em cursos totalmente virtuais na
graduacdo (Decreto Fed. 5.622/05, que normatiza o art. 80 da LDB) ou em
disciplinas denominadas “semipresenciais” por utilizarem parte presencial e
parte a distancia em seus curriculos (Portaria MEC 4.059/04).

Muitas IES tém aproveitado esta possibilidade de virtualizar parte das
disciplinas do curriculo, incluindo em seus projetos pedagdgicos dos cursos de
graduacéo as disciplinas semipresenciais em diferentes modelos, ou seja,
integral ou parcialmente a distdncia. Segundo a Portaria 4.059/04, entretanto,
o total de carga horéaria das disciplinas a distancia ndo pode ul-trapassar a
20% (vinte por cento) da carga horéaria total do curso. Além dis-so, ainda
conforme a mesma Portaria, estas disciplinas deverdo

Incluir métodos e préticas de ensino e aprendizagem
que incorporem o uso integrado de tecnologias de in-
formacdo e comunicacéo para a realizacdo dos obje-
tivos pedagdgicos, bem como prever encontros pre-
senciais e atividades de tutoria.

De acordo com a legislacdo supracitada, “tutoria implica na exis-
téncia de docentes qualificados em nivel compativel ao previsto no projeto

14



Tecnologia educacional e digital no cenario contemporaneo

pedagdgico do curso, com carga horaria especifica para o0s momentos
presenciais e o0s momentos a distancia”.

A analise da legislacdo vigente sugere uma reconfiguracdo do tra-
balho docente, tendo em vista a sociedade da informacéo e do conhecimen-to.
Assim, para a realizacdo das atividades a distdncia na modalidade semi-
presencial, os docentes necessitam de formacado tecnoldgica e capacitacao
para atuacao em Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem (AVEA).

Existem diversos AVEA’'s e as IES podem escolher dentre os
ambientes disponiveis no mercado o que melhor atender a sua proposta
pedagdgica e tecnoldgica. A maioria delas tem optado pelo ambiente
virtual MOODLE (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environ-
ment), por ser uma plataforma free que permite a criacdo de novas fun-
cionalidades (atividades e recursos), além do acompanhamento e tutoria
do processo de ensino e aprendizagem virtual.

Desta forma, atende-se a caracterizacdo da modalidade semi-

presencial descrita na Portaria referenciada,

como quaisquer atividades didaticas, médulos ou uni-
dades de ensino e aprendizagem centrados na auto-
aprendizagem e com a mediacao de recursos didati-
cos organizados em diferentes suportes de informa-
¢ao que utilizem tecnologias de comunicagéo remota.

Destaca-se aqui a expressao “auto-aprendizagem” e “tecno-
logias de comunicagdo remota” significando uma nova modalidade de
aprendizagem que exige autonomia e responsabilidade estudantil, além
da cultura de comunicacéao virtual e ndo-presencial.

Este é o grande diferencial! Além de dominar a tecnologia ha
que se habituar a comunicagéo virtual, & auto-organiza¢gédo do tempo e
das atividades, a utilizacdo do computador e da Internet na realizacédo
das atividades estudantis, enfim, uma nova modalidade de ensinar e de
aprender; novos olhares, novas praticas!

3. Caracteristicas do aluno e do professor tecnolégico

Diversas tecnologias sao utilizadas ha muito tempo, tanto na edu-
cacao basica como no ensino superior, como, por exemplo, 0 mimed-grafo,
o radio, o retroprojetor, o projetor de slides, a televisdo, enfim, os
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recursos foram sendo atualizados e as inovagfes surgiram, mas conti-
nuamos a ensinar com 0s recursos tecnoldgicos. S6 que passamos das
lAminas do retroprojetor escritas a médo com caneta especial, no plastico,
para as digitadas no computador e, posteriormente para a reprodugdo em
PowerPoint e projetadas no datashow. Em vez do mimedgrafo surgiu o
Xerox. Do quadro-negro passamos ao verde e ao quadro digital inte-rativo
(e-Beam). Os docentes apontavam os detalhes na tela com uma caneta de
cabo comprido ou com uma régua e agora com a caneta laser. O ensino
por correspondéncia transformou-se na Educacado a Distancia (EAD), com
0s recursos da Tecnologia Digital (TD) e, consequentemen-te, surgiram
novos paradigmas para ensinar e aprender.

Para acontecer a atualizagdo dos recursos tecnoldgicos em
sala de aula presencial, dois requisitos sdo fundamentais: a aquisicdo
dos recursos e a capacitacdo docente para seu uso. Na base destes
dois critérios esta a vontade, o incentivo a atualizacao, a percepcédo da
necessidade de formagdo continuada e o tempo para construir novos
referenciais e recursos didaticos suportados pela tecnologia. Algumas
sugestdes de materiais, ambientes e atividades educacionais com a
utilizacdo de recursos tecnolégicos foram apresentadas por esta auto-
ra em publicagdo anterior (FARIA, 2009), mas cada vez mais surgem
Novos recursos e ambientes, alguns deles criados para lazer e entre-
tenimento, mas que também podem ser utilizados para aprendizagens
educacionais, como é o caso do Second Life, do Orkut, do YouTube, do
Blog, do Facebook e outros.

O emprego da tecnologia no processo de ensino e aprendiza-
gem exige planejamento, acompanhamento e avaliagdo da tecnologia
selecionada, a fim de contextualiza-la ao tipo de aluno, aos objetivos da
disciplina, ao modelo tedrico-referencial educacional adotado. Portan-
to, a tecnologia educacional deve auxiliar o aluno na sua aprendizagem
— e néo dificultar — como também deve propiciar melhores condi¢fes de
ensino — e ndo assustar — ao professor, ja tdo sobrecarregado de ati-
vidades educacionais. No entanto, sabemos que o inicio de uma nova
atividade é sempre dificil, por isso deve ser implantada aos poucos,
passo a passo, para ter sucesso.

Enfatiza-se aqui a necessidade de iniciar sensibilizando e capa-
citando professores para o uso das TIC e das TD, bem como da EAD.
Depois, estes docentes, por sua vez, aplicando adequadamente estas
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tecnologias, sensibilizaréo e ensinardo seus alunos a aderirem e a se
movimentarem bem neste contexto tecnoldgico. Desta forma, faremos
ndo sO a inclusdo digital desta parcela da populacdo que encontrari
alunos nativos digitais em suas futuras aulas, como tornar-se -80 usu-
arios conscientes da importancia da aplicacdo da tecnologia na edu-
cacgao, pois ela ja esta inserida na sociedade em diversas atividades
cotidianas, como no uso do cartdo de crédito e débito para realizar
compras, celulares para a comunicacdo, TV digital e DVD para entre-
tenimento, e tantos outros instrumentos e recursos tecnolégicos utiliza-
dos na vida cotidiana pelos cidadaos na sociedade digital atual.

Muitos dos alunos e professores universitarios ainda sao
oriundos das escolas em que a aula expositiva e o trabalho em gru-po
sdo as metodologias mais utilizadas em sala de aula, em que a
presenca fisica do mestre € marcante para a orientacdo aos traba-lhos
e direcdo do estudo. Com a criacdo dos ambientes virtuais de ensino e
aprendizagem para as disciplinas semipresenciais ou total-mente
virtuais, por exemplo, surge uma nova proposta de estudo, na qual o
estudante precisa ter autonomia para administrar seu tempo — mas,
flexibilidade de horéario ndo significa perder o prazo para a realizacao
das atividades — e independéncia para estudo individual, sem a
presenca fisica do professor, mas acompanhado pelo monito-ramento
desenvolvido pelas ferramentas do AVEA e pela mediagédo pedagogica
do professor.

Um dos objetivos e vantagens das disciplinas semipresenciais
e dos cursos a distancia é a possibilidade de flexibilizar o horario e o
espa-¢co estudantil, permitindo que o aluno realize as atividades em
casa (ou em qualquer lugar que tenha computador com acesso a
Internet, como lan house ou cyber café), sem necessidade de
comparecer na instituicdo de ensino no horario da aula, realizando,
outrossim, as atividades em seu préprio ritmo. No entanto, a auséncia
da temporalidade relacionada ao espaco-tempo pode ser uma
vantagem — e ndo um insucesso na aprendizagem — desde que o aluno
entenda que as aulas estdo dispo-niveis no ambiente, mas que ele
precisa saber administrar seu proprio tempo e ritmo de aprendizagem.

Por outro lado, a facilidade do ndo comparecimento do aluno
na IES né&o significa que a mesma se exima de responsabilidade em
disponibilizar laboratérios com acesso a Internet aos seus alunos. Ao
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contrério, significa que estes alunos possam buscar estes espacos em
horarios alternativos, que melhor lhes convier, para a realizacdo das
atividades virtuais.

Para a concretizagdo das atividades de aprendizagem propostas
no AVEA, como o MOODLE, necessita-se do perfil de um aluno mais ativo,
interativo, autbnomo, com iniciativa, que saiba trabalhar individualmente, e
que consiga ler e escrever no computador, ou seja, se comunicar virtu-
almente sem estar fixado na dependéncia da presenca do educador, do
espaco fisico definido e do tempo rigido pré-estabelecido. Essas carac-
teristicas precisam ser aprendidas e reforcadas para que o estudante se
desprenda da postura de aprendiz dependente do professor.

Além destas caracteristicas, o estudante familiarizado com o
ambiente virtual € um aluno mais amadurecido, auto-organizado, mo-
tivado, questionador, investigativo, navegador pela Internet, colabora-
tivo, que sabe ler tutoriais, trocar informacgdes, dar sugestbes, expres-
sar suas ideias adequadamente no ambiente virtual e organizar sua
agenda de estudo, sem a necessidade da ‘cobrang¢a’ do professor, mas
sentindo a ‘presenca virtual’ do educador, denominada de estar junto
virtual, por Valente (2002)

A implantagdo de uma abordagem de EAD que
permi-te a construcdo de conhecimento envolve o
acompa-nhamento e assessoramento constante do
aprendiz no sentido de poder entender o que ele faz,
para ser capaz de propor desafios e auxilid-lo a
atribuir signifi-cado ao que est4 realizando. S6 assim
ele consegue processar as informacdes, aplicando-
as, transforman-do-as, buscando novas informacfes
e, assim, cons-truindo novos conhecimentos. Esse
acompanhamen-to consiste no “estar junto” do aluno
de modo virtual, via internet (p.143).

Deduz-se desta proposta de Valente que o perfil do educador
tecnolégico de sucesso é daquela pessoa familiarizada com a tecnolo-gia,
cuidadosa na utilizacdo de materiais com direitos autorais, mas que
atualiza os textos a disponibilizar aos discentes para estudo e debate,
propde desafios, cria situacdes-problemas e atividades significativas de
aprendizagem variadas com uso das TD e do AVEA, sempre acompa-
nhando sua realizacao, instigando a discusséo, orientando a construgao
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do conhecimento do aluno e fornecendo feedback constante. Em virtude
deste acompanhamento constante — e ndo s6 no periodo da aula pre-
sencial — o professor virtual acaba estando mais presente virtualmente, ou
seja, € um estar junto virtual que marca o apoio docente ao aluno.

Assim como o estudante, o professor também tem que aprender a
ler, a escrever e a se comunicar virtualmente com o aluno e, princi-
palmente, saber avaliar a escrita pessoal e colaborativa do educando,
evitando que haja plagio, pois a Internet facilita o “copia-e-cola”. O apoio
das tecnologias e da Internet nas atividades educativas é, sem duvida, de
valor inestimavel, mas deve ser bem dimensionada e avaliada. Cabe ao
aluno buscar mais, independente do minimo exigido, dedicar-se ao estudo,
mesmo na auséncia do educador e cooperar e colaborar com os colegas, 0
que ndo significa fazer as atividades por eles.

Essa maior dedicagdo do aluno na EAD também é sentida pelos
docentes que precisam buscar novas formas de apresentar o conteudo, de
interagir com os alunos e de avaliar as atividades realizadas. A atitude de
busca de novas formas de ensinar pode ser apoiada pela descober-ta de
usos pedagodgicos da tecnologia ja experimentados por colegas, criando
um ambiente de trocas e comunicagéo entre os docentes.

Cabe, ainda, ao professor propor leituras e atividades no AVEA,
sem necessidade de imprimir textos, o que é ecologicamente correto,
avaliando os conhecimentos prévios dos estudantes sobre o tema em
estudo, mediando e interagindo para acompanhar a constru¢cdo do co-
nhecimento e ainda propondo “atividades caracterizadas como pds-aula,
com a funcado de complementar o trabalho pedagdgico para a compreen-
séo ou aprofundamento do contetido” (SANTOS et al, 2009, p.25).

Em todos os momentos faz-se necessaria a presenca — fisica e/
ou virtual — do educador, que conhece o potencial do computador, tanto no
aspecto tecnoldgico, como no pedagdgico e no psicolégico, mediando a
construcdo do conhecimento do aluno, sendo um facilitador da apren-
dizagem; colaborador; problematizador, apresentando desafios; anima-dor
da rede de conversacdo, sempre pronto para o dialogo constante com os
participantes da comunidade virtual de ensino e aprendizagem.

Em suma, o uso das tecnologias digitais e dos ambientes virtu-ais
€ um desafio ndo s6 para o académico como para o docente também e a
vivéncia da experiéncia no uso dos mesmos € que melhorara a pra-tica
pedagdgica do processo de ensinar e de aprender com tecnologia.
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4. Sugestbes de estratégias de ensino com o uso da TD

Cada disciplina e turma de alunos apresentam caracteristicas
proprias, sendo, portanto, dificil apresentar sugestdes que sejam vali-
das para todas. No entanto, ousamos fazer algumas propostas gerais
que possam orientar os docentes no exercicio de suas funcbes em
qualquer nivel de ensino.

Se a instituicdo de ensino tiver um ambiente virtual, algumas
atividades poderdo ser utilizadas no proprio AVEA institucional. Caso nao
tenha um AVEA na instituicdo, mas possua laboratérios com com-
putadores e acesso a Internet, certas atividades poderdo ser realiza-das,
como por exemplo: criacdo de Blog (utilizado como Diério Virtual ou como
divulgacdo de texto para discussdo); WebQuest (que é um projeto de
pesquisa na Internet); Hot Potatoes (ferramenta que possibilita a rea-
lizacdo de exercicios interativos na Web); Google Earth (visualizador de
imagens por satélite para aprender geografia); CMap Tools (ferramenta
para a organizacdo de Mapas Conceituais); utilizacdo de sites que per-
mitem a construcao de textos colaborativos ou de textos para download (ou
seja, textos da Internet para salvar no computador do usuario); além de
muitos exercicios e atividades utilizando o Word, o PowerPoint e 0 Excel.
Evidentemente, o professor tem que ensinar 0 aluno a pesqui-sar textos
cientificos na Internet, pois existem muitos sites que publicam qualquer
texto, sem avaliagdo de conselho editorial.

Na Internet existem repositérios de Objetos de Aprendizagem
(OA) prontos (também conhecidos como Objetos de Ensino, Objetos Di-
gitais ou Objetos Educacionais) e relativos a diferentes areas de conheci-
mento, livres para serem reutilizados e modificados. Segundo Negreiros
(2009, p. 24) “os repositorios permitem uma pesquisa mais aprofundada,
onde o usuario ao contrario do que acontece em ferramentas de busca na
web consegue visualizar o conteddo previamente, seguindo os pa-drdes da
ferramenta de pesquisa’. Negreiros, em sua monografia, rela-cionou os OA
aos Projetos de Trabalho e seu emprego nos anos iniciais do ensino
fundamental, concluindo pela aplicabilidade dos mesmos.

Seria interessante, certamente, iniciar as atividades com uma
sondagem para verificar o nivel de conhecimento dos alunos sobre os
diversos recursos do Word, do PowerPoint, do Paint Brush (utilizado
para a criacdo de desenhos e edicdo de imagens) e do Movie Maker
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(para elaboragcédo de pequenos videos), porque todos estes estdo dis-
poniveis em qualquer computador que tenha o Windows, mas, por
vezes, alunos e professores desconhecem as diversas possibilidades
destes editores de textos que também permitem corrigir/revisar textos;
anexar figuras e musicas; criar palavras cruzadas ou desenhar, entre
tantas outras atividades educativas. Uma breve capacitacdo para atua-
lizagdo docente pode ser realizada quando novas versdes do Windows
e, consequentemente destes recursos, forem instaladas nos computa-
dores da instituicdo.

Em vez de usar a maquina fotogréfica ou a filmadora, os alu-
nos podem ser incentivados a criarem videos no Movie Maker, utili-
zando uma camera digital ou a webcam do computador. Estes videos
produzidos pelos alunos com seus professores podem ser apresenta-
dos em aula para analise e debate sobre um determinado tema. Sao
denominados de “videos caseiros” porque nao tem a pretensao de ter
qualidade técnica de filmagem profissional, mas, sim, de serem utiliza-
dos didaticamente.

Nos ambientes virtuais, como no MOODLE, o férum é um re-
curso muito utilizado para: seminario virtual, comunicagfes, aprofun-
damento de discussdo, apresentacdo de atividades realizadas e en-
tregues em anexo pelos alunos, para avaliacdo e comentarios do pro-
fessor, entre outras atividades e objetivos. Existem diferentes tipos de
féruns que podem ser configurados pelo professor, mas é importante
ressaltar que é uma ferramenta assincrona (n&o simultanea como o
chat) que fica disponivel no ambiente e visivel a todos os participantes
durante todo o tempo do curso ou disciplina. Este registro das interven-
¢Oes dos participantes traz contribuicdo fundamental ao processo de
reflexdo-na-agéo -e-sobre-a- acdo, além da possibilidade de recupera-
cdo instantanea, a qualquer tempo, dos didlogos, das ideias levantadas
e das colaborac6es recebidas, podendo ser lancada no Webfdlio (¢ um
portfélio online, um registro minucioso das atividades académicas, vi-
sando nédo so o registro e avaliacdo, mas principalmente o crescimento
e desenvolvimento estudantil).

O e-mail, como o férum, é outra ferramenta de comunicacao entre
alunos e professores, mas que exige o hébito de abrir periodica-mente a
caixa de correio eletrdnico e de também, deletar (apagar) as mensagens
antigas para ndo sobrecarregar a caixa de correspondéncia.
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Muitas pessoas tém mais de um e-mail — um particular e outro
académico ou profissional — e acabam esquecendo de ler um ou outro.
Este problema pode ser evitado mediante a simples reconfiguracdo de um
e-malil, redirecionando as pops de um endereco eletrdnico para o outro que
costumam ler com mais assiduidade, a fim de ndo perder o espago de
didlogo tdo necesséario na vida académica e profissional. O redirecio-
namento é facil e os detalhes dependem do tipo de e-mail utilizado, mas
€ 0 encaminhamento automatico de mensagens que sao enviadas para
um determinado endereco de e-mail, fazendo com que essas mensagens
cheguem a outro endereco de e-mail pré-definido, sem modificaces.

Se o professor adotar um ambiente virtual de ensino e apren-
dizagem, mesmo gue nao tenha uma disciplina semipresencial na gra-
duacdo nem uma disciplina a distancia, mas simplesmente utilizar o
ambiente como um recurso a mais, como um repositorio e suporte a
disciplina presencial, ele tera diversas funcionalidades (recursos e ati-
vidades) disponiveis para disponibilizar aos seus alunos. Assim, aos
poucos, alunos e professores irdo se habituando e criando a cultura da
virtualidade e das tecnologias digitais na educacéo.

N&o é o objetivo descrever aqui todas as funcionalidades do
ambiente virtual MOODLE, por isso simplesmente serdo listadas as
possiveis atividades: diario; glosséario (elaborado pelo professor ou
criado em conjunto pelos alunos); Hot Potatoes; licdo (que pode ser sé
um hipertexto ou um exercicio com opg¢des); exercicio de escolha; wiki
(para elaboracéo de texto colaborativo); entrega de tarefas (de diferen-
tes formas, com texto online ou offline, com arquivo Gnico ou nédo); base
de dados; questionario e questionario editavel; entre outros. Existem
também no MOODLE os recursos: livro; link a um site ou a um arquivo
(texto no Word, em PDF, Excel ou PowerPoint); pagina web; e outros.

Enfim, multiplas sdo as possibilidades de dinamizagdo do am-
biente virtual; basta que o docente esteja capacitado, motivado para des-
cobrir novos horizontes, mesmo que inicialmente seja mais dificil, mais
demorado, levando-o a sentir-se inseguro na producéo inicial do ambien-te.
Para apoia-lo, a instituicdo de ensino pode propiciar que estagiarios,
tutores ou ATED (Auxiliares Técnicos em EAD) possam ser consultados e
auxiliem o docente no inicio de sua aventura pelo mundo virtual. Este apoio
institucional é muito importante para proporcionar seguranca e di-rimir
davidas que possam surgir no desenvolvimento das atividades.
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5. Considerag®es finais

As escolas e as IES estdo inseridas na sociedade e, como tal,
precisam acompanhar seu desenvolvimento e adequar-se as suas exigén-
cias. Portanto, desnecessario se faz comprovar a importancia da utiliza-¢éo
das tecnologias nas instituicbes de ensino, uma vez que a sociedade
contemporanea € digital e altamente tecnoldgica. Educadores necessitam
de permanente atualizagdo, como forma de educacdo continuada para o
emprego dos recursos digitais em suas aulas, uma vez que cada vez mais
recebemos alunos com maiores conhecimentos tecnoldgicos.

Foram apresentadas neste capitulo algumas ferramentas digi-tais,
recursos e atividades que poderiam dinamizar as aulas presenciais e
virtuais. Outras sugestdes poderiam ainda ser acrescentadas, pois o0 tema
nao se esgota aqui — nem era esta a pretensédo — e novas possibili-dades
sempre surgirdo, uma vez que a inovacao tecnoldgica é constante e o
docente s6 precisa estar motivado para aprender novos recursos.

N&ao somos contra a midia impressa — os livros sempre existirdo
e sdo necessarios — mas podemos também utilizar outros recursos
mais interativos e em rede como complemento as leituras lineares.
Entretanto, a incorporacdo das midias digitais deve levar a inovacéo e
ndo a repro-ducdo, a interatividade e ndo a passividade, a construcéo
de conheci-mento sécioindividual e ndo a reproducgédo da informacao.

Os termos tecnologia educacional e tecnologia digital tém uma
abrangéncia muito grande (ja analisado em outro livro de FARIA, 2009).
Estamos conscientes de que nédo focalizamos todos os tépi-cos neste
texto, pois nos restringimos ao computador, a Internet e a educacao a
distancia. No entanto, muitas sugestbes de atividades e recursos foram
apresentadas para serem analisadas, adequadas e aplicadas conforme
0S objetivos da disciplina, seja ela presencial, se-mipresencial ou a
distancia. Outras sugestdes poderiam ser listadas e até mesmo criadas
pelos préprios alunos e professores, uma vez inseridos nesta cultura
digital.

Este € outro fator importante a conquistar: a inser¢do da cultura
tecnolégica, digital e virtual nos educandos e nos educadores. Alguns
ainda resistem, outros sao francamente favoraveis! Importa € néo ter
medo de comecar a usar a tecnologia na educacao e aos que ja a apli-
cam em aula, que continuem se atualizando!
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Precisamos aprender a aprender com tecnologia; utilizar a tec-
nologia a favor do ensino e da aprendizagem; construir nossos conheci-
mentos na interagdo com 0s outros € com O apoio dos recursos
tecnol6-gicos, que facilitam tanto o ensino quanto a aprendizagem.



A PESQUISA EM SALA DE AULA - INTERLOCUCAO ENTRE
TEORIA E PRATICA: UMA CRITICA NA TRAMA NECESSARIA

Sempre que se discute a formacgéo de profissionais da area edu-
cativa ouvimos soar, quase como um lamento, a necessidade de se
aproximar teoria e pratica. A ruptura entre teoria e pratica tem sido aca-
lentada por muitos tedricos como uma das mazelas da formacgéo destes
profissionais. A necessidade de comungar teoria e pratica vem sendo
anunciada pela teoria e pelos préprios profissionais, porém, temos que
admitir que haja uma teoria elaborada por pesquisadores sobre o fazer
educativo e uma teoria produzida pelos profissionais sobre o seu espaco
de trabalho, ou seja, a sua pratica, o que suscita uma reflexao: por onde
passa esta relacdo, direta e causal, do intelectual para o procedimental,
isto €, da teoria a pratica? Ou do procedimental para o intelectual, isto é,
da pratica a teoria? Isto evidencia certo descompasso entre a teoria e a
pratica e sinaliza que a resolucéo, para esta dissonancia, ndo se apre-
senta em insistir na “relagdo teoria-pratica”. Nesta linha de pensamento
Sacristan (1998, p. 33), faz a seguinte reflexao:

O problema da relacdo teoria-pratica ndo se resolve
na educagdo a partir de uma abordagem que
conceba a realidade — a pratica — como causada pela
aplicacdo ou adocdo de uma teoria, de certos
conhecimentos ou resultados da investigacdo. Té&o
pouco estamos se-guros de que a teoria valida seja
aquela que se gera nos processos de discussdo ou
de investigacdo-acao entre os que estao na pratica.

Ao expressar o distanciamento existente entre a teoria e a prati-ca,
explicita-se s6 o dominio da racionalidade técnico-cientifica em pro-
fissionais da pedagogia e da psicopedagogia, ou seja, "uma teoria que so
esta falando a outras teorias” (CHARLOT, apud PIMENTA e GHEDIN,
2002, p. 95), 0 que vem a ser uma questdo de sentido. Teoria e pratica ndo
tém sentido isoladas, sozinhas, denuncia Demo (1996). A teoria tem
pretensdes universalizantes, enquanto a pratica “leva a entrar na histéria
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e assumir também suas misérias e virtudes. N&o se pode ser Sujeito his-
térico teoricamente”, como afirma Demo (1997, p. 28). E preciso entrar no
processo educativo como sujeito ativo, implicado com consciéncia critica,
pois a educacdo emancipatéria ndo prescinde do saber critico e criativo,
porque este saber ndo nasce do mero ensino, ou da mera aprendizagem,
mas se constroi no aprender a aprender e no aprender a pensar.

A formacdo humanizadora emancipatoria de pedagogos e psi-

copedagogos implica considerar, como saberes de sua formacdo, seu
exercicio critico-reflexivo sobre 0 ato educativo e sobre as trocas socia-
lizadas interativamente. Assim, acreditamos que a teoria fornece orien-
tacbes e ferramentas de leitura, mas assumimos também que os signifi-
cados que as pessoas levam consigo estdo ligados a sua experiéncia. O
gue indica que ndo devemos permanecer s6 com 0s saberes individuais.
E preciso considerar que o processo de formagdo destes profissionais
transita na articulacdo de saberes de varias naturezas: saberes de mili-
tdncia pedagogica e psicopedagodgica, saberes de uma pratica reflexiva,
saberes de uma teoria especializada, em meio a muitos outros.

Paulo Freire (1997), ja ha muito defendia que subjacente a toda
acao ha uma ideia implicita ou explicita. Este principio nos leva a esta-
belecer a seguinte analogia: a pratica € o fio e a teoria é a rede. Sem a
trama da rede o fio ndo tem sentido - sem a conexdao da teoria, a
pratica corre o risco de nao ser eficaz.

A relacdo ensinar-aprender merece uma reflexdo: ao nos propor-
mos ensinar alguém, precisamos estar cientes de que quem aprende
possui uma razao universal, como a de quem ensina, mas quem apren-de
€ um sujeito singular, dono de uma complexidade especifica e, esta
singularidade ou complexidade especifica, que vai ser colocada a fa-vor ou
contra a aprendizagem. O educando depende do educador para aprender,
mas, no entanto, o trabalho intelectual € de quem aprende. Se quem
aprende ndo se dispuser ao trabalho intelectual ndo havera apren-
dizagem, havera frustracdo. Assim, quem ensina também se sentira frus-
trado. Esta relacdo revela uma interacdo de contra dependéncia, pois ao
mesmo tempo em que hd o poder do ensinante sobre o aprendente, ha,
também, um enorme poder de quem aprende sobre quem ensina, por-que
0 sucesso de quem ensina depende, fundamentalmente, de que o
aprendente realize o essencial no trabalho. Entdo, se quem deve apren-der
€ 0 educando, néo é o educador quem fara o trabalho intelectual
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pelo aprendente. Fica explicito, entdo, que no centro desta relagéo fica
a prética de quem aprende, ndo a pratica de quem ensina. Isto chama
atencdo para o papel do educador — mediar criativamente, desafiado-
ramente e intencionalmente as acfes educativas para que o educando
possa aprender. Neste sentido, Charlot in Pimenta e Ghedin (2002, p.
97) comenta: “ensinar ndo € a mesma coisa que fazer aprender, ainda
que, muitas vezes, para fazer o aluno aprender, o professor tenha que
ensinar’. A eficacia da intervencdo do educador é sentida a partir de
seus efeitos sobre o desempenho dos educandos.

Se a aprendizagem passa pelo processo intelectual, o fazer pe-
dagdgico tem que se preocupar em saber se a a¢ao educativa possibili-
ta ao educando desenvolver uma atividade intelectual, isto é, aprender
e qual é o seu significado, 0 seu sentido para o educando. Isto evi-
dencia que o trabalho educativo é uma atividade eminentemente inte-
lectual e que supBe um saber fazer (SANTOS, 1989). A assunc¢éo do
trabalho educativo como atividade intelectual, pressupfe a construgao
de um conhecimento sobre o saber fazer do educador e da educadora
que reconhega sua natureza socialmente construida, que questione a
forma em que se relaciona com o contexto social e que se aproprie das
possibilidades transformadoras geradas na relagdo interativa dos
espacos socioeducativos.

O educador como intelectual tem sido tema de alguns estudio-
sos, dentre eles chamamos atencgéo para Giroux (1986 e 1997) por ter
sido o que mais ampliou a concepcdo de professores como inte-
lectuais. Em sua reflexdo, caracteriza o fazer educativo como pratica
intelectual, como contraponto a visdo formativa puramente técnica ou
instrumental e embasa a acdo pedagodgica como acao intelectual critica
voltada aos problemas e as experiéncias do cotidiano. Enfatiza que,
além da compreensédo sobre as condicbes em que ocorre a aprendi-
zagem, os educadores precisam construir interativamente com seus
alunos os fundamentos para a critica e a transformacgéo das préticas
sociais que se compdem em torno dos espacos educativos.

Contreras (2002) entende que o educador como intelectual trans-
formador se caracteriza por ser aguele que assume 0 COMpPromisso com o
fazer libertador por meio de contetdos politicamente definidos, contri-
buindo para a construgdo de uma sociedade mais igualitaria e mais de-
mocratica, guiados por principios de solidariedade e de esperanga, em
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que tanto educadores como educandos se articulam como cidadéaos cri-
ticos e atuantes em favor da dignidade da vida para todos e para todas.

O pensar criticamente sobre a relagéo teoria e pratica possibili-
taria ao profissional da area pedagogica e psicopedagdgica avancarem,
concretamente, rumo a transformacao de sua pratica educativa e a sua
propria transformag@o como intelectual critico. No olhar de Perrenoud,
(2002, p. 48), os profissionais da &rea educativa, apoiados numa con-
cepcao critica de reflexividadez que ajude no fazer-pensar de todos os
dias, transcenderia o principio destes profissionais da formacao inicial e
continuada apenas refletrem sobre o0s problemas do exercicio
educativo mais proximo. Ele registra:

A meu ver, os professores deveriam desenvolver simulta-
neamente trés capacidades: a primeira, de apropriacdo
tedrico-critica das realidades em questédo considerando os
contextos concretos da acdo docente; a segunda, de
apropriacdo de metodologias de acao, de formas de agir,
de procedimentos facilitadores do trabalho docente e de
resolucdo de problemas de sala de aula. O que destaco

€ a necessidade da reflexao sobre a pratica a partir da
apropriagcdo de teorias como marco para as melhorias
das praticas de ensino, em que o professor é ajudado a
compreender 0 seu proprio pensamento e a refletir de
modo critico sobre a sua prética e, também, a aprimorar
seu modo de agir, seu saber-fazer, internalizando tam-
bém novos instrumentos de acgdo. A terceira, € a con-
sideragdo dos contextos sociais, politicos, institucionais
na configuragao das praticas escolares (op. cit. p. 70).

O centro da reflexividade encontra-se na interatividade entre o
pensamento e a agdo. A formacao de profissionais das areas pedagogica e
psicopedagodgica tem na reflexividade um dos componentes de sua for-
macao, porém, vale o adendo, a reflexividade se volta a agdo, mas nédo se
confunde com a acéo. A formacdo educativa deve estar sedimentada no
exercicio de aprender a aprender; a um pensar sobre a pratica que nao se
limita a atividades imediatas e isoladas e a uma posicdo politica que nado
despreza o saber-fazer instrumental, entendido como o desenvolvimento
de meios para a obtencédo de algum objetivo (FELDMAN, 2001).
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abordagem socioconstrutivista, pressupbe a ampliacdo dos processos do
pensar em relagdo aos contetdos. O que quer dizer que 0s movimen-tos
de internalizacdo de significados exigem a aprendizagem do saber pensars
que, por sua vez, ndo pode prescindir do aprender a aprender, por ser
elemento chave do saber pensar. Assim, para podermos ensinar o outro a
pensar é preciso que tenhamos vivenciado em nosso proces-so de
formacdo os movimentos desencadeadores do saber pensar, isto €, que
tenhamos tido oportunidade de: pensar sobre nossos acertos e erros, ou
seja, pensar sobre a forma de pensar, expressar n0ssos pen-samentos,
resolver problemas.

A utilizacdo de ferramentas instrumentais no processo do aprender
a pensar ou do ensinar a pensar ndo remete a receita pronta sobre o como
se desencadeia este movimento e, muito menos, pretende dar respostas a
todas as questdes que envolvem o exercicio educativo. Esta ideia é abor-

dada por Kincheloe (1997, p. 44), na seguinte fala:

Os educadores pds-modernos que preparam os futuros
professores, recusam-se a fornecer os elementos pron-
tos de uma forma genérica de pensamento do profes-
sor aplicavel a todos os professores em todos os con-
textos. Eles também n&do prometem reduzir a incerteza
da profissao pela aplicagédo de técnicas fixas rapidas.

A afirmacdo de que os profissionais da pedagogia e da psico-
pedagogia trabalham com saberes praticos, isto é, com ac¢des intencio-
nais permeadas por valores, remetem a ideia de apropriacdo de ferra-
mentas de agdo. O formador destes profissionais, como coloca Perre-
noud (2002, p. 71), “podem aprimorar seu trabalho apropriando-se de
instrumentos de mediacdo desenvolvidos na experiéncia humana”. O
gue néo significa retroceder em dire¢@o ao tecnicismo, mas de agregar
de forma mais produtiva o jeito de fazer e a teoria que Ihe da susten-
tacdo. De acordo com Feldman (op. cit.), isto ndo significa afiancar que
o surgimento de inovacdes tedricas ou bons principios, conduzam,
indispensavelmente, a alteragdes na pratica e nem que a mudanca das
praticas se efetive através do processo de reflexao.
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A leitura critica da realidade tedrico-pratica na formacao de pe-
dagogos e psicopedagogos nos sinalizam a necessidade de interconec-tar
0 processo do aprender a pensar ao processo da reflexdo dialético-critica.
Os espacos educativos formais e nao-formais estdo carentes de pessoas
reflexivamente criticas, aptas para o0 pensar epistémico. Em outras
palavras, pessoas que desenvolvam constructos basicos em ins-
trumentacdo conceitual que lhes possibilite ir além da mera informacéo,
transcendendo o senso comum, mas assumindo-se como sujeito histéri-co-
cognoscente, frente a realidade, em condicdes de agir e reagir a ela.

Estas reflexdes nos fazem pensar que o tornar-se pedagogo e
psicopedagogo € uma atividade de aprendizagem e, como tal, requer
ca-pacidades e habilidades pontuais. Este processo de aprendizagem
esta vinculado as agbes, que por sua vez, seriam a base do
desenvolvimento tedrico. Reavivar o principio da ciéncia e da existéncia
€ 0 mesmo que reavivar o papel social da pratica que se torna critério
de verdade cien-tifica, favorecendo a realizacdo efetiva do trabalho
humano qualificado (PINTO, 1985, p. 219-242).

No meu ponto de vista, assumir este movimento de aprender a
aprender, aprender a pensar criticamente a nossa realidade formadora,
€ assumir a reflexado sobre a préatica como principio pedagogico investi-
gativo formador de pedagogos e psicopedagogos humanizadores
eman-cipatérios, o0 que representa a possibilidade de ruptura
epistemoldgica do conhecimento dicotbmico, pragmatico, para uma
cultura cientifica critica construida ampliadamente na interlocucéo
sociocritica com a realidade, além de promover a possibilidade de
vencer a dicotomia entre teoria e pratica dialetizando o saber-fazer.

Acredito ter apresentado razdes para que teoria e pratica sejam
componentes de discussdo na profissionalizagcdo comprometida com a
formacdo humanizadora emancipatéria de pedagogos e psicopedago-gos.
Na sequéncia desta reflexdo apresentamos argumentos em prol da
necessidade do desenvolvimento da pesquisa como préxis pedagogica.

1. A pesquisa na sala de aula

Em meu trabalho de docente de futuros profissionais das are-as
pedagdgica e psicopedagdgica e como ex-diretora da Faculdade de
Educacao (FACED) da PUCRS tive a possibilidade de desenvolver um
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trabalho de gestédo educativa, partindo do pressuposto de que a proble-
matizacao da realidade é principio fundamental para a compreenséo do
mundo. Problematizar conduz a desproblematizacdo porque sinaliza a
necessidade de saber pensar e de aprender a ver para além do que é
meramente visivel.

O questionamento € uma das pecas chave para instigar o pen-
samento e para despertar o desejo de aprender. Esse procedimento fa-
vorece que a pratica ou o problema real se dé a uma reflexao critica. E
€ nesse movimento de pensar sobre a pratica ou sobre problemas reais
gue a pesquisa vai se consolidando, na sala de aula, como agédo na
bus-ca da desproblematizacdo. E nesta ldgica que venho buscando
trabalhar nos cursos de Pedagogia e Psicopedagogia, procurando
compreender a concepgdo psicopedagogica dos alunos, o nivel de
conhecimento e a consciéncia critica em que se encontram, pois
acredito que o somatério do conhecimento com o nivel de consciéncia
€ que determinara a quali-dade de sua formacao.

Buscando materializar a proposta em tela, isto €, procurando que
nossos alunos desenvolvam o pensamento e ampliem sua consciéncia
critica parti para o desafio de questionar o seu agir como discente frente
as provocac0Oes do docente, para que percebesse a necessidade de se
investigar a propria agdo frente ao processo formativo como forma de
avanco e amadurecimento intelectual.

O objetivo fundamental era permitir que o aluno transformasse o
pensamento em acdo e a agdo em movimento, singularizando este
processo como conhecimento singular do aluno, por ele construido com a
mediacdo do educador. Ao refletir sobre o modo de manejar com as si-
tuacdes propostas, os alunos aprendem mais do que conceitos - apren-
dem a pensar cientificamente o mundo, pois, segundo Freire (1997, p.

18), “a ligacado mais forte do saber pensar é a gestacdo da autonomia”.

Esta experiéncia mostrou que nado se pode observar o pensamen-to,

mas que € razoavel observar o comportamento, como Raths (1977,

p. 368) coloca “se o comportamento muda por causa dos esfor¢cos para

acentuar o pensamento, existe a ideia de que o pensamento do aluno
esta apresentando melhoria”.

O exercicio de pensar a agdo tem evidenciado que o pensar é
diferente de uma pessoa para outra, portanto, 0 modo como um sujeito
aprende é diferente do modo como o outro aprende. Esta plasticidade no
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ato de aprender vem legitimando o que Bruner (1998) ja dizia ha algum
tempo: a aprendizagem implica em pelo menos quatro operacgdes fun-
damentais; 0 saber e a sua transformacdao, a informacao, as operacoes
mentais e a transferéncia.

2. A pesquisa como préxis pedagdgica

Como esta prética de pensar sobre a prépria acéo teve, também,
por principio a possibilidade de contribuir para a transformacdo e avanco
na formacdo humanizadora de futuros profissionais emancipatérios, nos
amparamos na ciéncia educativa critica, que como afirmam Carr e Kem-
mis (1988, p. 193), “é em si mesma um processo historico de transforma-
¢do de praticas, de entendimentos e de situacdes: tem lugar na histéria e
através dela”, pois assume como compromisso basico emancipar os
futuros profissionais do costume e da tradicdo, desafiando-os a refletir
criticamente sobre as distintas concep¢cfes em que se amparam o fazer
educativo. Neste sentido, a pesquisa como praxis pedagégica oportu-niza
a estes sujeitos, entre outras possibilidades, meios para distinguir ideias
ideologicamente manipuladas de outras que se apresentam sem este viés.
O que vai exigir mudanca nas praticas pedagoégicas atuais, nas formas de
comunicagao e nas tomadas de decisdo porque:

Nossa sociedade atual é caracterizada por formas de
trabalho que n&o permitem a todos o0 acesso a uma vida
satisfatoria e interessante, assim como por formas de
comunicagdo que ndo tém por objetivo o entendi-mento
mUtuo nem o consenso racional entre as pesso-as e por
formas de tomada de decisbes que ndo ten-dem a
justica social, como seria se 0 povo participasse
democraticamente nas decisGes suscetiveis de afetar

sua existéncia (CARR e KEMMIS, 1988, p. 204).

O sujeito pesquisador de sua prépria acdo aprende a ‘enxergar
além do horizonte’, desenvolvendo a critica ideoldgica sobre o seu préprio
fazer educativo. O que lhe permite avaliar a distdncia em que se encontra
da solidariedade na relacdo com o outro, da justica na tomada de deciséao,
da racionalidade na comunicacéo e do alcance de uma vida digna e moti-
vadora em relagdo ao seu trabalho, além de favorecer a identificacdo dos
‘porqués’ as coisas acontecem de um determinado modo e nao de outro.
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Esta reflexao é confirmada e ilustrada na fala de uma aluna, do
Curso de Pedagogia da PUCRS. Ela narra:

N&o me concebo educadora se nao for investigadora.
A sala de aula é um espaco riquissimo de possibili-
dades de aprendizagem. O aproveitamento do que
sucede neste espaco depende muito da minha curio-
sidade, do meu pensar sobre o que estou propondo e
sobre o que vou propor. Neste exercicio de pensar
sobre as coisas, a gente vai percebendo as nossas
incoeréncias, vamos nos dando conta que 0 nosso
discurso, muitas vezes, corre longe das atitudes que
na pratica assumimos. O que eu estou querendo di-
zer, € que muitas vezes temos uma pratica coercitiva,
limitadora, mas um discurso libertador e, a Unica pos-
sibilidade, que eu vejo, de superar estas contradi¢cdes
€ pesquisando reflexiva e criticamente sobre o0 nosso

trabalho pedagdgico.

No depoimento desta estudante, constata-se sua preocupacao
com a dimensédo educativa humanizadora quando refere que o pensar
sobre as coisas possibilita-lhe enxergar suas incoeréncias entre o dizer
e o fazer, construindo a critica ideol6gica a partir da pesquisa do seu
proprio espaco de trabalho.

Outra académica, agora do Curso de Psicopedagogia, registra a
pesquisa como pec¢a fundamental na agdo psicopedagdgica humani-
zadora, concebendo-a como instrumental basico de trabalho que, como
compreende Demo (1997, p.9), facilita o “aprender a aprender e saber
pensar para intervir de modo inovador’. Para ela, o ato
psicopedagogico ndo pode prescindir da pesquisa, pois a possibilidade
do educando sair de objeto a Sujeito passa pela postura investigativa
gue assume. Neste sentido, ela coloca:

NoOs também vamos atuar com a crianga que apresenta
baixa autoestima, com a crianca revoltada, com a crian-¢ga
que ndo que tem medo de ndo conseguir aprender. Entéo,
para trabalhar isso, ndo adianta s6 formacao técnica, que
também é extremamente importante, mas aliada a técnica,
a formacgédo pessoal do psicopedago-go, que tem que sair
da academia universitaria com uma identidade profissional.
E como eu construo isso? Cons-
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truo isso, através da pesquisa, do exercicio da proble-
matizagdo, da pesquisa do cotidiano da sala de aula em
gue me pergunto: 0 que eu quero junto a este paciente?
Como eu encaro este desafio? O que me ajuda e o que
me dificulta nesta relagdo psicopedagégica para que
auxilie esta crianga a ter consciéncia critica e ndo se
tornar ‘massa de manobra’? Eu me pergunto muito, mas
eu também tenho que reconhecer que, muitas vezes, eu
me pergunto sozinha, isto é, a escola pa-rece “lavar as
maos”.

Para analisar este depoimento trago novamente Carr e Kemmis
(1988), que sugerem que a travessia de uma teoria social critica para a sua
consolidacdo concreta avanca se agirmos decisivamente neste senti-do. E
um dos passos em direcdo a este objetivo, é que os sujeitos, dispos-tos a
isto, sejam capazes de enxergar e mostrar os fatores de ordem social que
coibem a transformacdo racional e de construir reflexdes criticas e te-
Oricas de como ultrapassa-las. Neste sentido, a pesquisa é instrumento fa-
cilitador na identificacdo das contradigcdes entre valores educacionais e 0s
institucionais, mas é claro que, neste processo, 0s profissionais precisam
assumir comprometidamente os principios de justica e de participacdo de-
mocratica na tomada de decisdo, promovendo espacos para que 0 exerci-
cio autocritico de sua comunidade se pronuncie frente as arbitrariedades
irracionais, desumanas, injustas e opressoras no entorno institucional em
gque desenvolvem seu trabalho investigativo.

O que demonstra que a participacao critica coletiva em nivel teori-
co, pratico e politico é pressuposto determinante da pesquisa-acdo educa-
cional emancipatorias em diferentes espacos educativos. No entanto, uma
outra académica do Curso de Pedagogia Educacéo Infantil, discorrendo
sobre a formacéo do professor apresenta a seguinte colocacgéo:

Eu vejo como fundamental na nossa formacgdo a pes-
quisa. A pesquisa € importante porque ajuda a desen-
volver a autonomia do estudante. Agora, isto é uma
coisa complicada, porque tanto alguns professores
como algumas escolas, em que a gente realiza as
praticas, ndo nos dao oportunidade para construir

autonomia, porque ndo promovem a discussao criti-
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ca sobre a realidade, isto é, ndo se constituem em
espacos investigativos, ndo contribuem para a nossa
autonomia, ficam mandando a gente seguir ‘receita’,
ndo nos deixam refletir, ndo nos dao possibilidade de
responsabilizarmo-nos pela nossa formacao.

A dendncia desta aluna chama atencdo para o fato de que o
movimento de pesquisa ndo acontece circularmente entre educadores,
instituicdes e politicas publicas que dirigem sua atuacdo no espaco
edu-cativo em um ndmero significativo de instituicdes formais e nao-
formais, exigindo que a assuncao deste compromisso se dé de maneira
solitaria, acabando por levar o educador a realizar as reflexbes
sozinhas sem apoio, inclusive, de seus pares. O que acaba por
remeter-nos a outro pensar, a0 mesmo tempo em que precisamos
partilhar nosso pensar cri-tico também, necessitamos afastar-nos de
ndés mesmos para podermos enxergar além e avancar.

A defesa da pesquisa como expediente cotidiano da praxis pe-
dagdgica de educadores para diferentes espacos educativos encontra
sustentacdo nos estudos de Demo (1995) que em sua analise sobre a
educacao formal, caracteriza a ac¢do pedagdgica como mantenedora do
status quo, por ser reprodutora de ideias e valores, por ser submissa ao
estabelecido, exercendo uma postura apolitica, em vez de ser produtora de
novos conhecimentos na promoc¢ado de um sujeito histérico, criticamen-te
consciente, responsavel por si e pelo seu tempo e de uma sociedade mais
inclusiva, solidaria e menos discriminatoéria. Para Demo, a justica so-cial ou
equalizacdo de oportunidades se viabiliza através da construcdo do
conhecimento inovador dotado de qualidade formal humanizadora.

Em entrevista coletiva realizada com algumas académicas dos
cursos de Pedagogia e Psicopedagogia, sobre a sua formacao, trés
alunas manifestaram- se criticamente sobre a pratica da pesquisa na
faculdade analisando:

O avanco do que acontece em sala de aula com os
contetidos, com a metodologia e com a avaliagcdo, de-
pende do jeito como o professor trabalha. Isto €, se a
gente tem um professor que é pesquisador os contel-
dos, a metodologia e a avaliagdo vao ter um tratamento
diferente daquele professor que ndo é pesquisador e
trabalha de forma espontaneista ou fragmentada. Nas
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aulas dos professores que pesquisam os contetidos
nos ‘abrem as portas’ para construir conhecimento.

Uma das estudantes entrevistadas demonstra ressentir-se pelo
fato da pesquisa ndo ser praxis pedagdégica desde o inicio do seu cur-
so, que é do curriculo antigo. A aluna credita a pesquisa o
compromisso construtivo, colocado por Demo (1995), como
fundamento epistemolo-gico para o aprender a aprender e saber
pensar. Assim, a pesquisa é entendida como processo de busca, ou
seja, um colocar-se diante das coisas de maneira ativa, criticamente
guestionadora, sendo possivel construir e ou reconstruir conhecimento,
frente ao desafio de “intervir para humanizar eticamente, usando como
instrumento crucial conheci-mento inovador, com qualidade formal e
politica”, como propée Demo (1995, p. 20).

A época em que estava a frente da FACED, utilizei como ins-
trumento de pesquisa o caderno de registros. Neste material, entre ou-
tros apontamentos significativos, anotei a manifestagdo de um grupo de
quatro alunas da Pedagogia Educacdo Infantil, que procuraram a
direcdo da faculdade, para manifestar sua satisfacdo sobre a disciplina
de Pesquisa. A professora desta disciplina solicitou que elas investigas-
sem qual a concepcdo de familia que as classes populares apresen-
tam. As alunas colocaram:

Estamos aqui para registrar a nossa satisfacdo com a
disciplina de Pesquisa. Pela primeira vez estamos
nos sentindo responsaveis pela nossa aprendiza-
gem. Esta pesquisa nos motivou primeiro porque o
tema é importante para a educacéo infantil e segun-
do porque nos apropriamos de uma realidade que
desconheciamos, aprendendo muitas coisas novas,
mas principalmente, aprendemos a compreender a
dor dos outros e como esta intervém nos processos
de aprendizagem das criancas

A pesquisa como praxis pedagodgica pressupde assumir os di-
ferentes espacos educativos como meio coletivo de trabalho, em que
tanto educador como educando sdo Sujeitos companheiros de pes-
quisa, que dialogam em nivel solidario, desenvolvendo a capacidade de
argumentacao critica coletiva e individual. O que, como refletiram
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estas alunas, ajuda a todos a avancar na construcédo de conhecimentos
inovadores que concedem ao ser humano a possibilidade de ser mais
humano e do profissional ser mais competente.

Outro aspecto relevante da pesquisa como praxis pedagogica
€ 0 seu movimento ciclico que favorece a obtencdo de niveis de com-
plexidade, em que os conteldos servem como meios de interacao e
reelaboracdo de conhecimentos distintos; a metodologia na perspec-
tiva da investigacéo transcende os modelos tradicionais e técnicos, que
mantém a subalternidade do educando, em direcdo a um modelo mais
complexo, que liberta, e que, portanto, ndo prescinde da pesquisa
como metodologia educativa, articulada pelo desafio de resolver situ-
acoes problematicas importantes. Nesta mesma linha de raciocinio, a
avaliagdo no modelo investigativo deriva a um estado mais complexo
de hipoteses curriculares especificas. Foi o movimento ciclico da pes-
quisa que permitiu aos alunos reconhecerem que a praxis da pesquisa
faz a diferenca na disposi¢do de contetudos, metodologia e avaliagao.

A auséncia da pesquisa na relagdo pedagogica é um fator limi-
tativo na formag&o humanizadora emancipatoéria de profissionais da pe-
dagogia e da psicopedagogia. O aluno, ao lado de aprender contetdos
especificos de sua area, metodologias variadas e modelos de avalia-
cdo, precisa dialogar politica e criticamente com seus interlocutores so-
bre as razdes légico-humanizadoras destas aprendizagens, para que
se processe 0 aprender a aprender, para ter condicdes de assumir-se
como Ser pensante e produtor de conhecimento.

Muitas alunas trabalham como auxiliares em escolas e creches,
outras atuam em ambientes ndo-formais e narraram sentir falta da pes-
quisa no lécus de trabalho como exercicio sistematico e manifestaram

Agora retomando os estudos, vemos a importancia
da universidade para nés, ndo sé porque no final do
ano vamos ter um ‘canudo’, mas pela possibilidade
de nos perguntar-nos sobre as coisas, pela
possibilidade de construir e reconstruir
conhecimento, pela possibilida-de de participar de
pesquisas. Com a pesquisa a gen-te se renova e
renova o0 nosso trabalho. Né6s sentimos falta da
pesquisa em nosso ambiente de trabalho. Sentimos
falta de ouvir outras experiéncias sociais, de trocar
com outras realidades.
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Outra narrativa que merece registro € a de uma aluna da Psicope-
dagogia que desenvolve oficinas, na sua area, em uma instituicdo social e
que alerta sobre a necessidade de pesquisa na educacao nao-formal:

Eu sei que 0 nosso trabalho é socialmente muito im-
portante, que ha muito por fazer, porém eu
reconheco que apesar das reunides, a gente discute
muito pouco sobre 0s nossos reais problemas
educativos. As ofi-cinas funcionam meio que isoladas
umas das outras. Falta um trabalho mais
sistematizado com a teoria, falta pesquisa.

O referencial teérico chama atencédo para o fato de que a pes-
quisa na area educativa ainda nao faz parte do cotidiano do universo
pedagdgico ou psicopedagogico, da maioria dos profissionais, porque
0s seus achados, por se apresentarem muito generalizados, dificultam
a pratica do dia a dia educativo e também porque, por um bom tempo,
os profissionais ndo colocaram a pesquisa como praxis pedagogica em
sua formacéo. O olhar destes profissionais sobre a sua formacao, ainda
recai, de forma ingénua, no exercicio da pratica apenas como o
interesse na aplicacdo da teoria, desconsiderando a pesquisa como
capacidade de inovacdo neste processo. Portanto, enquanto ndo assu-
mirem a pesquisa como possibilidade de avango, mantendo-se afasta-
dos dela, vai continuar havendo este hiato entre os resultados proce-
dentes de investigacdes realizadas por pesquisadores e a pratica rea-
lizada no espago educativo. Outro dado importante que emerge destas
narrativas é a lacuna da pesquisa também na formacao de pedagogos
e psicopedagogos que estdo atuando em espacos nado-formais. O que
nos leva a considerar que a sua formacéo deve ter, pelo menos, uma
matriz comum. O aprendizado da pesquisa inicia pela interlocucédo da
pratica com a teoria, ou do dialogo com outros pesquisadores e profis-
sionais da mesma area. Talvez possamos dizer para estes sujeitos que
pesquisa se faz fazendo.

O formar pela pesquisa exige que o processo de formacéo
trabalhe da forma mais transparente possivel “a ambiguidade légica e
historica do conhecimento, para recuperar o impeto emancipatoério, sem
descambar para a mistificacdo”, como diz Demo (1997b, p.147). O que
significa considerar duas premissas: saber reconstruir o conhe-cimento,
por meio de pesquisa e de produc¢éo prépria; e humanizar o
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conhecimento em prol de uma sociedade mais equanime. E por onde
passam estas questbes? Diria que passa pelo essencial, a relacdo
pedagogica comprometida com a aprendizagem.



AUTOESTIMA: RELACAO PROFESSOR E ALUNO

Igual-Desigual
Eu desconfiava: todas as histérias em quadrinhos
sdo iguais.

Todos os best-sellers séo iguais.

Todos os campeonatos nacionais e internacionais
de futebol séo iguais.

Todos os partidos politicos sao iguais.

Todas as mulheres que andam na moda sao iguais.

Todas as guerras do mundo séo iguais.

Todas as fomes séo iguais.

Todos os amores iguais, iguais, iguais.

Iguais todos os rompimentos. Todas as criagcbes da
natureza sao iguais.

Todas as acdes, cruéis, piedosas ou indiferentes,
sao iguais.

Contudo, 0 homem néo é igual a nenhum outro ho-
mem, bicho ou coisa.

Ninguém é igual a ninguém.

Todo ser humano é um estranho impar (ANDRADE,
1998, p.102).

Este capitulo fundamenta-se nos conceitos psicanaliticos ao ana-
lisar a intersubjetividade e a representacdo de si mesmo nos espacos
formais de ensino e aprendizagem. Compreende-se que as relacbes
professor e alunos podem suscitar frustracéo ou gratificacao, reforcan-do a
percepcdo da realidade, as expectativas e identificacdes pessoais.
Salienta-se que as marcas da fragilidade do amor por si mesmo se refle-
tem nos comportamentos em que predominam o empobrecimento do co-
nhecimento pessoal e social, com oscilacdes de estima inferiorizada ou
grandiosa e a dificuldade de manutengcdo da autoria de pensar e tornar
sublimada, produtiva a capacidade intelectual em sala de aula. Muitas
criancas e adolescentes estdo presos nas malhas narcisicas, oscilam




Autoestima: Relagéo professor e aluno

entre a tolerancia e a intolerancia com receio de assumir responsabilida-
des, seguir um caminho rumo a independéncia com prejuizos na cons-
trucdo de vinculos com a realidade e com o conhecimento.

1. O amor por si mesmo

A autoestima é uma constru¢do, uma conquista, a partir de uma
historia preexistente, uma histéria identificatéria.

Para aprender é preciso aceitar a presenca do outro, desenvolver
vinculos nao fixados em imagens narcisicas que fragilizam e empobre-cem
o Eu, a representacdo de si mesmo. Para aprender é importante aceitar a
dependéncia, o pertencimento, o reconhecimento das diferen-cas e
semelhancas nas circunstancias educativas formais e informais.

Sabemos que o0 amor por si mesmo tem uma orientacdo dialéti-
ca, pois este ndo existe num estado puro, in vacuo, esti ligado a
fatores interpsiquicos desenvolvidos nas sucessivas identificacdes com
0S pais, ou seus representantes desde os primeiros anos de vida.

A partir da diferenciacdo entre a realidade e a fantasia, entre o
mundo interno e o0 mundo externo, a crianga e o0 adolescente conquistam
progressivamente a independéncia do outro, 0 reconhecimento de que
somente na diferenga o ser humano se torna semelhante.

Aprendemos o que somos desde que hascemos. O que nos liga
aos outros é a emocao, fundante do Eu, da alteridade e da cognigéo.

Para Kohut (1988) as pessoas com problemas de autoestima
sentem-se ameacadas com a perda da atencdo do outro, ou de sua
admiracdo. E preciso um motivo para crescer na perspectiva afetiva e
cognitiva. Um motivo para aprender, um movimento interno, uma estima
pessoal capaz de criar metas e gerar um desejo onde ndo existia.

Essa ndo é s6 uma questao dos alunos, é também dos professo-
res que precisam encontrar o fio que leva para o desejado, a razdo que
motiva a busca do conhecimento. Encontrar a razéo do que se aprende e
as consequéncias de aprender em termos de amadurecimento psiquico e
social. Talvez seja necessario retomar a mitologia grega e o fio de Ariadne.

Neste mito conta-se que Dédalo construiu um grande labirinto
embaixo do palacio de Cnosso, para abrigar o Minotauro, metade ho-
mem metade fera. O labirinto era um edificio com inUmeros corredores
gque davam uns para 0s outros e que pareciam nao ter comeco nem fim.
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O Minotauro era um monstro nascido da unido da rainha Pasifae com um
touro sacrifical branco e o labirinto era para manté-lo fora das vistas.

A cada nove anos o Minotauro era alimentado com vitimas ofere-
cidas como tributo por Atenas em compensacao pela morte de Androgeu,
filho do rei Minos. Sete rapazes e sete donzelas eram escolhidos para a
viagem fatal a Creta, onde eram devorados. Um ano, Teseu, filho do rei
Egeu, de Atenas, ofereceu-se para ir e livrar os atenienses dessa cala-
midade. Ele prometeu ao pai que, se conseguisse matar o Minotauro, na
viagem de volta a Atenas trocaria as velas do barco, que eram pretas, por
brancas. Eles velejaram a Creta e, em sua chegada, Ariadne, filha do rei
Minos, apaixonou-se por Teseu e pediu que ele voltasse para ela, se
sobrevivesse. Ela |he deu um novelo de um fio de ouro para que ele
desenrolasse atras de si a medida que avancasse pelo labirinto, de modo
que, se fosse bem sucedido em matar o Minotauro, seria capaz de seguir 0
fio e encontrar a saida.

Teseu entrou no labirinto, encontrou o Minotauro no centro e o
ma-tou. Entéo, enrolou o fio, achou o caminho de saida do labirinto e
escapou de Creta com Ariadne. Na ilha de Naxos eles comemoraram a
fuga e a sua unido dangando o Geranos.

Quando os alunos percebem que o resultado da aprendizagem
pode ser significativo, pois trazem desafios, problematizacdes, nota-se
um esfor¢co, um controle das emocgfes, um dominio que fortalece a
auto-estima. Por outro lado, os professores precisam encontrar o fio de
Ariad-ne, o desejo que torna sélido e consistente o caminho para
aprender e superar obstaculos.

No cotidiano da escola o que se observa, muitas vezes, sdo estu-
dantes que tém um comportamento extremamente inibido, ou exaltado;
comunicam-se de forma indiferente ou veemente diante das propostas de
trabalho, colocam suas dificuldades pessoais sem considerar 0 ambiente,
enquanto outros formulam questionamentos para aliviar suas inquietacdes
e receios. Ainda assim, alguns dos professores ndo enxergam, ndo escu-
tam o modo como as informacfes sdo internalizadas, assimiladas, para
que proporcionem mudancas, interrogacdes, significados e sentido, pois se
uma atividade ndo interessa, ndo havera esforco para alcancé-la.

Os professores tém que considerar que, no ensino formal, a con-
vivéncia se da com diversas linguagens e histérias de vida. Cada um traz
uma filiacdo, um pertencimento. Esta inscrito num mundo transgeracional.
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Os lagos sociais e culturais respondem, em grande parte, pela coeséo
narcisica, imagem e estima de si mesmo reforcadas em ambito escolar.
Ainda que as mudancas na cultura contemporanea atestem a es-
cassez de lagos duradouros e intimos entre as pessoas, € preciso analisar
as causas dos sucessos e fracassos em sala de aula. Aceitar os conheci-
mentos prévios dos alunos e reduzir as dificuldades das tarefas propostas.

De maneira mais precisa nédo € possivel confundir com ausén-
cia de limites o que esta na fantasia e o que esta na realidade. Para
gue os alunos aprendam € preciso um professor que queira ensinar e
promover um ambiente de aprendizagem cooperativo, que incentive a
autonomia e a autoestima.

Sabemos que o ambiente escolar ndo pode responder por todas
as dificuldades vinculares, mas pode favorecer o processo de amadu-
recimento psiquico. Um amadurecimento que depende do controle das
pulsdes, forcas internas, que impelem para a ligacdo com a vida, com o
saber, ou para o desligamento, a ruptura com o conhecimento e com o
outro; com as situagdes intersubjetivas e as expectativas pessoais.

Os afetos sao partes integrantes da subjetividade. As manifesta-
¢Oes afetivas denotam a construcdo do psiquismo, mostram a estrutura
da personalidade e as experiéncias pessoais. Ensinar é despertar o
que esta adormecido, € uma atividade que requer uma atencgao
continua, uma mudanca de forma, de alternativas para superar as
diferengas e 0 novo que cada instante se apresenta.

E preciso confiar na escola e no professor, este profissional que
pode transformar o sujeito biolégico em Ser de cultura. Nesse sentido
deve-se favorecer o surgimento do semelhante, a aceitacao da diferen-
¢a. Trabalhar na dimens&o dramética e l6gica, pois a construgdo huma-
na representa um movimento pendular, uma articulagdo entre desejo e
cognicdo. Um espaco de rearticulacdo de subjetividades. O desejo se
formula no impossivel, na subjetividade, o conhecimento se formula no
possivel, na objetividade. Ao considerar essas premissas encaminha-se
a reflex@o sobre os contextos de sala de aula, de docéncia e de ensino.

2. A docéncia

Como docentes trabalhamos com criancas e adolescentes que
nos reportam aos tempos atuais, de modo particular a escuta do narci-
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sismo. O amor por si mesmo aponta a maneira de cada um interpretar
os fatos da vida; as relacdes que tem, em maior ou menor grau, COm 0S
outros em termos de complementaridade; os efeitos do mundo ex-terno
que produzem repercussbes internas tais como as separagoes,
frustracdes e perdas.

No ensino, nos deparamos com pessoas que necessitam de
aju-da, que trazem experiéncias de vinculos precarios com aqueles que
de-veriam ter sido sustentadores e, a0 mesmo tempo, frustradores das
mais tenras necessidades.

Para alguns, foi insuficiente a marca que recalca os sentimentos
de exibicionismo, nédo toleram a realidade e a frustragdo, bem como a
possibilidade de simbolizar os desejos que néo foram cumpridos. Para
outros, os relacionamentos intersubjetivos nada mais representam que
uma repeticdo das vivéncias familiares, orientando-os para o
desconsolo e a vergonha. Os caminhos do narcisismo ocupam um
espaco importan-te nas modalidades de aprendizagem humana.

Deste modo, precisamos reconhecer que nos tornamos objeto
dos sentimentos das criangas e adolescentes, somos representantes a
guem sdo enderecados interesses, porque ocupamos um lugar que
ree-dita afetos de amor e 6dio, sustentacao e cuidado.

No trabalho com o ensino e a aprendizagem lidamos com a co-
municacao inconsciente, a transferéncia que se faz presente por meio
das ideias, das comunicacdes, dos desejos e das aspiracdes. Palavras
e acoes, escutas e observacoes, afetos e desafetos sdo recolocados na
sala de aula e afetam os resultados e o0s processos da aprendizagem.

Aprender é condicdo humana. Todas as aprendizagens se origi-
nam em contextos de interacdo, comunicacdo e empatia. Aprender € um
ato simbolico que se da pela via da identificacdo numa relacdo assimé-trica
e simétrica. Uma relacdo que coloca o professor como alvo de iden-
tificagBes, como um personagem a ser imitado de modo inconsciente.

Assim surgem inclinacdes, aversdes, preconceitos, pautas de com-
portamentos, uma identidade social. E isso permite que as relagcdes com os
estudantes evoluam e de certo modo modifiguem seus relacionamen-tos
futuros, principalmente quando esses sao crian¢as e adolescentes.

A necessidade de reflexdo e mudanca € constante em sala de
aula. Faz parte da condigc&do de ser professor em termos de atitudinais e
persuasivos, pois ensinar também significa educar, provocar dissonan-
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cia, interpretar e refletir sobre a dinamicidade das relagbes humanas e
das representacdes sociais. Trabalhar com modelos interpretativos da
realidade que acontece fora e dentro do aprendente.

Para superar as representa¢cfes implicitas nas interacdes peda-
gobgicas sao necessarias novas pautas conceituais que remetam a com-
preensao da realidade social. Uma realidade complexa que transita em
diversos territrios, que constr6i mapas para serem seguidos como ro-
teiros, mesmo que esses, nem sempre, mostrem a complexidade e as
causalidades multiplas das relag6es entre as pessoas.

Aprender é aprender com alguém, sendo necessa-rio
0 circuito entre a necessidade e a satisfacdo, o
receber e o dar, o sentir e 0 agir. A sala de aula é um
didlogo ativo, sobre um relacionamento do qual este
mesmo didlogo faz parte. InUmeras vezes a figura do
professor vem a representar os objetos internos,
através dos quais os conflitos sédo vividos (RAMOS,
2001, p. 44).

Ao ensinar, o professor serve como suporte a expressdo dos
de-sejos e metas, ainda que se considerem as condi¢cBes e limitacbes
da pratica docente. Ao ensinar, o professor pode ser tratado com um
pai, uma mae, um irmao, alguém significativo da histéria de cada um, ja
gue ocupa um lugar no imaginario, um lugar que pode aprovar ou
reprovar, determinando, em parte, o futuro de cada um.

Ensinar e aprender séo indissociados; ndo se pode pensar em
um sem estabelecer uma relagdo com o outro. O ensino e a aprendiza-
gem sup6em uma aceitacdo de limites por parte dos professores e dos
alunos, um posicionamento frente as diferencas de como ser professor
e como fazer, para que 0 conhecimento circule e ndo provoque
impasses frente as demandas dos alunos.

A aprendizagem é um processo de construcdo e reconstrucéo
de conhecimentos, em que as referéncias do passado tém um valor de
ligacdo, de continuidade e integracdo das experiéncias vividas. Em
alguns casos, os estudantes se deparam com o medo; o medo de ver,
de sentir, de caminhar rumo a autonomia, a responsabilidade e
a autoria do saber. Em outros casos, o desejo de conhecer os coloca

diante da falta e da desilusédo, pde em confronto a onipoténcia e a

47



estima de si mesmo. Conhecer envolve um saber, acontece de modo
direto, no contato intersubjetivo, nas manifesta¢des afetivas.

O conhecimento esta relacionado com a objetividade e a subje-
tividade, com o desejo e a realidade. A elaboracao psiquica e as novas
aprendizagens sO ocorrem a medida que cada sujeito se diferencia do
outro, interage, amplia seu conhecimento pessoal e social numa pers-
pectiva mais dindmica do mundo e de si mesmo.

A aprendizagem representa uma acumulagéo gradual de conhe-
cimentos que se constituem de acordo com as caracteristicas individu-
ais, 0 acesso as informacgdes e as experiéncias interpessoais.

Todo ser humano adquire gradualmente uma infinidade de re-
gras, competéncias, informagdes, formas de lidar com as pessoas, coi-
sas e situagOes resultantes da aprendizagem intencional, planejada,
sisteméatica e controlada, como também da aprendizagem espontanea,
assistematica e acidental. Portanto, conhecimentos, habilidades verbais
e motoras, atitudes e valores sdo aprendidos no cotidiano da vida, ou
em situacdes preparadas para produzir aprendizagem, ainda que
submeti-das a influéncia de fatores internos e externos.

Bion (1980), um psicanalista pds kleiniano, enfatizou o quanto é
dificil para os seres humanos relacionarem-se uns com os outros de forma
realista numa tarefa conjunta. Descreveu o ser humano como um ser gru-
pal, que nado progride sem outros seres humanos, mas também néo pode
progredir muito bem com eles. Mostrou que o conteldo dos papéis sociais
desempenhados é, em parte, determinado por sistemas de projecdo que
se fazem refletir sobre algumas situacbes em que a ansiedade relativa a
prépria capacidade de realizacdo é projetada sobre outras pessoas, numa
tendéncia de surrupiar suas potencialidades, diminui-las, subestima-las.

3. O ensino e a aprendizagem

A escola, depois da familia, € uma instituicdo cuidadora. Um lu-
gar no qual pode emergir o0 novo, 0 bom professor, aquele que ressigni-
fica as imagens pessoais de forma positiva, constréi lagos sobre o
saber de si mesmo e dos demais.

Ensinar é desvelar, é acolher os posicionamentos que se articulam
em sala de aula, é preservar a capacidade de criar e de encorajar 0s estu-
dantes a falarem para que emerjam sentimentos e novas aprendizagens.
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O encontro entre o que é ensinado e a subjetividade
possibilitam o pensamento renovado, a criacdo, a geracdo de novas

producdes. Para ensinar e aprender é necessario tolerar frustracoes,
calar necessidades, suportar a troca e a presenca do outro.

Aprender com 0s outros e a capacidade de amar os
outros sdo a mesma coisa. Os processos de conhe-
cer e amar tém conexdes veladas. A consciéncia de
um eu como entidade separada e amada (gratifica-
¢ao narcisica) capacita o sujeito a aceitar o fato de
que os objetos sao separados e podem ser perdidos
(RAMOS, 2001, p. 229).

E preciso mostrar a possibilidade de suportar, em certa dose, 0s
limites impostos pelo meio para usufruir das gratificagdes oriundas do
exercicio das préprias capacidades, em direcdo a individuacdo e a
eman-cipacdo emocional e cognitiva. No aprender, o medo, a culpa, o
desejo, o0 encontro, o prazer, a diferencga, a tenséo, a confianga, o afeto,
0 amor e o 6dio estdo presentes e ndo sdo menos importantes que o
espaco, o tempo, a informacéo, a I6gica e a imaginacéo.

No paradoxo entre a realidade e a fantasia, a crianca e o ado-
lescente precisam sair de seu mundo e encontrar a realidade fora dele.
Aprender a ganhar e aprender a perder; estabelecer relagbes nem sempre
por meio de semelhancas, mas por diferencas. Precisam compreender-se
e compreender as outras pessoas; confrontar-se com pensamentos, fa-tos
presentes e passados, aspectos e situacdes contraditérias no préprio
comportamento. Precisam pensar para nao fracassar, serem orientados
em direcdo ao viavel, analisando os desejos e possibilidades de realizacao.

Aprender representa um desafio, representa deparar-se com a
inseguranca e com o desconhecido, com o crescimento e a realidade.

E preciso querer sair de si mesmo, ter curiosidade e desejo de saber.
Vivenciar um processo no qual a paixao e a cognicao se relaciona, pois
o desejo transfere sentido ao aprender, provoca um investimento
pessoal e a geracdo de conhecimentos (RAMOS, 2001).

Quando o sujeito aprisiona o pensamento para ndo confrontar-se
com a ansiedade, o desejo é suspendido e a distorcdo passa a repre-
sentar-se em sintoma. Nesse sentido, o sintoma altera a capacidade de
pensar, desloca-se a a¢do, ou seja, a atuacdo. Pode ser metaforizado
como uma ferida que tenta afastar algo que precisa continuar escondido.
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Para crescer é preciso 0 consentimento consciente e
inconscien-te do outro. Para pensar ndo basta capacidade intelectual, &
necessaria uma estrutura psiquica construida em torno de relacbes
organizadoras do mundo interno. Quando prevalecem as identificacdes
projetivas, o pensamento € destruido. A impulsividade compromete as
trocas intelec-tuais, sociais e afetivas.

Muitos professores aprenderam a pensar tradicionalmente so-
bre seus alunos, aprenderam a tecer imagens. Imagens que validam
como reais, pois ficam presos a elas. Segundo Mrech (1999, p. 26),
“pesquisas recentes revelam que os professores tendem a conser-var
as imagens dos alunos, de classes e de grupos, a partir de uma
configuragao inicial.” As palavras sdo esquecidas, e as pessoas Sao
fixadas em imagens.

Alguns docentes tém certeza de controlar os alunos com a ma-
nutengdo das imagens que deles constroem. Querem que esses vejam
0 que julgam ser o melhor, tentando impor imagens ao grupo, gerando
confus@es dificeis de remediar. S&o processos grupais que instauram
mal-entendidos muito comuns em salas de aula.

A aproximacgédo entre psicanalise e educacdo comeca a fazer
sentido com essas proposi¢cdes que consideram a articulagdo entre a
subjetividade e a obijetividade, a linguagem e o discurso social funda-
mentais ha compreensao do sujeito.

A educacdo marca os sujeitos enquanto semelhantes, mas néo
deve torna-los iguais ou réplicas uns dos outros. Mesmo sabendo-se
que a educacdo esta baseada na repeticdo, devera acontecer uma
diferenciacdo nas relagcbes entre professor e aluno, para abastecer a
construcdo de conhecimentos.

A transmissdo do conhecimento tem lugar no interior da lingua-
gem. Tudo é linguagem e cada signo remete a um significado, filia-se
ao conhecido, ou ao desconhecido. O ato educativo s6 € possivel no
nivel simbdlico, no reconhecimento, por parte do professor, da posicédo
gue ocupa e do paradoxo do profissional ao pretender educar no
cumprimen-to de um dever-ser existencial (LAJONQUIERE, 1999).

O professor, quando olha para o estudante, pode enxergar uma
imagem as avessas vendo a si mesmo e, portanto, confundindo seu
desejo com o desejo do outro, numa falsa possibilidade de com-
pletude, num estado de ilusdo narcisista.
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Se o0 ato educativo se articula recusando o desejo que Ihe outor-
ga sustentacdo, a transmissdo do saber esvazia-se. Porém, se deixar
uma margem para o surgimento de uma nova revelacdo, o sujeito po-
derd pensar e encontrar situacdes adequadas, continentes, caso con-
trario, os impasses no relacionamento entre o professor e o estudante
poderdo levar as dificuldades para conhecer e aprender.

O pensamento e o comportamento remetem a estruturacao in-
consciente, como producdo da inteligéncia e da simbolizacdo. Essa
con-dicdo de simultaneidade é possivel entre 0s objetos e acbes pelas
quais deslizam as formacdes figurativas e operativas do meio. E por
meio das faltas e das representacbes verbais que 0S processos
mentais conver-tem-se em novas percepcdes pessoais e dos outros.

As identificagbes sao precursoras da simbolizagéo para Melanie
Klein (SIMON, 1986); o simbolismo é o fundamento de toda a fantasia e
sublimacao, sustentando a relacéo do sujeito com a realidade.

Como afirma Segal (1982), a formacao de simbolos governa a
capacidade de comunicacdo, ja que toda a comunicagdo se faz por
meio de simbolos. Nesse sentido se cruzam varias questdes, entre elas
a edu-cativa, jA que envolvem a compreensdo de significantes e
significados que partem do inconsciente.

Segal (1982) remete a formacédo do simbolo ao desejo, que ao ser
reprimido, tende a se expressar, substituindo o objeto do desejo por um
simbolo. O campo em que se origina o simbolo € o campo pulsional.

Ao aderir & perspectiva kleiniana enfatizou que a simbolizagdo
se da na relagdo de trés termos: a coisa simbolizada (o objeto original),
o simbolo e o sujeito. A formacao de simbolos é uma atividade do ego
para lidar com as ansiedades mobilizadas nas relagdes humanas.

Bion (1994), no ensaio intitulado “Uma Teoria sobre o Pensar”
aborda a génese do pensamento e de sua expressao retomando a teoria
kleiniana. Para ele os pensamentos sdo marcados por uma histdria pes-
soal que envolve a pré-concepcédo, a concepcao e o conceito. Os pensa-
mentos surgem com as sensacdes, emocdes e a tolerancia a frustracdo. A
combinacdo desses elementos é determinante na capacidade de pensar.
Saber tolerar a presenca-auséncia do objeto desejado e a ndo-realizagéo
do desejo, imposta pela realidade, é a condicdo fundamental para pensar.

Com seu referencial psicanalitico, os conceitos representam uma

fase na qual o pensamento e as concepc¢oes, elaborados a partir da
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experiéncia sédo socializados por meio da abstragdo, dando vida ao pro-
cesso de comunicagao mediante uso de sinais. A fungdo dos elementos
de comunicacao, palavras e signos sao veiculares.

Pensar ndo é um processo linear e sim circular. Uma vez que algo
foi significado e conceituado, o pensamento ndo se interrompe. Para isso,
€ necessario tolerar a frustracdo, enfrentar a turbuléncia emocional que
pode trazer o encontro com o vazio, com o Outro, com a impossi-bilidade
de prender a realidade aos préprios conceitos. Para pensar € necessario
suspender a memoéria, 0s pensamentos ja pensados, 0s co-nhecimentos
adquiridos e o desejo de estabelecer um controle onipoten-te sobre a
realidade. Para esse autor, “pensar representa um aspecto da imaginagao
criativa, serve a sobrevivéncia da experiéncia de onipoténcia e € um
ingrediente da integracdo.” (BION, 1994, p.121) Pensar é cata-logar,
categorizar, comparar e esta estritamente vinculado a capacidade de criar,
mediada por um ambiente suficientemente bom.

E na mediac&o do conhecimento, na relagéo professor e aluno,
na subjetividade e na objetividade que sdo produzidos os pensamentos.
Para Birman (2006)

A psicandlise ocupou uma posicdo crucial nessa
transformacéo epistemoldgica, fundando uma nova
leitura do psiquismo. Ao atribuir & pulséo, ao incons-
ciente e ao fantasma um lugar fundamental no psi-
quismo, o discurso freudiano colocou os registros do
pensamento e da vontade submetidos a esses outros

7

registros. Ndo apenas a psicanalise é claro. A
psicolo-gia moderna foi refundada, retirando a
autonomia do pensamento. (p.188)

Disso decorrem varios posicionamentos sobre a sociedade con-
temporénea em relacdo a suspensao do pensamento. Uma visao que
segundo Birman (2006) mostra-se nos registros do corpo, da acéo e do
sentimento, anulando a capacidade de imaginar, criar, pensar. Um mal-
estar que tende a reduzir a subjetividade, levando a fragmentacdo
psiquica, a falta de simbolizacéo e ao empobrecimento da linguagem.

Professor e alunos parecem habitar um lugar metaférico. Um lu-gar
gue pode ser substituido por imagens, por ligagdes horizontais, sem cortes
que levem a verticalidade. Na fragilizacdo dos lacos humanos séo tecidas
as palavras, sao mantidos os questionamentos: O que ha para ser
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conhecido? Quem o conhece? Como o conhecimento é adquirido e com
que grau de confiabilidade? Perguntas que revelam os lugares do profes-
sor e dos alunos, as aliancas e coalizacdes, ou as divergéncias e conflitos.

O professor esta implicado na funcao paterna como um gestor.
Um gestor que sustenta, orienta e nomeia a diferenca, que foca a espe-
cificidade do conhecimento nas relagdes sociais e praticas em sala de
aula. Gestor que baliza as possibilidades e deslocamentos, situando os
textos culturais e estendendo-os a realidade.

E preciso mudar a cartografia da préatica docente definindo os
sitios ocupados socialmente, as propostas metodolégicas e os lugares
conectados, transformando-os. Necessitamos de uma pedagogia que
possa problematizar e enfatizar o reconhecimento da identidade pessoal e
profissional, formadas no engajamento tedrico e cultural, fornecendo
oportunidades para que os estudantes se transformem em prol da eman-
cipacdo social e da representacdo de si mesmos, para que possam en-
contrar 0s vastos espacgos nao mapeados no mundo contemporaneo.

Os estudantes precisam cruzar diferentes zonas de diversida-de
cultural, de maneira que refagcam a relacdo cognitiva e afetiva com a
sociedade e com o outro. Professor e alunos devem aprofundar a visao
social, a ética e a pluralidade; a diversidade e a tdo estranha diferenca,
gue rompem com o fixo unitario e narcisico, pois assim po-derao tornar-
se mais conscientes da complexidade e mais sensiveis as experiéncias
humanas.

Pozo (2004) sinaliza a tomada de consciéncia sobre a apren-

dizagem

A reflexdo sobre os préprios processos de memoé-ria,
atencdo ou aprendizagem, assim como sobre os
produtos de nosso processamento, nos proporciona
metaconhecimento, um saber sobre o0 que sabemos,
que pode nos ajudar a tomar consciéncia de nosso
funcionamento cognitivo, da mesma forma que, res-
salvando as distancias, podemos nos conscientizar
de como funcionam nosso aparelho digestivo, nossos
pulmdes ou a articulacdo de nossos joelhos e, desse
modo, ajudar seu funcionamento. (p. 158)

A autoavaliacdo do professor deve ser constante. Representa
um componente essencial no ensino, para que a representagdo sim-
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bélica da realidade ocorra de forma compartiihada com os alunos,
revestida pela cultura, desejos e intencdes.

Aprender numa modalidade construtiva supbe modificacoes,
novas interpretacbes do mundo, posicionamentos diferentes que pos-
sibilitem a atribuicdo de significados e ndo a mera transmisséo de con-
teudos. Aprender serve para compreender a realidade, elaborar novos
mapas, nos quais os alunos tenham maior autonomia e ndo sejam limi-
tados por aquilo que recebem do professor.

Para Pozo (2004), o professor deve propiciar andaimes que
sustentem a construcédo do conhecimento, retirando gradativamente os
apoios quando percebe que a construcdo esta se solidificando. Atuar
de forma consciente na fungédo docente envolve a problematizacdo das
tarefas, incitando a reflex@o, o planejamento e a diversificagdo de estra-
tégias de ensino.

Por isso, deve-se ficar atento & comunicacdo de ideias e senti-
mentos para ndo correr o risco de transformar a sala de aula numa
Torre de Babel. Um cenario que parece retratar, em parte, algumas
historias de professores e alunos.

Segundo o Antigo Testamento (Génesis 11,1-9), a Torre de Ba-
bel foi construida na Babilénia pelos descendentes de Noé, com a
intencdo de eternizar seus nomes. A decisdo era fazé-la tdo alta que
alcangasse o céu. Esta soberba dos homens provocou a ira de Deus
que, para castiga-los, confundiu-lhes as linguas e os espalhou por
muitos lugares.

A Torre de Babel aponta a intransigéncia, a transgressao, a
supe-rioridade, a incapacidade de enxergar o que 0 outro vé e a
auséncia de empatia. Essa Torre pode ser construida por nés,
professores, quando ndo conseguimos rever a 6tica, o foco da lente
qgue mostra as novas subjetividades do século XXI, subjetividades
alicercadas em outros ma-tizes de autoestima, de distintos interesses
em termos de compreensdo e dominio de metas para aprender.

Quando o desejo de aprender é acionado, os resultados tornam-
se mais solidos e orientados para o sentido pessoal, interiorizados, pas-
sam a fazer parte do sujeito. Um sujeito contemporaneo, fragilizado por
vinculos narcisistas, no qual predomina a indisposicao para tentar, para
persistir numa atividade, pois ndo consegue visualizar um valor, um re-
sultado no que algumas vezes € mostrado na escola.

54
Autoestima: Relacéo professor e aluno



A autoestima € uma constru¢do, uma interpretacdo motivada
por vivéncias pessoais e experiéncias sociais, nas quais as
capacidades in-telectuais e os afetos imprimem nuances sobre as
expectativas futuras e o sucesso escolar.

Esse € o papel do professor. Incrementar a expectativa de
suces-so nas tarefas propostas, reduzir as dificuldades que levam ao
fracasso escolar, ativar os conhecimentos prévios dos alunos, dosando
informa-cdes e tornando a avaliacdo um momento de aprendizagem.

Para que o aluno aprenda o professor deve ensinar num am-
biente cooperativo e motivador, com mapas conceituais, redes causais
entre acontecimentos, organizando os materiais de ensino e aprendi-
zagem. O professor deve ficar atento aos fatos e comportamentos, de-
tectar as contingéncias do meio, fazer correlagdes associativas entre os
fatos apresentados.

A atividade intelectual do aluno ndo deve ser meramente repro-
dutiva, essencialmente passiva, uma automatizacdo de conhecimentos.
E necessario liberar os recursos cognitivos dos estudantes para tarefas
mais complexas, criativas e ladicas, pois o humor e a alegria também
devem estar presentes na relagédo pedagogica.






ASPECTOS DO DESENVOLVIMENTO NEUROPSICOLOGICO
E A PRATICA EDUCATIVA

1. Cérebro e desenvolvimento

Ensino, aprendizagem, dificuldades para aprender, todas estas
gquestbes sempre nos remeteram ao cérebro. Desde os tempos mais
remotos esta associacdo é feita. O cérebro humano sempre foi alvo de
preocupacdes, sempre procuramos entender melhor seu funcionamento e
seus desvios. E sonhamos em encontrar respostas para o porqué de
algumas pessoas apresentarem problemas e/ou talentos.

Entender mais sobre este fabuloso 6rgdo motiva as pesquisas ha
muito tempo. Na antiguidade j& havia especulacdes sobre o cérebro e suas
funcbes. No século V a.C, Alcmeon de Crotona apontou o cérebro como
sede dos sentidos. Demacrito, Didgenes e Platdo diziam que o cére-bro
comandava 0s movimentos do corpo, e Hipocrates, no século IV a. C,
afirmava que o cérebro era o centro do pensamento, da visdo, da audicao.

Mais recentemente, segundo Carter et al. (2009), Ramon y
Cajal, em 1889, mesmo sem 0 aparato tecnolégico atual, dizia que o
neurdnio era a unidade basica do cérebro, independente. Em 1906,
descreveu a transmissdo nervosa CcOmMO uma comunicacao
intermediada por subs-tAncias produzidas e liberadas no sistema
nervoso. Hoje tudo isto estda comprovado e bem documentado.

Vemos que sempre, na historia da humanidade, nos preocupa-mos
com este 6rgao. Hoje sabemos que o cérebro é que comanda tudo, todo o
tempo, mesmo quando ndo estamos cientes de seu trabalho. E ndo ha
mais duvidas de que ele esta diretamente envolvido em todos os
processos de aprendizagem. Assim, renova-se a importancia de enten-der
como ele funciona, como se da a aprendizagem, para que possamos
organizar nossa pratica docente/discente da melhor forma a fim de po-
tencializar aprendizagens e superar dificuldades.

As pesquisas impulsionadas pelo desejo de entender o funciona-

mento do cérebro, especialmente no caso de pessoas que apresentam




problemas, e as novas tecnologias, desde o raio-X, do inicio do século
XX, até as imagens por ressonancia magnética funcional (IRMF), pas-
sando pelo eletroencéfalogramo, em 1924, muito contribuem para des-
vendar aspectos da epilepsia e possibilitar tratamentos diversos. Toda
esta tecnologia vem mostrando que ja conhecemos alguns dos
mistérios do cérebro, mas que ha muito por descobrir.

Os estudos mostram que o cérebro humano é uma obra em an-
damento e, por isto, afirmam Rathey e Johnson (1997), pode
apresentar muitas falhas, umas menores, outras maiores, que se
refletem nas for-mas como cada um/a se expressa em seu cotidiano.

O cérebro humano, que € considerado a estrutura mais
sofistica-da e misteriosa do universo, ainda ndo esta pronto. E uma
obra inacaba-da, em constante evolugdo, e esta sujeito as multiplas
interagbes com o0 ambiente em que vivemos, sendo que tudo que nos
rodeia nos afeta e nos exige de algum modo.

Os avancgos nas pesquisas nos mostram que o desenvolvimento
do cérebro humano nao depende s6 dos genes com 0S quais nasce-
mos; isto depende sim de uma complexa interacdo entre estes genes e
as experiéncias que temos ao longo de nossa vida. Tais avangos
evidenciam ainda que o desenvolvimento cerebral ndo seja linear, isto
€, Ndo segue, como se pensava antes, uma evolugdo determinada pela
idade cronoldgica, mas se desenvolve mais rapidamente em alguns
momentos. Ha periodos preciosos para a aquisi¢cdo de tipos de conhe-
cimento e habilidades. Isto ndo quer dizer que ndo possamos aprender
apos estes momentos, mas que nestes ha uma facilidade maior e mais
rapidez nos processos.

O cérebro humano forma-se bem no inicio do desenvolvimento e
parte desse equipamento é construido, afirma Carter (2003), em nivel
genético. Ainda segundo a autora, certos padrBes de ativacdo cerebral,
mesmos 0s mais complexos, como a producdo da fala, sdo fortemente
hereditarios, e somente um ambiente extraordinariamente alterado pode
modifica-los, desviando-os de suas rotas predefinidas. As pesquisas in-
formam que o padrédo de ativacdo cerebral, durante a recuperagdo de
palavras, € bastante semelhante entre os humanos. Isto ndo quer dizer,
ressalta Carter (2003), que todos pensam igual. A natureza e a cultura em
interagbes complexas produzem cérebros diferentes. Mesmo géme-os
idénticos — clones — tém cérebros diferentes a época em que nascem,
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pois a diminuta mudanca no meio fetal de cada um é suficiente para
afetar seu desenvolvimento (CARTER, 2003).

O cértex de gémeos humanos € diverso ao nascimento e varia-
¢cOes estruturais refletem-se em diferentes formas de funcionamento e,
portanto, caracterizam a maneira de cada um ser e estar no mundo. As-
sim, fica evidente o papel do ambiente na estruturagcdo do cérebro. Isto
nos permite afirmar que nao ha cérebros iguais e que, como salientam
Ratey e Johnson (1997), lembrando Freud, de perto ndo ha cérebros
perfeitos, ou como é comum dizer, de perto ndo ha cérebros normais.
To-dos tém pequenas falhas que, as vezes, ndo se expressam de
maneira clara, mas que podem alterar nossos cérebros e nossas vidas.

Os estudos nos mostram ainda que as experiéncias que temos
ajudam a formar a arquitetura do cérebro e influem na natureza e exten-
sdo das capacidades adultas, destacando, deste modo, a importancia das
relaces iniciais, que criam um contexto e afetam diretamente a forma
como o cérebro se desenvolve. Este aspecto é particularmente relevante
no que diz respeito as emocgdes. Crianca que recebe cuidado caloroso e
responsivo, como destaca Shore (2000), apresenta melhores condi¢gfes
para enfrentar situagcfes dificeis, recuperando-se mais rapidamente dos
estresses da vida cotidiana e tendo também menos problemas de sal-de.
Em situacBes dificeis, o nosso sistema neuroimunoldgico produz mais
cortisol e este, em quantidades maiores, altera a forma do cérebro e, con-
sequentemente, seu funcionamento. Até a memodria é afetada e compro-
metida em casos de estresse prolongado, destaca a autora.

Outro exemplo de que as experiéncias iniciais influem fortemente
na estrutura cerebral, promovendo um bom desenvolvimento neuropsi-
coldgico, é o que diz respeito a aprendizagem de idiomas. Nos primeiros
anos de vida é mais facil e rapido aprender linguas. Ouvir misicas, pala-
vras e frases com regularidade criam circuitos neurais que ajudam, mais
tarde, na aprendizagem de idiomas, pois, a esta altura, basta o cérebro
acionar esquemas pré-existentes.

E interessante destacar, ainda, que o avanco das técnicas para
capturar imagens possibilitou aos pesquisadores comprovarem que o cére-
bro humano se modifica sempre — desde cedo e ao longo da vida, quando
aprende, também na velhice e, teimosamente, tenta se recuperar de pro-
blemas que afetem sua estrutura, produzindo até células nervosas, mes-
mo & época da morte, conforme as pesquisas. E a plasticidade cerebral!
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A neuroplasticidade, isto é, a capacidade de mudanca do cérebro,
€ um fato neurolégico importante, e sua descoberta mudou radicalmente a
forma de encarar os problemas e as questdes que envolvem as aprendiza-
gens e o0 ensino, assim como as medicacfes e 0s processos terapéuticos.

As descobertas sobre esta fantastica estrutura sdo muitas e es-
tdo ajudando em diversos aspectos da vida, trazendo desde a
promessa de cura para problemas que afligem a humanidade ha muito
tempo, pas-sando pela a minimizagdo de muitas dificuldades e, mais
recentemente, chegando a sala de aula. Para que este seja um fato
concreto que possa se refletir em préaticas educacionais mais efetivas e
em maiores possibi-lidades de desenvolvimento geral, é preciso
entender um pouco sobre a constituicdo do sistema nervoso, sobre
processos que o sofisticam desde a tenra idade até a adultez e sobre
como podemos contribuir para que tudo ocorra do melhor modo.

Desta forma, destacaremos a constituicdo celular do sistema
nervoso humano, os processos de selecdo das conexdes e neurdnios
que serdo mantidos. Salientaremos também a mielinizacdo e aspectos
da estrutura do SNC (Sistema Nervoso Central), na infancia e na ado-
lescéncia, especialmente, e apontaremos questfes importantes para a
pratica pedagogica.

2. O Sistema Nervoso: sua constituicao, funcdes e disfuncdes

O sistema nervoso é um dos primeiros sistemas a se desenvol-
ver, comecando a partir do 14° dia ap0s a concepg¢do com a producao
de milhares de células, logo formando uma estrutura na qual se
destaca, em especial, o cérebro.

O cérebro humano, como todo o sistema nervoso humano,
€ constituido por células nervosas: as gliais/neurdglias e neurénios.
Cada uma dessas células apresenta fungbBes especificas e, ainda,
pouco conhecidas pelos cientistas. H4 muito mistério e muito para ser
esclarecido até que possamos dizer que conhecemos nosso cérebro e
suas funcdes/disfuncdes, se € que um dia poderemos conhecer tudo
sobre este maravilhoso érgéo.

Os neur6nios, segundo Herculano-Houzel (2002), compdem de 2%
a 10% do total das células do cérebro e estdo encarregados da trans-
miss&o nervosa. As células gliais, ha sua grande maioria, tém muitas
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funcbes. Os neurdnios podem ter diferentes tarefas no complexo funcio-
namento do sistema nervoso. H& neurdnios sensoriais, que captam as
informacdes do ambiente; h4 os motores, que executam fun¢bes; ha os
associativos, que estabelecem a comunicacdo entre 0S sensoriais e 0s
motores; e ha, ainda, os neurbnios-espelho. Estes foram recentemente
descobertos e suas funcbes, assinalam os pesquisadores, poderdo es-
clarecer muito sobre como aprendemos e desenvolvemos competéncias e
habilidades. Todos estdo espalhados de modo diverso pelo sistema todo,
assevera Herculano-Houzel, 2007a.

Os neurbnios-espelho cuja descoberta se deu ha pouco, em 1992,
por Rizzolztti, em Parma, na Italia, ttm uma grande importancia para
desvendar muitas das incognitas que cercam este fabuloso 6rgao,
assevera Dobbs (2006). Esta descoberta foi feita por acaso, quando o
cientista que estava estudando o cortex pré-motor de um macaco, por meio
de eletrodos, foi pegar uma uva passa e 0s neurdnios da area pré-motora
do animal disparam como se o préprio animal estivesse pegando a fruta.
Replicaram muitas vezes o experimento e o resultado foi sempre o mesmo.
Entdo, em 1996, os pesquisadores perceberam que tinham descoberto
algo novo, ao que denominaram “neurdnios-espelho”.

Foram realizados mais experimentos e estes mostraram que as
pessoas também tém neurdnios-espelho e que eles estao distribuidos,
em mais areas e com mais funcfes, em muitos lugares do sistema ner-
voso. Estes neurdnios permitem aos humanos imitar as mais diversas
acoes e dar significados as mesmas. Ao que tudo indica, salienta
Dobbs (2006), os neurdnios-espelho sado utilizados para aprender tudo,
desde sorrisos, passos e movimentos de danca até a compartilhar
emocgOes com outras pessoas, em uma sessdo de cinema, por
exemplo. Eles também nos ajudam a apreciar o significado de um
sorriso e desfrutar do prazer de movimentos, como jogadas de futebol.

As descobertas também mostraram que os neurdnios-espelho sédo
abundantes na &rea de Broca, regido do processamento da linguagem, e
que tém papel fundamental, destaca Dobbs (2006), quando percebemos
intencdes. Perceber intencbes é o primeiro passo para o estabelecimento
de relacionamentos sociais e para sentir empatia. Falhas na comunicagao
entre esses neurdnios podem ajudar a explicar a dificuldade de relaciona-
mentos e mesmo o autismo. Pesquisas recentes sugerem que as pesso-as
autistas apresentam um sistema de neurdnios-espelho inativos, o que
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pode explicar as dificuldades com linguagem, aprendizado e empatia,
que contribuem para o isolamento tipico do autismo.

Todas as descobertas, assinala Herculano-Houzel (2007a), em re-
lacdo aos neurbnios-espelho tém destacado o seu papel no desenvolvi-
mento humano, inclusive na evolugdo humana. O inicio da cultura humana
se desenvolveu ha aproximadamente 50 mil anos. E o cérebro, afirmam os
pesquisadores, manteve seu tamanho por cerca de 200 mil anos. Para
Ramachandran e seus colaboradores, aponta e destaca Dobbs (2006), a
mudanca foi resultado de uma adaptacéo genética que deu aos neurdnios
a capacidade de espelhamento, e este fato abriu caminhos para o avango
na compreensao, na comunicacéo e no aprendizado. Pela primeira vez, a
informacado podia ser espalhada, ampliada e modificada para criar a dina-
mica intelectual e social da cultura, reafirma o autor.

No entanto, as descobertas, neste caso, nem sempre sdo alvis-
sareiras. Alguns estudos mostraram que estes neurdnios podem estar
implicados na violéncia. Deste modo, podemos compreender como
uma briga, uma discusséo, rapidamente pode tomar vulto e evoluir para
situ-aces dramaticas.

Tudo isso traz grandes implicagfes para a educacéo e nos faz
pensar muito nos modelos que oferecemos aos/as educando/as, nas
situacOes de aprendizagem e assinalam que estas devem ser ricas, va-
riadas, interessantes para que, desta forma, possam ser efetivas na in-
tengdo de ensinar e aprender.

Outras células do sistema nervoso também tém seu importante
papel no funcionamento adequado do cérebro. Assim, € preciso
compre-ender um pouco sobre as glias.

As glias/neurdéglias, as demais células do sistema nervoso, cujo
nome significa, em grego, “cola”, sdo menores e ficam aglomeradas ao
redor do neurbnio, como afirma Herculano-Houzel (2002). Estas
células, sabemos hoje, se comunicam com o0s neurbnios e, como
apontam as pesquisas, influenciam a comunicacao entre eles.

Conforme Herculano-Houzel (2002), experiéncias mostraram que
as glias ndo sao silenciosas como se pensava. Elas tém grande ativida-de
e liberam, respondendo ao glutamato, um importante sinal quimico de
comunicacdo entre os neurdnios, vital para formar as ligacdes entre eles.
Elas ficam proximas as fendas sinapticas e, entdo, absorvem o exces-so
de glutamato que aparece nesse local. Sua fungéo ai é proteger os
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neurdnios do excesso de glutamato; excesso que se torna toxico e que
promove a superexcitacdo dos neurdnios, levando-os a morte.

Além de facilitar a comunicacdo entre os neurbnios, as glias os
mantém vivos: sem elas os neurbnios morrem. Elas os nutrem e
passam fatores de crescimento. Estudos recentes mostram que, sem
as glias, os neurdnios ndo sabem montar suas sinapses; sem estas,
ficam inativos e morrem.

E interessante destacar, segundo Herculano-Houzel (2002), que
um experimento mostrou que os neurbnios da retina nhdo dependem
das glias para sobreviver, mas diante delas sdo dez vezes mais ativos.

Entre as funcfes das diferentes glias, atesta Greenfield (2000),
estdo: guiar neurbnios até seu local funcional; produzir substancias im-
portantes, como a mielina, uma substancia lipoprotéica que reveste 0s
axonios dos neurdnios e tem a funcdo de tornar a transmissdo nervosa
mais eficiente e rapida; fazer a defesa e a recuperacao; entre outras.

Sao dessas células, neurdnios e glias, de suas conexdes e fun-
cOes, que depende o bom funcionamento do cérebro. Por exemplo, se-
gundo Greenfield (2000), se as células gliais ndo levarem o neurénio
até seu local funcional, ele morre, e com ele a fungdo. Problemas,
como cegueira e surdez, podem estar relacionados a esse fato.

Se algumas glias ndo produzirem mielina, ou se sua producgéo
for escassa, o cérebro terd suas fungbes comprometidas. A mieliniza-
cdo, que é um processo de maturacdo do cérebro, esta ligada a feno-
menos mentais, destaca Moura (1993), como a atencao, a cognicdo e a
consciéncia, bem como a muitos comportamentos.

Estudos recentes mostram o quanto a mielina é importante para o
bom funcionamento do cérebro, ja que falhas na mielinizacdo fazem parte
de problemas como autismo, disturbio bipolar, Alzheimer e até dislexia.

Assim, o bom funcionamento do cérebro depende de todas es-
sas células, de como se organizam e de como se comunicam. Aqui
cabe destacar também a importancia dos neurotransmissores, subs-
tancias que fazem a comunicag&o quimica entre os neurénios.

Entre os neurotransmissores conhecidos estdo a dopamina, a
serotonina, a acetilcolina, a noradrenalina, o glutamato, ja mencio-nado,
as encefalinas e endorfinas, cada uma com suas funcdes e em
determinados niveis. Qualquer alteragdo nesses niveis certamente se
traduz em disfuncdes das mais variadas.
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A dopamina, aponta Carter (2003), controla os niveis de exci-
tacdo de muitas partes do cérebro, como no sistema limbico, e tem vital
importancia para a motivacao fisica e para o controle das emo-¢des. Na
doenca de Parkinson, os niveis deste neurotransmissor es-tdo em
baixa, e isso traz como consequéncia dificuldades para que a pessoa
se mova de modo voluntario. Também no déficit de atencdo e
hiperatividade, a dopamina, em quantidades menores, aparece com
papel significativo. Niveis altos de dopamina tém aparecido associa-dos
a esquizofrenia e alucinacgées.

A noradrenalina, assevera Ratey (2002) também esta relaciona-
da aos processos de atencdo do cérebro. Ela ajuda a deixar os
sentidos focados para a execugdo de uma atividade e esta presente em
opera-¢cdes mentais sofisticadas. Mas ndo podemos, continua o autor,
deixar de considerar o significativo papel da dopamina nesta importante
funcéo , a atencdo, que é fundamental para o aprender.

A serotonina, segundo Carter (2003), tem profundo efeito sobre o
humor e a ansiedade. A acetilcolina controla a atividade de &reas do
cérebro envolvidas com a atencdo, a aprendizagem e a memoéria. No Mal
de Alzheimer aparece um baixo nivel de acetilcolina no cértex cerebral. A
noradrenalina incita os niveis de atividade fisica e mental. J& as ence-
falinas e endorfinas estdo envolvidas com a dor, o estresse e o prazer.

3. O Encéfalo e o Cérebro Humano

ApoOs as primeiras semanas da fecundacao formam-se as partes
indispensaveis do organismo, cora¢cado e sistema nervoso. Nos primei-
ros dias, muitas divisdes mitéticas ocorrem e, a essa altura, com quase
cem células, forma-se a blastula — uma estrutura esférica. Em trés dias,
algumas células se deslocam e formam o disco embrionario. Em duas
semanas, algumas células se diferenciam e formam-se o ectoderma e o
endoderma. Do ectoderma se formara o Sistema Nervoso.

O desenvolvimento cerebral acontece rapidamente e em esta-
gios bem caracteristicos. No final do primeiro més no utero, um cérebro
primitivo jA estd formado. De fato, antes mesmo que o tubo neural
tenha tomado forma, o cérebro ja se manifesta.

Na quinta semana no Utero é possivel, destaca Greenfield (2000),

identificar duas protuberancias frontais, que sdo as bases dos hemisfé-
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rios cerebrais. Também certas regides que ficam abaixo dos hemisférios,
como os ganglios de base, importantes para o desenvolvimento, se apre-
sentam nesse momento. O cérebro primitivo continua a se desenvolver e o
tubo neural se torna mais espesso, originando trés protuberancias.

No inicio do segundo més as regides cerebrais sdo visiveis. A
parte frontal do tubo neural da origem aos hemisférios cerebrais. Na dé-
cima primeira semana, a parte posterior do tubo neural apresenta um
broto que formara o cerebelo.

Na sétima semana de vida intra- uterina pode ser observado o
cOrtex cerebral e, ao nascer, o cérebro da crianga contém os neur6-nios
que precisard na vida adulta. Estes neurdnios, no entanto, ndo sao
maduros. Muitos deles ndo tém a bainha de mielina, que possibi-lita a
passagem dos sinais elétricos ao longo deles, e suas conexdes sao
raras. Assim, grandes areas do cérebro, particularmente do coértex
cerebral, ndo funcionam.

O cérebro e as demais partes do sistema nervoso continuam a
se desenvolver freneticamente e, por volta do sétimo més de gestacao,
assinala Greenfield (2000), surgem as circunvolugdes que possibilitam
gue uma area superficial maior possa ser acomodada num espago mais
restrito. O cértex € a area mais importante para 0S processos
cognitivos, assim apontam os estudos, assevera a autora. Desta forma,
quanto maior for o cOrtex, melhor serd para a espécie no que se refe-re
a flexibilidade e & adaptacdo ao ambiente. E para esta condigéo, é
preciso lembrar que os neurdnios-espelho muito tém contribuido, con-
forme pesquisas na area. Nao podemos esquecer, no entanto, que ha
outros fatores importantes.

Por volta do nono més de gestacao temos a maior parte do nime-
ro de neurbnios que precisaremos. O cérebro continuard crescendo. O
nascimento permite que o cérebro continue esse processo. Se o0 bebé nao
nascesse nessa época, a cabeca do bebé seria demasiadamente grande,
0 que tornaria 0 momento de nascer mais arriscado do que é. No nas-
cimento, o bebé humano tem, aproximadamente, de 31 cm a 34 cm de
perimetro cefélico e pesa cerca de 400 gramas. Aos quatro anos tera, em
média, 1.400 gramas, quase quatro vezes o tamanho que tinha ao nascer.

Ao nascermos, temos um exagerado numero de células nervosas
que, aos poucos, vdo morrendo. Isso porque os estimulos fazem cone-

x0es, e as que ndo forem usadas morrem. Ha um processo de selec¢éao,
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de poda, conhecido como apoptose ou morte celular programada, des-taca
Carter (2003). E um processo de lapidacio para ajustar o nimero de
neurbnios ao numero de alvos disponiveis. O propdsito no cérebro imaturo
é fortalecer e racionalizar as conexdes entre aquelas que perma-necerao e
evitar que o cérebro fique superpovoado com suas préprias células. Este
processo de “escultura”, segundo Carter (2003), embora essencial, pode
cobrar um preco significativo. Assim, apoptose incom-pleta pode ser
responsavel por assombrosas capacidades em pessoas que, para outras
aptiddes apresentam deficiéncia mental expressiva. Apoptose que corre
solta e que diminui em muito o nimero de conexdes talvez seja uma das
causas do déficit de inteligéncia nos casos de Sin-drome de Down. E
provavelmente, destaca a mesma autora, pode ser um dos motivos pelos
quais algumas pessoas com Sindrome de Down s&do mais propensas a
desenvolver o Mal de Alzheimer.

A Sindrome de Down, de acordo com 0s estudos, resulta da tris-
somia do cromossomo 21 e, a esta alteracdo, estdo associadas outras
tantas. E a sindrome mais comum, mais conhecida e estudada das sin-
dromes, e além da questdo da apoptose, sabemos que a pessoa com esta
trissomia apresenta neurdnios diferentes daqueles das pessoas normais.
Seus dendritos, afirmam Batshaw et Perret (1992), tém menos expansdes,
sao menores e isso implica em menor nimero de conexdes, 0 que provoca
um funcionamento mais lento do sistema nervoso.

Ja a sindrome do X-fragil, possivelmente a segunda maior causa
de deficiéncia mental, € um problema genético que se caracteriza por
apresentar uma zona clara no cromossomo sexual X. Esta zona clara su-
gere ter havido a perda de uma parte deste cromossomo e, com ela, par-te
das informacdes se perde, acarretando problemas para o desenvolvi-
mento geral desta pessoa. A sindrome do X-fragil afeta principalmente os
meninos, que apresentam deficiéncia mental mais pronunciada. Ja as
meninas portam o X-fragil e o transmitem, apresentando, na maioria das
vezes, tracos leves de deficiéncia. Isto pode ser explicado em funcéo de
que nas mulheres, que tém dois cromossomos X, quando um esta
comprometido, o outro pode, de alguma forma, equilibrar a falta ocorrida.

As alteracdes na sindrome do X-fragil ttm a ver com um exces-
so de conexdes nervosas, segundo Herculano -Houzel (2002). E pro-
vavel que, uma vez afetado o sistema nervoso, no periodo pré- natal, o
sistema tenha teimosamente tentado se organizar e, com isso, ndo fo-
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ram eliminadas as conexdes a mais, que deveriam ter sido eliminadas
pelo processo de apoptose, determinando o problema.

O cérebro de um bebé é diferente do cérebro de uma pessoa
adulta. Estudos de Carter (2003), desenvolvidos com auxilio de to-
mografia para acompanhar o desenvolvimento neurolégico mostram
que as areas cerebrais ativas no bebé estao relacionadas a regula-¢éo
corporal (o tronco cerebral), a sensacdo (tAlamo) e ao movimento
(cerebelo profundo). No primeiro més de vida extra-uterina, o bebé ja
possui alguns reflexos que sdo parte desse equipamento para a So-
brevivéncia inicial e que mostram, de acordo com Greenfield (2000),
que esse sistema estd em perfeito desenvolvimento. Mais tarde, parte
desses reflexos sera substituida por movimentos voluntérios, e es-sas
novas fungdes nos falam sobre o desenvolvimento seguindo sua rota
determinada.

O cérebro do bebé possui estruturas em atividade que o adul-to
ndo apresenta. H4 conexdes entre o cortex auditivo, o visual e ou-tras
areas, ha conexdes entre a retina e a parte do talamo que percebe o
som, assinala Carter (2003). Essas ligacdes possibilitam ao bebé a
experiéncia de “ver”’ sons e “ouvir’ cores. Este fenbmeno é conhecido
como sinestesia e ocasionalmente ocorre até a idade adulta.

Outro aspecto que merece atencdo é a forma como os bebés
demonstram a emoc&o. Areas que estdo ligadas & emoc&o, nos adultos,
ndo estdo ativas nos bebés recém-nascidos. Essas emocfes podem,
destaca ela, ser inconscientes, e isso, a principio, poderia ser paradoxal,
pois a emogdo é um processo consciente. Assim, nos bebés, ela esta-ria
ligada ao mecanismo de sobrevivéncia, que atua mesmo em adultos num
nivel inconsciente. Isso ndo quer dizer que traumas nessa época nao
tenham importancia. A emoc¢ao, nessa época, ndo pode ser expres-sa com
palavras, mas se estabelece no cérebro.

Lembramos de fatos e acontecimentos, na maioria das vezes, a
partir dos trés anos de idade. Memdrias emotivas podem, no entanto,
ser guardadas na amigdala, uma regido no centro do sistema nervoso
gue estd em funcionamento no nascimento.

A medida que o bebé cresce, acentua Greenfield (2000), a mie-
linizacao se estende e liga diferentes regides do cérebro. O cértex pa-
rietal inicia seu funcionamento bem cedo e permite aos bebés estarem
intuitivamente cientes das noc¢des espaciais do mundo.

67



Os lobos frontais, segundo Carter (2003, p. 30), fazem sua es-
treia por volta dos seis meses e “da os primeiros vislumbres de cogni-
¢cdo.” Por volta do primeiro ano de vida, os lobos frontais mais desen-
volvidos tém sob seu controle o sistema limbico. Assim, se oferecermos
dois brinquedos a um bebé, ele escolhera um deles e ndo mais tentara
agarrar os dois. Nesta época, sdo verdadeiras esponjas tentando cap-
turar todas as informagGes do ambiente. Mais tarde, tém suas proprias
agendas e prioridades, diferindo das demais pessoas.

As areas da linguagem, assevera Carter (2003), se tornam ati-
vas em torno dos 18 meses do nascimento. Primeiro fica ativa a area
que confere a compreensao — area de Wernicke — e, em seguida, ama-
durece a area de Broca, que produz a fala. Ha, assim, um pequeno
descompasso entre os periodos de maturagdo dessas areas, o0 que &,
em parte, responsavel pelos acessos de raiva tipicos dos dois anos.

Ao mesmo tempo em que as areas da linguagem se tornam
ativas, a mielinizacdo estd em pleno desenvolvimento nos lobos pré-
frontais. A criangca comega a desenvolver a autoconsciéncia e se re-
conhece no espelho, ndo aponta para o reflexo no espelho como se
visse outra crianga. Se o seu nariz for pintado, trata de esfrega-lo para
tirar a cor e nao esfrega o espelho, como fazia em outros tem-pos. Esta
autoconsciéncia, destaca Carter (2003), sugere o apareci-mento de um
executor interno — o eu.

O cérebro humano é uma estrutura complexa e misteriosa. Tem
funcdes e possibilidades inimaginaveis. E a estrutura que nos coloca
em contato intimo conosco e com tudo o que nos rodeia. Cada vivén-
cia cotidiana, como o conversar, especialmente, com o bebé, contar
historias, entre tantas, tem o poder de fazer com que milhares de cé-
lulas no cérebro da crianca que esta em desenvolvimento respondam.
Algumas células se “ligam” disparadas por experiéncias como essa. Um
grande namero de conexdes se fortalece e novas conexdes se formam,
aumentando a complexidade e definindo um circuito intrincado, que
per-manecerd no mesmo local pela vida afora.

Essas descobertas mudam a visdo que tinhamos do cérebro e seu
desenvolvimento até bem pouco tempo atras. Assim, cada célula nervosa e
as conexdes que fazem cada uma sdo importantes e estabelecem o ca-
minho. Os neurdnios séo ativados, reforcados e depois a informacéo, que
foi construida nesta caminhada, é mais facilmente recuperada.
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Com esta estrutura tdo plastica e avida por estimulos foi possi-
vel ver e, entdo, investir em programas de estimulacdo precoce, cujos
resultados ja estdo aparecendo. Os cérebros humanos estado, durante a
primeira infancia, no auge de sua plasticidade. Tanto que, se for
retirado um hemisfério inteiro de uma crianca, em razao de problemas,
o outro formara redes interconectadas para assumir as tarefas de
ambos. Este poderd, inclusive, como assinala Carter (2003),
desenvolver fungdes que geralmente sdo exclusivas da outra metade. A
medida que o tempo pas-sa, as estruturas cerebrais vao se
consolidando, tornando-se mais rigi-das e mais bem definidas.

E bom lembrar, assinalam Leite et al (2002), também que esse fun-
cionamento depende de muitas variaveis. Estas podem ser de ordem ge-
nética ou ambiental, e todas tém importancia. Todas contribuem para que
tudo funcione, ou ndo, a contento para um desenvolvimento harmonioso.

O sistema nervoso, como ja dissemas, € altamente influenciavel.
O ambiente uterino, o primeiro em que nos desenvolvemos, tem pro-
fundo efeito, assinala Carter (2003), sobre a rede de conexdes do cé-
rebro infantil. Bebés de maes viciadas em drogas sdo, com frequéncia,
viciados ao nascer.

Segundo Annunciato e Silva (1995), estudos mostram, por
exem-plo, que se o feto € exposto a cocaina ou a radiacdo no 14, dia
apo6s a fecundacao, provavelmente terd um desenvolvimento diferente
(e pior) de um feto exposto a esses mesmos fatores no 30, dia. E que
mais cedo, no 14, dia, sdo afetadas estruturas que originam outras, e a
neuroplasti-cidade, sempre presente, acaba, na teimosa tentativa de
refazer o siste-ma, por comprometer o desenvolvimento normal.

Outro exemplo que nos mostra a grande interagdo entre natureza e
ambiente € o que ocorre com o feto masculino, que tem genes que dis-
param no corpo da mde uma torrente de hormdnios, entre eles a testos-
terona, que, em certas épocas do desenvolvimento, afetam fisicamente o
cérebro do feto masculino, desacelerando o desenvolvimento em cer-tas
areas e estimulando outras. O efeito deste hormdnio é masculinizar o
cérebro fetal, aponta Carter (2003), e prepara-lo para 0 comportamento
sexual masculino. Tal hormbnio deve criar igualmente diferengas tipicas
observadas em meninos e meninas. Por exemplo, as meninas podem ter
maior desenvolvimento nas habilidades linguisticas e os meninos podem
ser mais aptos em tarefas espaciais. Mas ndo podemos esquecer que 0
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cérebro humano é resultado de genes e ambiente. Assim, as experién-
cias de vida tém um papel importante na modelagem do mesmo.

O fato de que os cérebros masculino e feminino sdo diferentes
também traz implicacdes para a educacao. A escola pode, entdo, por
meio de suas préticas, contribuir para que a configuracdo do cérebro
seja diferente da que hoje temos.

E preciso, pois, considerar este fato ao pensar o ensino e a
aprendizagem, privilegiando estratégias que fortalecam ora os cére-
bros masculinos, ora os femininos. E também, lembrando que os cére-
bros humanos séo altamente plasticos, é preciso desenvolver compe-
téncias e habilidades nos dois casos. Incentivar as artes, a danca, a
poesia, a musica; explorar as situacdes que envolvam as emocdes e 0
pensamento critico; estimular as praticas esportivas e oferecer desa-
fios para meninos e meninas, com certeza, trara beneficios para todos.

O cérebro humano completa 3/4 do seu desenvolvimento fora do
ventre materno, em sua relagdo com o ambiente. A evolu¢do equipou
nossa espécie com um “cérebro ecoldgico”, assevera Shore (2000), que
depende, por toda a vida, de estimulos ambientais para se manter em
pleno funcionamento e possibilitar aos humanos, como destaca Bunge
(1995), construir religido, arte, ciéncia e tecnologia. Este aspecto tem
grande significado para a antropologia, psicologia, educacéao.

A neurociéncia tem esclarecido, mais e melhor, os processos de
desenvolvimento do cérebro. Gravacdes de ultrassom mostram que o
bebé ja pode, com sete semanas, se mexer no Utero, e isto evidencia
que os neurbnios estao se desenvolvendo, se conectando e permitindo
0 movimento.

Dados experimentais, afirma Shore (2000), confirmam que o
bebé pode aprender ainda no utero. A observacdo de bebés mostra
que, ainda no utero, eles tém preferéncia por ouvir a voz da mae, e
mostram isto chupando o dedo mais intensamente, ao ouvir dela.

Todos estes dados nos levam a uma simples concluséo: a de que
as formas como os humanos se desenvolvem e aprendem dependem,
critica e continuamente, da interac@o entre a heranga genética e o meio, a
nutricdo, o cuidado, a estimulagéo, as oportunidades e os ensinamen-tos
que sdo oferecidos. Ndo podemos dizer qual dos fatores (genéticos ou
ambientais) é mais importante. O cuidado inicial e a criacdo tém um
impacto decisivo de longa duracdo no desenvolvimento das capacidades
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de aprender das pessoas e de regular suas emocgodes. Os pais e outros
cuidadores/as sabem que os bebés prosperam quando bem cuidados,
e agora estamos entendendo os mecanismos biolégicos que, muitas
vezes, ja foram reconhecidos pelos leigos em suas observacfes e no
acompanhamento do desenvolvimento das criangas.

Estudos e pesquisas sobre o desenvolvimento sadio sugerem,
como afirma Shore (2000), que o cuidado caloroso e responsivo ndo so
é confortante para a crianga, mas € critico para seu desenvolvimento. E
um fator essencial ao desenvolvimento, e nos preocupa de forma muito
intensa saber que a negligéncia, os maus-tratos, a falta de alimentagéo
e de estimulos adequados €, em nossos dias, uma triste realidade que
no futuro vai nos cobrar ainda mais do que hoje ja o faz.

Uma ligacéo forte e segura com o/a cuidador/a parece ter uma
funcao bioldgica protetora, diminuindo os riscos de efeitos adversos do
estresse ou de traumas. Estas sédo implicagbes da pesquisa de Gunnar
(apud SHORE, 2000), que avaliou as relagbes das criangas ao
estresse, medindo as taxas de um hormoénio. Este hormoénio esterdide,
a cortisona, presente na saliva, se eleva, segundo as pesquisas,
quando a pessoa € exposta a acontecimentos traumaticos.

Os estudos de Gunnar e seus colaboradores (apud SHORE,
2000) confirmam que o desenvolvimento neuroldgico € moldado tanto
pelas condi¢des fisicas como pelas do ambiente social. H4 grandes
evidéncias de que o tipo de cuidado e as ligagbes que a crianca tem
com seus cuidadores podem ter efeito decisivo sobre suas capacida-
des emocionais, particularmente em como controlar e regular as emo-
cOes. Isto é, a capacidade de uma crianga para controlar suas emo-
¢cbes parece depender dos sistemas bioldégicos moldados por suas
experiéncias no inicio da vida. Quando uma crianca é abandonada ou
negligenciada muito cedo em sua vida, as fungbes mediadoras do
cérebro, tais como empatia e regulagem da ligacéo e o afeto, podem
ficar seriamente comprometidas.

Esses novos conhecimentos estabelecem as bases bioldgicas
da Intervencdo Educativa Precoce, pois, cada vez mais, os estudos
mostram que uma intervencao oportuna e bem planejada pode aumen-
tar as perspectivas e a qualidade de vida de muitas criangas tidas como
em perigo de prejuizos cognitivos, sociais ou emocionais. Esses novos
conhecimentos exigem (re)significacéo e (re)orientacéo da tarefa pe-
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dagdgica e, se tudo estiver bem encaminhado, aumentam as possibili-
dades de sucesso das atividades educativas.

Nosso cérebro requer cuidados e atencbes. Cuidados e atencdes
devem ser dispensados a ele antes mesmo da concepcdo, devem tornar-se
bem concretos no inicio da vida e refletir-se em todo o desenvolvimento.

E preciso destacar, segundo Herculano-Houzel (2002), que,
sen-do o cérebro altamente plastico, é importante exercitéd-lo tanto
quanto o corpo. Afinal, a ideia € reforcar as conexfes entre as
diferentes areas do cérebro, promovendo este dialogo constante que
melhora o seu desem-penho e garante salde mental.

O declinio das fungdes mentais esta ligado ndo com a morte de cé-
lulas nervosas, mas com a reducio de suas sinapses. E importante man-
ter essa estrutura estimulada, prossegue a mesma autora, acrescentando
que é fundamental mudar o comportamento, quebrar a rotina, mudar até o
caminho para ir para a casa ou trabalho; usar todos os sentidos todos os
dias, como, por exemplo, fazer novas combina¢des de alimentos.

E preciso exercitar os dois hemisférios todos os dias. Conhecer
pessoas pode exercitar o cérebro e produzir novas conexdes. E ainda,
novos contatos seriam também uma forma de evocar emocgdes e que-
brar a rotina, exigindo mais do cérebro. Dormir é outra forma de cuidar
do cérebro e, segundo Herculano-Houzel (2005), ajuda a reforcar o que
foi aprendido. E que durante o sono profundo, memérias guardadas em
estado de vigilia, dizem as pesquisas, transitam pelo cérebro todo, sem
a interferéncia dos sentidos, e se alojam. Neste momento, 0s genes da
plasticidade neuronal sdo ativados e favorecem o aprendizado.

A nutricdo, destaca Herculano Houzel (2007b) é igualmente impor-
tante, tanto no periodo pré-natal como no pés-natal, especialmente, para a
sintese de mielina, que atua na maturacdo e sofisticagdo do sistema
nervoso, e cujos estudos nos revelam que a desnutricdo cal6rico-protéica
afeta o niUmero, o tamanho dos neurdnios e a transmissao nervosa.

As descobertas estfo ai. E preciso que nos apropriemos destes
conhecimentos para que possamos intervir de forma mais eficaz, em
casos mais graves, tanto na terapia como na educacdo. Na educacédo
especial, na intervengao precoce de modo significativo e na educa-¢ao
para a saude, para promover e melhorar a qualidade de vida das
pessoas. E esta € uma tarefa gigantesca na qual a educag¢édo tem um
papel relevante ao qual ndo pode negligenciar.
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4. O Cérebro na Adolescéncia e na Adulte

Hoje, as evidéncias neurocientificas nos mostram que a adoles-
céncia é uma etapa diferenciada do desenvolvimento cerebral na qual o
cérebro infantil se transforma em adulto.

Esta transformacdo permite, salienta Herculano-Houzel (2005),
o aprendizado e o amadurecimento que torna o/a adolescente um ser
independente e autdbnomo. Outrora se acreditava que a adolescéncia
resultava de uma torrente de hormonios sexuais. Estudos recentes, no
entanto, apontam que o cérebro para de crescer, mas continua
mudando, e que as mudangas tém efeito cascata, isto é, provocam
outras transformacdes.

E relevante destacar que os horménios sexuais tém um papel
importante na adolescéncia, no entanto, suas fungfes séo produto de
ordens cerebrais, destaca Herculano-Houzel (2005). As mudancas
corporais sao fruto da atividade do hipotalamo, estrutura responsavel
por promover ajustes fisiolégicos de varios tipos, incluindo-se, nesta
lista, os hormonais. Os mecanismos de ac¢ao do hipotalamo ainda ndo
sdo conhecidos, mas é certo que sdo desencadeados, afirma
Herculano-Houzel (2005), por uma quantidade de gordura. Quando as
células que guardam gordura acumulam certa concentragdo, o hi-
potalamo é informado por meio da leptina, um horménio. Em concen-
tracdes suficientes de leptina, o hipotdlamo decreta a adolescéncia.
S&do, entdo, produzidos hormbnios que atuam sobre as gbnadas e
promovem a secrecao de hormonios sexuais. Esses tornam o cére-bro
sensivel aos apelos do sexo. Tudo por conta das mudancas que
ocorrem no cérebro.

As mudancas ocorrem em muitas estruturas do sistema nervoso
humano. Em uma delas, no sistema de recompensa, ha a redugéo, em
aproximadamente 30%, dos receptores domaminérgicos D2, no nucleo
accumbens, estrutura central na ativacdo da sensacgdo de prazer. O
sistema de recompensa, entdo, sofre alteracées importantes.

Este sistema torna-se ndo mais facilmente estimulado, como
antes, destaca Herculano-Houzel (2005), pelos velhos hébitos e os/as
adolescentes experimentam o tédio e o desinteresse pelas atividades
tipicas da infancia. Desinteressados e entediados com brincadeiras,
passeios e outras atividades, antes fontes de prazer apreciadas, os/
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as adolescentes buscam novas sensacfes, novos interesses, novas
relagdes e amizades na procura por sensacdes agradaveis.

Tudo isso, acreditam os estudiosos, para que o/a adolescente
busque novas vivéncias que possibilitardo ao/a mesmo/a ser tornar
um/a adulto/a. Para esses estudiosos, salienta Herculano-Houzel
(2005), foi exatamente este mecanismo biolégico que fez, em outras
épocas, 0s jovens sairem de suas aldeias em busca de novas
experiéncias e novos grupos sociais, 0 que acabou por compor novas
herangas genéticas e caminhar na evolugao.

Assim, este mecanismo promove o amadurecimento biopsicosso-cial
dos humanos. Se o/a adolescente buscar novas experiéncias de modo mais
ténue, estara a caminho da maturidade, buscaréa profissionalizacdo, parcerias.
Se as novas experiéncias forem de alto risco, por um periodo pro-longado, isto
podera viciar o sistema de recompensa e torna-lo dependente desses. Entéo,
cuidado caloroso e responsivo continuam importantes!



EDUCACAO INCLUSIVA: ALGUMAS CONSIDERACOES

O debate sobre a Educacgédo Inclusiva ndo é novo, e, em nossa
opinido, este seria um bom motivo para que a sociedade ja pudesse, de
forma satisfatéria, ter refletido sobre a questdo essencial que envolve
esta teméatica, ou seja, “as diferencgas”.

Como sabemos, a diferenga exige que reconhecamos as nossas
fraquezas, medos e insegurangas, a0 mesmo tempo em que nos asse-
gura o lugar de normalidade, ao apontarmos o outro como desviante,
deficiente, anormal.

N&o podemos negar que sSomos preconceituosos por natureza,
e que a deficiéncia nos intranquiliza, abala nossas convic¢bes e nos
fra-giliza, ameagando nossas estruturas e sentimentos. Talvez, sejam
estes sentimentos os principais fatores restritivos para que possamos
“Todos” aceitar e acreditar na Educacao Inclusiva.

Nas sociedades, de maneira geral, e em todas as etapas da his-
téria da humanidade, constatamos uma série de conflitos e crises em
relacdo aos ideais de normalidade e aceitacao as diferencas.

No Brasil, como em todo o mundo, existem milhdes de pesso-as
consideradas com necessidades educacionais especiais e, segundo
estimativas oficiais, 14,5% da populacdo mundial apresentam alguma
necessidade especial.

Historicamente, a Educacéo de pessoas com necessidades edu-
cacionais especiais utilizou muitas terminologias para designar essas
pessoas, variando conforme a época e os diferentes enfoques, entre
eles, o clinico e o pedagdgico. Considerando-se que as terminologias,
em geral, expressam a visdo de mundo, de homem e de sociedade, as
diversas nomenclaturas adotadas para designar o sujeito com necessi-
dades educacionais especiais exigiram o ressignificado de concepc¢des
e o surgimento de novos paradigmas educacionais. Estes processos
trouxeram significativos avancos para a compreensao e aceitacio das
pessoas, de modo geral, no sentido de acolhimento e pertencimento,
sem a preocupacao arcaica e preconceituosa de ser, ou nédo, deficiente.




Educagao inclusiva: algumas consideragdes

A sociedade, aos poucos, comegou a considerar as pessoas com as
suas singularidades, com direitos e deveres que devem ser respeitados
e valorizados, ha perspectiva de um mundo mais justo e mais humano.

Para tanto, muitos foram os movimentos e as lutas na busca por
respeito, dignidade, liberdade, educacéo, trabalho, saude e, principal-
mente, por equiparacdo de oportunidades. Mas, ainda, sdo considera-
dos insatisfatérios os avancos alcancados, 0 que ndo nhos retira a
crenga de que, certamente, o desafio continuar4 e que muitas outras
conquis-tas acontecerdo. A prépria terminologia utilizada atualmente,
para de-signar pessoas com necessidades educacionais especiais, €
fruto de muito trabalho, discussdao e amadurecimento da sociedade.
Segundo o MEC (2009) este conceito passa a ser amplamente
disseminado a partir de varios documentos legais os quais ressaltam a
interacdo das carac-teristicas individuais dos alunos com o ambiente
educacional e social. No entanto, mesmo com uma perspectiva
conceitual que aponte para a organizacdo de sistemas educacionais
inclusivos, que garanta o aces-so de todos os alunos e 0s apoios
necessarios para sua participagdo e aprendizagem, as politicas
implementadas pelo sistema de ensino n&o alcangaram esse objetivo.

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a educagéo especial pas-sa
a integrar a proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades.
Nestes casos e outros, que implicam em transtornos funcionais especifi-
cos, a educacao especial atua de forma articulada com o ensino comum,
orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais.

A educacao especial direciona suas acdes para o atendimento
as especificidades desses alunos no processo educacional e, no ambito
de uma atuacdo mais ampla na escola, orienta a organizacao de redes
de apoio, a formacgdo continuada, a identificacdo de recursos, servicos
e o desenvolvimento de préaticas colaborativas.

Os estudos mais recentes no campo da educacéo especial en-
fatizam que as definicbes e uso de classificacbes devem ser contex-
tualizadas, ndo se esgotando na mera especificacdo ou categorizacado
atribuida a um quadro de deficiéncia, transtorno, disturbio, sindrome ou
aptiddo. Considera-se que as pessoas se modificam continuamente,
transformando o contexto no qual se inserem. Esse dinamismo exige
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uma atuacdo pedagogica voltada para alterar a situacdo de excluséo,
reforcando a importdncia dos ambientes heterogéneos para a
promocao da aprendizagem de todos os alunos.

A partir dessa conceituagéo, considera-se pessoa com deficién-
cia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem
ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sé&o
agueles que apresentam alteracbes qualitativas das interagbes sociais
reciprocas e na comunicacdo, um repertério de interesses e atividades
restrito, es-tereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos
com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
acadé-mica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar
grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de
tarefas em areas de seu interesse.

Estes alunos podem se beneficiar do AEE (Atendimento Educa-
cional Especializado) que tem como fungao identificar, elaborar e
organi-zar recursos pedagoégicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a sua plena participagdo, considerando suas
necessidades especi-ficas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especia-lizado diferenciam-se daquelas realizadas na sala
de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse
atendimento contempla e/ou suplementa a formacdo dos alunos com
vistas a autonomia e indepen-déncia na escola e fora dela.

Dentre as atividades de atendimento educacional especializado séo
disponibilizados programas de enriquecimento curricular, 0 ensino de
linguagens e codigos especificos de comunicagdo e sinalizagdo e
tecnologia assistiva. Ao longo de todo o processo de escolarizagéo, esse
atendimento deve estar articulado com a proposta pedagoégica do ensino
comum. O atendimento educacional especializado é acompanhado por
meio de instrumentos que possibilitem monitoramento e avalia¢éo da oferta
realizada nas escolas da rede publica e nos centros de atendimen-to
educacionais especializados publicos ou conveniados.

O acesso a educacgdo tem inicio na educacdo infantil, na qual se

desenvolvem as bases necessarias para a constru¢do do conhecimento
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e desenvolvimento global do aluno. Nessa etapa, o lidico, o acesso as
formas diferenciadas de comunicacdo, a riqueza de estimulos nos
aspe-tos fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores e sociais e a
convivén-cia com as diferencas favorecem as relacdes interpessoais, o
respeito e a valorizacdo da crianca.

Do nascimento aos trés anos, o atendimento educacional es-
pecializado se expressa por meio de servicos de estimulacdo precoce,
gue objetivam otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem
em interfaces aos servicos de salude e assisténcia social. Em todas as
etapas e modalidades da educacao basica, o atendimento educacional
especializado é organizado para apoiar o desenvolvimento dos alunos,
constituindo oferta obrigatéria dos sistemas de ensino. Deve ser reali-
zado no turno inverso ao da classe comum, na prépria escola ou centro
especializado que realiza esse servi¢co educacional.

Desse modo, ha modalidade de educacéo de jovens e adultos e
educacao profissional, as acdes da educacdo especial possibilitam a
ampliacdo de oportunidades de escolarizacdo, formacéo para ingresso
no mundo do trabalho e efetiva participacédo social.

Cabe a Educacao Especial, entendida como um processo educa-
cional, definida por uma proposta pedagdgica, que assegura recursos e
servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente, apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacgéo escolar e promover
o0 desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentem
necessidades educacionais especiais em todas as etapas e modalidades
da Educacéo. Sendo assim, a Educacdo Especial € um campo de conhe-
cimento e, enquanto modalidade transversal de ensino, perpassa todos os
niveis, etapas, e realiza o atendimento educacional especializado e
disponibiliza um conjunto de servi¢os, recursos e estratégias especificas
que favorecem o processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgéo.

Cabe ainda ressaltar a importancia da interacdo das caracteristicas
individuais com o ambiente, deslocando a énfase das deficiéncias e des-
vantagens centradas exclusivamente no aluno para a escola e o contexto.

O Sistema Educacional Brasileiro deve assegurar o desenvolvi-
mento dessas pessoas para o exercicio da cidadania, para a capacida-
de de participagéo social, politica e econémica, mediante o cumprimen-
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to de seus deveres e o usufruto de seus direitos. No entanto, alguns
documentos orientadores para a inclusdo educacional, se por um lado
ampliam o carater de Educacdo Especial para realizar o atendimen-to
complementar ou suplementar a escolarizacéo, por outro reduzem esse
potencial quando mantém a Educagdo Especial como modalidade
substitutiva & educagao comum.

Constatamos que s@o muitas as dificuldades e obstaculos a se-
rem superados, para que as pessoas com necessidades educacionais
especiais possam conquistar os diferentes graus de ensino. Mas, 0s
avancos da ciéncia, da tecnologia e das politicas nacionais e internacio-
nais, vém contribuindo sensivelmente para modificar as concepc¢des em
relacdo a essas pessoas e também as incentivando para a efetivagcéo
da Sociedade Inclusiva.

O mundo esta voltado para a questdo da diversidade, os seres
humanos buscam construir uma sociedade que tenha espago para to-
dos. Ha a necessidade de que se reconstrua um novo conceito de so-
ciedade, planejada e estruturada para todos e, ndo apenas para
agueles considerados NORMAIS.

Precisamos romper as barreiras cognitivas, arquitetdnicas, emo-
cionais, atitudinais e de comunicacéo, que dificultam o desenvolvimento
das pessoas, sejam quais forem suas origens, ragas, culturas, religides,
opcdes sexuais e ideoldgicas, condi¢cdes sociais, fisicas, homens ou
mu-lheres. E, conforme Delors (1999), desafios e questionamentos
surgirdo, no entanto, avancos e conquistas nos apontam para um
mundo com menos desigualdades sociais.

Sabemos que a Educacao, 0 acesso a permanéncia com qualida-
de, na escola, sao direitos de todos e € muito mais do que uma questéo de
lei. E uma questdo de cidadania, de garantir o direito de participacdo. Di-
reitos estes assegurados por varios dispositivos legais, entre eles, a cons-
tituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Para Mantoan (2003),
guando a Constituicao do Brasil garante a todos o direito a Educacéo.

“‘Néo usa adjetivos e, assim sendo, toda escola deve atender aos
principios constitucionais, ndo podendo excluir nenhuma pessoa [...]".

E um apelo forte, decisivo e acima de tudo determinante, que
vem ao encontro dos anseios e reivindicacdes de todas as pessoas que
acreditam que conviver e respeitar as diferencas é uma excelente
forma de superar estigmas e preconceitos.
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A atual LDB 9394/96 € outro documento legal que avancou
consideravelmente em relacdo as demais, pois garante um capitulo
exclusivo & Educacdo Especial e esclarece que cabe ao Estado se
responsabilizar pelo atendimento especializado, o qual deve iniciar na
Educac&o Infantil. E uma lei com carater democratico, flexivel, abran-
gente e que preconiza, enfaticamente, a inclusdo educacional em todos
0s segmentos do Sistema Educacional Brasileiro. No entanto, nenhum
dispositivo legal tem um chamamento tdo significativo para a inclusédo
guanto a Declaracdo de Salamanca que, segundo Pereira da Fonse-ca
(2002), pode ser considerada como o grande divisor de aguas na
concepgdo de uma Educagéo Inclusiva. Foi este documento, assinado
a partir de um encontro de Educacéo, que oficializou o termo inclusdo
no ambito da Educacdo. Sassaki (1997) confirma que o conceito de so-
ciedade inclusiva, na Espanha, também foi expresso pela primeira vez
nesse documento quando “em junho de 1994, a UNESCO registrou, na
Declaracéo de Salamanca, o termo de sociedade inclusiva”.

Segundo Pereira da Fonseca, a Declaracdo de Salamanca,
como ficou conhecida a Conferéncia Mundial de Educacao Especial, foi
um encontro acontecido em Salamanca, na Espanha, entre os dias 7 e
10 de junho de 1994, no qual compareceram representantes de
noventa e dois governos e vinte e cinco organizacdes internacionais,
com o0 objetivo de promover a “Educagao para Todos”, e no qual foi
assinado um documento que tratou de reafirmar o direito universal de
todos a Educacgdo. Esse encontro fazia parte de um projeto mundial,
liderado pela UNESCO, cujo objetivo era combater a elitizacdo na
América Latina e promover uma educac¢do para todos, nos moldes da
Declaragédo de Direitos Humanos de 1948. Grande parte do fra-casso
escolar, representada pela evasdo e pela repeténcia nos pa-ises
pobres latinos, vinha provocando discussfes e alertando para o modo
de como o sistema educacional estava ampliando os privilé-gios de
alguns e, de outro lado, promovendo o massacre dos menos
favorecidos socialmente.

Partindo dessa diretriz, a Declaracdo de Salamanca, inspirada na
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em Jomtiem (1990), na
Tailandia, define como sua prioridade maxima o combate as atitudes
discriminatérias, e trata de reafirmar o compromisso de uma educacgéo
voltada para todos, na perspectiva de uma inclusdo mais ampla.
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Nesse encontro, a Conferéncia Mundial sobre a “Educacao para
Todos”, do qual participaram além dos cinco paises, varias autorida-des
mundiais e organismos nhao-governamentais, que assinaram uma
Declaracdo Mundial e um Marco de Acao, foi firmado um compromisso
com a Educacgdo Bésica. Quatro organismos significativos, entre ou-
tros, estiveram envolvidos com esse assunto: a UNESCO, a UNICEF, o
PNUD e o Banco Mundial.

O Brasil, ao assinar a Declaracdo resultante da Conferéncia
Mun-dial de Educacdo para Todos, assumiu um conjunto de
compromissos, a serem cumpridos, que deveriam ser traduzidos em
metas nacionais, tendo em vista uma escola de qualidade para todos.

Esses compromissos, assumidos pelo Brasil e por outros paises,
serviram como chamamento para reforgar a necessidade de mudanca e
provocar muito empenho e mais rigor nas determinacdes da Conferéncia
de Salamanca, que, muito embora fosse um Encontro voltado & Educa-c¢éo
Especial, repercutiu de maneira favoravel para toda a Educacao.
Percebemos isso em todos os documentos, e embora o Brasil ndo tenha
enviado representante para esse encontro, tem participado de suas dis-
cussodes e contemplado em documentos publicos algumas linhas de acao.

A Declaracdo conclama “todos” os paises a se esforgarem para
a inclusdo, embora abra para a ndo-inclusdo de determinados casos de
criancas com necessidades especiais, mas que isso deva se constituir
sempre como excecao. Visto sob este prisma, podemos afirmar que a
inclusédo de alunos com necessidades educacionais es-peciais na rede
comum de ensino ainda nao se tornou uma realidade, mas muitos sdo
os esforcos e desafios dos profissionais para que este intento se
efetive.

Assim, este Documento esta fundamentado em uma pedagogia
voltada a todos os alunos, ndo apenas 0os com necessidades especiais, e
se constitui numa proposta educacional que reconhece e garante o di-reito
de todos os alunos de compartilhar um mesmo espaco escolar, sem
discriminacdes de qualquer natureza. E que também deve promover a
igualdade e valorizar as diferengas na organizagdo de um curriculo que
favoreca a aprendizagem de todos os alunos e que estimule transforma-
¢Oes pedagogicas das escolas, visando a atualizacdo de suas praticas,
como meio de atender as necessidades dos alunos durante o percurso
educacional. E compreende uma inovacao educacional, ao romper com
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paradigmas que sustentam a maneira excludente de ensinar e ao propor a
emancipacao, como ponto de partida de todo processo educacional.

Nesse sentido reforcamos as ideias apresentadas, com as con-
vicges de Parolin (2006), ao apontar os seguintes tdpicos, para a efeti-
vacdo da Educacéo Inclusiva:

+ A ressignificacdo da educacgdo escolar, garantindo o sucesso para
o aprendizado de todos;

» O rompimento de barreiras arquitetdnicas e principalmente atitudinais;

A garantia de um projeto pedagdgico que possibilite resgatar a ci-
dadania e o direito do aluno, possibilitando a construgédo de seu
projeto de vida;

» A busca de adaptacdes curriculares que atendam as necessidades e
expectativas de uma sociedade em constante mudanca, asse-
gurando uma educacao de qualidade para todos;

+ Aimportancia de capacitar as escolas para atender a todos os alunos;

* A provisdo de recursos de todas as instancias governamentais e
iniciativa privada, a fim de garantir o sucesso e a permanéncia
dos alunos na escola;

A garantia de apoios e servi¢cos especializados para atendimento
aos alunos que deles necessitam;

» O envolvimento e a cooperacao de toda a comunidade escolar para
a efetivacdo e melhoria do processo de ensino e de aprendizagem;

* A formacéo continuada para professores, com previséo e
provisdo de recursos necessarios a sua capacitagao;

A sensibilizacdo da sociedade em geral para a aceitagcédo e acolhi-

da a todos, sem distingéo.

Assim, alicercados nas ideias da autora, temos a convic¢édo de
gue aceitar e conviver com as diferencas é fundamental para a cons-
trucdo de um paradigma que valorize a vida e as pessoas com as quais
convivemos numa atitude de pertencimento.

Diante dos descaminhos, angustias, desafios, aflicdes e muitas
incertezas, a Educacdo surge como uma bandeira de luta, em busca
dos ideais de paz, liberdade e justica social.

A trajetéria é ardua, cheia de percalcos e tensdes. Mas nao po-

demos esmorecer, nem cair nas malhas do pessimismo. Precisamos ter
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muitos sonhos, coragem, otimismo, mas principalmente, desenvolver
acbes concretas, para derrubarmos 0s preconceitos que tanto empo-
brecem e envergonham a sociedade em que vivemos. Para tanto, como
declara Beauclair (2007, p. 81): “Incluir se torna um verbo”, tendo em vista
mudancas urgentes que se fazem necessarias nessa trajetoria. E, o
mesmo autor prossegue afirmando que simplesmente termos estudos
sobre inclusdo e legislacdo moderna neste sentido ndo bastam, precisa-
mos ter muitas acdes claras e conscientes e plena vivéncia efetiva deste
verbo, que se dard através da inser¢do de todos no mundo produtivo, ou
seja, na escola, nas empresas, nas instituicdes, enfim na sociedade.

Nao s6 concordamos com as ideias do autor, como temos a cer-
teza de que depende de cada um de nés rompermos com a logica do
estigma e dos paradigmas dominantes. Estd em nossas maos tornar
este planeta mais fraterno, humanizado e menos injusto, onde TODOS
sejam aceitos e valorizados em suas diferengas.

Diferencas estas, que, muitas vezes, ndo sdo vividas e nem pen-
sadas como possibilidades de construgcéo social, estando ainda vincu-ladas
ao padrdo de que o individuo, para estar incluido socialmente, necessita
pertencer a um determinado grupo que esteriotipadamente encontra-se
“enquadrado na normalidade”, quando na verdade, ao pen-sar a diferenca,
faz-se necessério deixar de lado a ideia de uniformidade assumindo-se
uma atitude social, historica e cultural.

Temos certeza que é pela Educacado, pelo seu compromisso de
reinventar uma escola como espaco, tempo e expectativas de encontros e
didlogos que estaremos construindo a tdo almejada Educacéo Inclusiva.

Nesse sentido, a Faculdade de Educacdo da Pontificia Universi-
dade Catodlica do RS (PUCRS), em consonancia com as modificagbes de
seu tempo, atenta as transformacdes da sociedade e cumprindo as
determinaces legais referentes a Resolucdo CNE n° 1/2006, implantou o
curso de Pedagogia/Magistério da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em 2007. A proposta do curso esta fundamentada
em principios filoséficos, balizados pelos enfoques transformador, dia-
I6gico e dialético, entendidos sob a 6tica da cultura humanista, incluida em
ética social e cristd. A formacdo pessoal e profissional do pedagogo
constitui-se em aspecto fundamental nhuma instituicdo marista, que acre-
dita na reflexdo e na agdo para a constituicdo de uma docéncia huma-
nizadora, sendo que o eixo articulador da producdo de conhecimentos
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€ a relacdo teoria/pratica, que inclui; um Nucleo de Estudos Basicos,
constituido por meio dos Fundamentos da Educacédo e da Formacao Es-
pecifica, um Nucleo de Formacéo Diversificada e um Nucleo de Estudos

Integradores operacionalizado por meio de oito eixos transversais. O
quarto eixo transversal propde uma reflexao acerca da inclusdo, teméati-
ca urgente numa sociedade como a nossa, historicamente excludente.
Por isso, o futuro professor representa o0 agente que cria/impulsiona
pro-jetos, por meio de pratica docente e insercdo no espaco educativo,
exer-cendo, pelo fazer, a construcdo de contraldgicas que contribuirdo
para a definicAo de rumos futuros, numa perspectiva multicultural,
levando em conta uma Educacéo que acolha e respeite as diferencas.

Nessa perspectiva, a Faculdade de Educacédo busca desenvolver
cursos de especializagdo na area da Educacao Inclusiva, além de cur-sos
de Educacdo Continuada, voltados ao atendimento e a Educacdo de
pessoas com necessidades especiais, em nivel de extensédo e de pés-
graduacdo, nas modalidades presencial e a distancia. Cabe lembrar que a
PUCRS promove o0 acesso, a permanéncia e a inclusdo de acadé-micos e
funcionarios com necessidades educacionais especiais (NEE), em suas
diferentes unidades, destacando-se, principalmente, pelo aten-dimento
personalizado em seu Laboratério de Ensino Atendimento a
Pessoa com Necessidades Educacionais Especificas, da Faculdade de
Educacao (lepnee@pucrs.br), que tem como uma de suas finalidades a
confeccdo e empréstimo de materiais transcritos da tinta para o Sistema
Braille. A transcricdo é feita a partir do material fornecido pelos profes-
sores e alunos, preferencialmente, no periodo de férias. O material das
diferentes disciplinas do curso que o(a) aluno(a) frequenta é pesquisado na
Internet, CDs, disquetes de obras editadas e autorizadas pela editora,
visando a agilizac&o do processo da transcricao.

O atendimento do(s) aluno(s) da PUCRS, em seus diferentes
CAMPI, busca garantir 0 acesso e a permanéncia, no ensino superior,
do(s) universitario(s) com deficiéncia visual, cegos ou baixa viséo, defi-
ciéncia auditiva ou surdos, com o objetivo de possibilitar-lhes um
melhor desempenho académico e bem-estar na instituicao.

Embasada nas ideias aqui expostas, reforcamos a nossa con-
vicgdo de que a histéria ndo da voltas para tras, ela pode, as vezes, se
voltar para imbricar em outras histérias e (re) fazer a caminhada, o que
nao significa retrocesso, mas um ponto de partida para novos avangos.
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E com a Educacgdo Inclusiva, ndo h& mais duvida, € um processo
irrever-sivel que depende de cada um de nos... Basta acreditarmos que
0 sonho pode se transformar em realidade.



AUTORIA DE PENSAMENTO E CONSTRUCAO DE
CONHECIMENTO: UMA QUESTAO DE APRENDIZAGEM

O presente capitulo é resultado de minhas reflexdes cotidianas
no exercicio da psicopedagogia clinica e institucional, numa visdo com-
prometida com a ética e com o favorecimento da autoria de
pensamento e da construgcdo de conhecimento.

Pensar a pratica psicopedagogica, inevitavelmente leva o pen-
sar a aprendizagem. A aprendizagem é um conceito essencial na area
psicopedagogica, pois amplia a compreensdo como fenébmeno comple-
X0 e marcante que singulariza a pessoa e colabora na busca de cami-
nhos viaveis para o desenvolvimento de ac¢fes libertadoras em prol de
inteligéncias aprisionadas.

Aprender é inerente a vida. Aprendemos desde o nascimento num
processo permeado pela agéo e pela interagcdo com o meio fisico e sociocul-
tural. Sabe-se que papel do professor e do psicopedagogo neste processo € o
de mediar, de intermediar situagées que ajudem o outro a descobrir que €
capaz de desenvolver a autoria com alegria e prazer, para além das exigén-
cias de matrizes curriculares e notas. A fonte da aprendizagem é a acdo do
sujeito, pois como refere Becker (2003, p. 14) “aprender é proceder a uma
sintese indefinidamente renovada entre a continuidade e a novidade”.

Por isso, dediquei-me ao estudo da aprendizagem humana, com
o foco, inicialmente, no processo de aprender, que busca compreender
como 0 sujeito aprende e como essa aprendizagem diversifica-se, em
movimentos ascendentes e descendentes que podem concorrer tanto
para a constru¢do de uma autoestima sadia como para a sua distorcao,
bem como buscar caminhos para compreender como sdo geradas suas
modificagBes, como detecta-las e trata-las.

1. Apresentando os convidados teéricos

A Psicopedagogia € uma area de conhecimento que pode colaborar e

impulsionar a aprendizagem e a inteligéncia. Nesta perspectiva, dialoguei




com alguns autores que me ajudaram a tecer este artigo, penetrando cami-
nhos em direcdo a esferas constitutivas da aprendizagem humanistica e de
Seus processos cognitivos. Assim chamo a roda de discusséo:

Paulo Freire (1979), que por sua pratica reflexiva contribuiu para a
humanizacdo da educacédo, a partir da capacidade de questionar a realidade
na escola e para além dela e de anunciar que um novo mundo é possivel.

De acordo com Freire (1979, p. 27), a utopia refere-se a possi-

bilidade de consolidacao dos sonhos humanizantes, tal como afirma:
Pra mim o utépico ndo € o irrealizavel; a utopia ndo é o

idealismo, é a dialetizacdo dos atos de denunciar e
anunciar, o ato de denunciar a estrutura desumanizan-te
e a de anunciar a estrutura humanizante. Por esta razédo
a utopia é também um compromisso historico.

Para Piaget (1977, p. 87), a imersdo na compreensado de como
se origina o conhecimento e a inteligéncia devem ser observados em
todas as fases do desenvolvimento humano:

O ponto essencial de nossa teoria € o de que o co-
nhecimento resulta de interagBes entre sujeito e ob-
jeto que sdo mais ricas do que aquilo que os objetos
podem fornecer por eles.

Parolin (2005, p.30) esclarece quanto a necessidade da existén-
cia de parcerias na busca da compreenséao da aprendizagem e das difi-
culdades inerentes nesse processo:

[...] trabalhar em co-responsabilidade, numa proposta
transdisciplinar, requer predisposi¢éo a trocas, prepa-
ro para o dialogo, competéncia técnica para o enfren-
tamento, maturidade profissional para o exercicio das
tarefas e, principalmente, formacdo humanista para
fundamentar a acdo educativa em direcdo da cons-
trucéo de um cidadao feliz e socialmente adequado.

Pedro Demo (1993, p.128), é importante a pesquisa na producao
do saber, entendida como consciéncia critica, pois ai se unem qualidade
formal e politica, desencadeiam-se movimentos emancipatorios. O signi-
ficado da pesquisa é traduzido por Demo como:
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[...] didlogo critico com a realidade, culminando na
elaboracao prépria e na capacidade de intervencéo.
Em tese, pesquisa € a atitude do “aprender a apren-
der” e, como tal, faz parte de todo o processo educa-
tivo e emancipatorio.

2. Conhecimento e aprendizagem e algumas consideragcdes

A partir da premissa, defendida por Demo (1993, p. 128), de que a
pesquisa € a atitude do “aprender a aprender”, fui escrevendo este artigo
pensando sobre o conhecimento e a aprendizagem que dialeticamente fo-
ram pensando o meu pensamento. O que significa dizer, que fui tramando
as ideias na medida em que ia pensando a pratica a luz da teoria.

Assim o ponto de partida foi uma reflexdo sobre o modo como a
aprendizagem se consolida e qual a sua relacdo com o conhecimento.
O movimento circular entre a préatica e a teoria comprova a ideia de que
a aprendizagem humana advém da for¢ca da acdo da pessoa sobre o
novo. E preciso que a acgdo seja entendida como o contato ativo da
pessoa com as coisas, com 0s outros, com os fendbmenos, com o co-
nhecimento novo. Por sua vez, o contato se estabelece no vinculo, isto
€, para aprender é necessdria a construcdo de lagcos associativos com
0 objeto de conhecimento. Isso pode ser entendido na seguinte meta-
fora — a acdo € o fio e o conhecimento, € a rede. Sem a trama da rede
o fio ndo tem sentido, sem a conexdo do conhecimento, a acdo corre o
risco de ndo ser eficaz.

Nesta perspectiva, as acbes pedagodgicas e psicopedagdgicas
ndo podem levar o mérito da aprendizagem, porque aprender € uma
propriedade particular, por outro lado, a mediacdo e/ou intervengédo néo
pode contemporizar com a passividade ou a omisséo para resgatar a
atividade e a capacidade de simbolizagdo de cada pessoa.

A interacdo facilitadora da aprendizagem exige interpretacéo
competente e cuidadosa da intervencdo educativa, pois se interpomos
algo no lugar da acdo, ndo estamos apenas retardando, mas também
prejudicando o processo de aprendizagem, refere Piaget (1959). Com-
preender a interagdo significa entender que o conhecimento ndo princi-
pia no sujeito, nem no objeto, mas no espaco circundante entre a acao
do sujeito concreto e o0 objeto, ou seja, as relagbes interativas entre 0s
dois. Assim, cada um age sobre o mundo modificando-o e essas mes-
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mas acOes sdo capazes de transformar o mundo e transformar o
sujeito, pois toda acdo humana apresenta duas dimensoes.

Estas reflexdes remetem ao fato de que cada pessoa enxerga o
mundo com base no conhecimento que construiu. O que significa que per-
cebemos o que conhecemos. Portanto, um trabalho educativo emancipaté-rio
precisa considerar o interesse da pessoa que aprende, isto é, os conhe-
cimentos que ja produziu em suas experiéncias socio-culturais. Nesta inte-
racdo, o respeito a autonomia de quem aprende é fundamental a construcéo
do conhecimento. O ato de aprender pressupde que aquele que aprende se
situe em diversos “entre”, isto é, espacos, lugares de produgao.

Como alguns exemplos desses “entres” cito 0 estar entre: a cer-
teza e a davida, os limites e a transgresséo, 0 sujeito desejante e o
cog-noscente, o conhecimento e a ignoréncia, entre outros. O “entre”
que se constréi entre 0 aprender e o ensinar se caracteriza como um
espaco de producdo de diferengas. A percepcdo dessas diferencas
constitui-se em fato marcante para a construcdo do conhecimento. Os
limites da aprendizagem evidenciados nos espagos educativos e suas
formas de expresséo sdo sinais contundentes de que as possibilidades
de avanco emergem a partir destas adverténcias.

3. A Psicopedagogia aliada a préatica pedago6gica: uma via de duas
mé&os

O processo de reconstrucdo do conhecimento necessita ser estru-
turado em uma prética que desenvolva eficazmente a razdo, as sensacgdes e
0s sentimentos. Logo, o objetivo maior da pratica psicopedagégica centra-se
na capacidade de promover o desejo pelo aprender, que foi esquecido.

A aprendizagem ocorre no momento que o sujeito constréi, com
uma postura ativa e critica, diversos significados que se apresentam
como resultados das interacdes saudaveis que ele fez no contexto
sécio-cognitivo-afetivo. Conquistar autonomia e permitir-se aprender
resulta na construcdo e no fortalecimento de uma auto-estima
adequada, com base nos relacionamentos com outras pessoas e
interagcbes com o meio ambiente. O descobrir-se, o aceitar-se, 0
desvelar-se favorece o senti-mento de autoconfianca.

Na medida em que se busca compreender algo, constata-se o

surgimento de novos questionamentos que oportunizam a busca de no-
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vas descobertas. A atividade intelectual permite um autoconhecimento
profundo e uma interpretacéo singular da realidade externa.

Os processos de aprender e conhecer sao desenvolvidos, a me-dida que
o sujeito participa efetivamente de situagdes e ambientes ri-cos e estimulantes,
porém um espago bem organizado ndo basta. E ne-cessario que existam relagdes
de interagao entre quem ensina e quem aprende, ou seja, € importante que exista
UMaQP VO VVPQOOV0000VO OOV VO OO eaprendizagemcoopera-tiva,
que ao implicar trocas e ajudas mutuas possibilite a resolugdo de problemas
complexos de forma mais eficaz e consistente.

A construcdo pessoal passa, necessariamente, pelo espaco so-
cial. O éxito dos processos de aprendizagem reside no sistema de rela-
¢des psicossociais, constitutivas de tais processos, que os faz
possiveis e eficazes. Nesse sentido, a analise e a compreensao do
vinculo profes-sor e aluno € indispensavel aos que desejam entender o
processo de construcdo do conhecimento.

Quando o material de aprendizagem n&o se apresenta poten-
cialmente significativo, ndo seré possivel a existéncia de uma aprendi-
zagem qualitativa. Dito de outra forma, quando o desequilibrio cognitivo
gerado pela experiéncia ndo assimilavel for muito grande, ndo ocorrera
a acomodacdo. Sendo assim, a mente permanecera como se
encontrava, sem novos esquemas de assimilacio.

Para Fernandez (1991), o aprender ocorre no dialogo com o
outro. Supbde a energia desejante, o desejo de dominar, saida da
onipoténcia, contato com a fragilidade humana, alegria da descoberta,
desprender-se, libertar-se. Envolve o corpo e o prazer. Para aprender,
precisamos da criatividade, do desejo e de meios adequados.

Freire (1996) nos alerta que quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. A sabedoria desta ideia esta exatamente no fato
de que o autoconhecimento € o conhecimento sdo faces da mesma moeda,
isto é, s6 podemos descobrir a néds mesmos, aos outros e as coisas se
estivermos em interagdo, agindo e reagindo uns com os outros.

O aprender a conhecer, aprender a produzir, aprender a sociali-zar,
aprender a ser e aprender a desejar sO € possivel quando existem trocas
de saberes, partilha de experiéncias e situagbes instigadoras. A
aprendizagem € um importante processo que nos permite captar em pro-
fundidade a produgcdo do conhecimento de um “outro” que possui co-
nhecimentos diferenciados, para um aprendente que ira tornar-se sujeito
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ativo e desenvolvera sua subjetividade pelo fato de estar em processo
de aprendizagem, de interacdo. E neste momento que a intervencao
psi-copedagbgica alcanca o seu maior grau de competéncia,
estimulando situacdes desafiadoras e motivantes, a atencdo, a
memoaria e 0 pensa-mento logico-critico.

Atualmente, os conceitos de aprendizagem ndo separam o cére-
bro do corpo e incluem o desejo, o desafio e a motivagdo como instrumen-
tos de apropriacdo da inteligéncia. Fernandez (1991) coloca com proprie-
dade que, o ser humano, para aprender, deve por em jogo Seu organismo
individual herdado, seu corpo construido especularmente, sua inteligéncia
autoconstruida interacionalmente e a arquitetura do desejo.

Deste modo, podemos dizer que a Psicopedagogia aproxima-se da
Pedagogia com os referenciais teéricos do construtivismo, pois enfatiza a
subjetivacdo salientando o interacionismo, ou seja, defende a ideia de que
0 ato de aprender necessita de interacdo, do intercAmbio de experiéncias e
evidencia a importancia da simbolizacdo na construcdo da aprendizagem.

A aprendizagem ocorre a partir da reorganizacdo das estruturas
internas, por meio da busca do entendimento de certas incertezas sus-
citadas por situacfes externas. Conforme afirma Bossa (2000), a apren-
dizagem é um fruto da histéria de cada sujeito e das relacdes que ele
consegue estabelecer com o conhecimento ao longo da sua vida.

Vivemos em um mundo globalizado no qual as informacbes e
conhecimentos séo produzidos e divulgados de forma assustadora e a
aprendizagem, neste contexto, precisa ser encarada como uma forma de
construcdo do conhecimento criativo e ndo mais como um modelo es-
truturado na antiga concepcéo tradicional, onde o ensinar era transmitido
de forma mecanica e centrado na figura soberana do professor.

Para que ocorra a construcdo de novas aprendizagens é neces-
sario criar outros ambientes de ensino, no qual o aprendizado faga sen-
tido para a complexa vida que se projeta muito além do ensino formal.

4. A aprendizagem e suas nuances

Fernandez (1991) define as modalidades de aprendizagem
como uma passagem do universal para o particular. O principal objetivo
centra-se em compreender o funcionamento do processo de construcéo
de co-nhecimento no interior, na subjetividade do sujeito que aprende.
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Todas as pessoas apresentam modos proprios de entrar em
contato com o conhecimento, isto evidencia que cada ser humano pos-
sui um modo distinto de aprender, que possui uma maneira particular
de aproximacao com o objeto de aprendizagem, possibilitando a cons-
trucdo de um saber que € singular. A modalidade de aprendizagem
€ construida desde o nascimento e sofrerd modificacbes ao longo de
toda a vida. Ela também é estabelecida por meio das imagens inter-
nalizadas, das trocas, partilhas, dialogos estabelecidos e das duvidas
suscitadas, entre outros desafios que instigam a curiosidade mental e
nos levam a aprender.

A modalidade de ensino deveria ser construida a partir da
moda-lidade de aprendizagem. A modalidade de ensino é explicitada
por Fer-nandez (2001) como uma maneira de mostrar o conteudo e
considerar o modo como é capturado pelo outro. Para que ocorra
modificagdo no ensino € necessario que se construa um novo modo de
pensar a moda-lidade de aprendizagem do aluno.

Autoria de pensamento e constru¢éo de conhecimento

O aluno precisa ter um modelo como ponto de partida para
aprender. A aprendizagem inicia-se nas relagdes estabelecidas, com as
subjetivagbes e as sinteses pessoais. Este movimento deve ocorrer em
um clima emocional favoravel nos quais os envolvidos no processo
edu-cacional entendam que cada ser humano é Unico, possui sua
forma de aprender e desejos diferenciados. Conforme Parolin (2005,
p.19), “ndo nos esquecamos de que ser diferente é ser normal”.

A aprendizagem se caracteriza pela riqueza da incompletude,
pois como um processo interativo podera avancar e se transformar. O
fim de uma reflexdo € um arremate provisério num fio, que na singu-
laridade da tessitura, sinaliza que outras telas podem continuar sendo
tecidas. Assim, colocamos o arremate neste texto expressando que o
aprender é gerado na inquietude.



ALTAS HABILIDADES E SUPERDOTACAO:
DESAFIOS A DOCENCIA

1. Introducéao

Quando pensamos em Altas Habilidades ou Superdotacdo, estes
parecem ser assuntos distantes da nossa realidade, vistos somente em
filmes e reportagens comentadas por psicélogos e intelectuais. No en-
tanto, os superdotados estdo em nossa volta, talvez dentro de nossas
casas, escolas e, por vezes, sendo rotulados de hiperativos (THDA).

O reconhecimento da necessidade de abrir campos de pesquisa
na area das Altas Habilidades existe desde os tempos antigos, e hoje
constitui um dos destaques na educacgéo especial.

A escola atual enfrenta divergéncias e resisténcias quanto ao
atendimento a criangas portadoras de Altas Habilidades. Claudia Pereira
Dutra, Secretaria de Educacédo Especial, faz consideracBes na apresen-
tacdo do livro Altas Habilidades/Superdotacdo: encorajando potenciais, de
Angela M. R. Virgolim (2007). Segundo Claudia, a atuacdo do MEC
(Ministério da Educacdo) na implantacdo da Politica de Educacdo Espe-
cial tem se baseado na identificacdo de oportunidades, no estimulo as
iniciativas, na geragdo de alternativas e no apoio aos sistemas de ensino
que encaminham para o melhor atendimento educacional do aluno com
Altas Habilidades/Superdotacao.

A proposta é excelente, porém, ainda longe do trabalho realiza-
do nas salas de aula. Portanto, o percurso desse estudo representa um
longo caminho, pois, por mais esfor¢cos que se fagam, o publico alvo, os
professores, carecem de uma compreensao maior sobre como iden-
tificar e encaminhar esses alunos para os atendimentos oferecidos. A
funcionalidade desse trabalho deveria comecar nos cursos de
formacdo, pois os Superdotados sdo Portadores de Necessidades
Educacionais Especiais, merecendo atendimento diferenciado.

Comecgamos entdo a refletir na importancia de abrir um espago
gue contemple criancas, adolescentes e adultos que apresentam Altas
Habilidades/Superdotacéo, integrando-os a um mundo no qual possam




criar sem medos, avancar sem receios, superando toda e qualquer bar-
reira que impeca a ativacao da criatividade.

2. O que séo altas habilidades/superdotagcdo?

Houve uma evolucdo histérica do conceito das Altas
Habilidades/ Superdotacéo, a passagem de uma visdo tradicional para
outra forma de olhar mais atual, embora ainda em transigao.

Ouvimos falar popularmente de pessoas consideradas “geniais”,
“talentosas” ou “superdotadas”, para diferencia-las das demais por apre-
sentarem caracteristicas incomuns. Tais comentarios vém acompanha-dos
de frases como “todo génio é meio louco”, ou “toda pessoa inteligen-te é
meio esquisita”, criando um distanciamento social pelo mistério e di-
ficuldades de convivéncia em consequéncia de interesses diferenciados.

Renzulli (1985) foi o pioneiro ao apresentar a nocdo de que a
superdotacdo era uma combinacdo de conjuntos (conglomerados) inte-
rativos de comportamentos, e que uma pessoa hdo pode ser identificada
como superdotada baseando-se em somente um desses conglomera-dos.
Ele refere que a superdotagdo consiste em uma interacdo entre trés
conglomerados basicos de tracos humanos, que séo as habilidades gerais
acima da média, altos niveis de compromisso com as tarefas que assume
e altos niveis de criatividade. Criancas superdotadas e talento-sas seriam
entdo, para Renzulli, aquelas que apresentam ou que sdo capazes de
desenvolver este conjunto integrado de tracos, bem como capazes de
aplica-los a qualquer area potencialmente importante do de-sempenho
humano. Portanto, essas criangas requerem uma variedade ampla de
oportunidades e de servigos educacionais, normalmente ndo oferecidos
nos programas instrucionais regulares.

Por outro lado, Sternberg (apud HARDMAN, 1993) prop6s uma
teoria tridrquica sobre a inteligéncia humana que defende que o de-
sempenho intelectual compreende trés partes: a inteligéncia analitica,
apresentada por aqueles que mostram um bom desempenho em tes-
tes de aptiddo; a inteligéncia sintética, apresentada por pensadores
convencionais, que sdo criativos, intuitivos e apresentam alto nivel de
insight; e a inteligéncia pratica, apresentada por aqueles que lidam de
forma extraordinariamente eficiente com os problemas da vida cotidia-
na, bem como com os problemas do ambiente de trabalho.

98



Altas habilidades e superdotacéo: Desafios & docéncia

A partir de 1991, através de Feldman, houve a criacdo de um qua-
dro sindtico para delimitar as diferencas entre o paradigma tradicional e o
paradigma atual. No paradigma tradicional o mecanismo de identifica-¢ao
baseia-se no teste de QI, com destaque as inteligéncias linguistica e
I6gico-matematica, com a valorizacdo do raciocinio verbal e numérico, da
memodria e rapidez de resposta e estimulos cognitivos.

No paradigma atual, ndo ha diferenciagdo do talento e
superdota-cdo, com a proposta de outras formas de identificacdo em
lugar dos tes-tes de QI, dando grande importancia ao meio como sendo
a engrenagem do desenvolvimento e manifestacdo da superdotacao.

Até o inicio do século XX n&o havia formas de se quantificar atri-
butos a inteligéncia, quando Alfred Binet, um psicélogo francés, em 1905,
desenvolveu a primeira escala de avaliagdo do QIl. Milhares de criancas
foram observadas sistematicamente, possibilitando a identificagdo e a
descricdo das areas que poderiam desempenhar em cada etapa do seu
desenvolvimento cronolégico. Desta forma, a escala passou a constituir-se
num referencial descritivo do que se podia esperar de uma crianga com
desenvolvimento “normal” em cada etapa de seu desenvolvimento.

Em continuidade ao seu trabalho, Binet, associando-se a Thé-
odore Simon, construiu o conceito de idade mental, derivada das ta-
refas que a crianga era capaz de cumprir com sua idade cronoldgica.
Embora inicialmente utilizado para identificacdo de criangas com me-
nor desenvolvimento mental, aos poucos passou a servir para identi-
ficar as que apresentavam uma idade mental mais alta que as demais
criangas de sua idade.

Avancando o estudo de inteligéncia infantil, Lewis M. Terman,
educador e psicblogo norte-americano, reviu o instrumento criado por
Binet e publicou juntamente com a Universidade de Stanford, em 1916,
a Escala de Inteligéncia Stanford-Binet, o QI (Quoeficiente de
Inteligéncia), indice que se propunha quantificar o grau de inteligéncia,
estabelecendo uma relacdo entre a idade mental da crianca e sua
idade cronoldgica (idade mental/idade cronoldgica X 100).

No processo de construcdo e producdo de novos conhecimentos,
novas ideias e reflexdes foram sendo trabalhadas sobre a questdo da
inteligéncia. Cientistas comecavam a defender que as capacidades in-
telectuais podiam ser medidas separadamente, e que um Unico teste de QI
ndo poderia identificar o desempenho total da pessoa em diferentes
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capacidades envolvidas. Portanto, precisamos levar em consideracéo a
inteligéncia como foco principal, ndo enfatizando a area em que ela
apa-rece, mas valorizando e abrindo caminhos para que haja
possibilidades do desenvolvimento dos potenciais.

Gardner (1995) prop6s uma nova forma de considerar a inteligén-
cia, com a teoria da inteligéncia multipla, na qual a inteligéncia é avaliada
como um conjunto de competéncias que funcionam independentemente.
S&8o0 potenciais que poderdo ser ativados dependendo de uma cultura
especifica, das oportunidades disponiveis e das decisdes pessoais to-
madas por individuos e/ou suas familias, professores e outros. Essa tem
sido uma teoria reconhecida inclusive pela AGAAHSD do Rio Grande do
Sul, instituicdo que se dedica a &rea de Altas Habilidades/Superdotacao.

Portanto, ndo devemos esquecer que o0 ser humano é essencial-
mente social e que, com seus semelhantes, transfere e compartilha co-
nhecimentos num didlogo de culturas. Justamente, € por meio da
cultura que desenvolve a sua inteligéncia, bem como sua organizagéo e
recons-tru¢do continua, com (ou sem) auxilio, diria Luria (1990).

Como se pode perceber, a concepcéo de inteligéncia foi se am-
pliando no decorrer do tempo, com implicacdes importantes para a pra-
tica educacional e, mais especificamente, para a pratica pedagdégica do
professor em sala de aula, especialmente no que se refere a identifica-
cao das necessidades educativas especiais do aluno e ao seu ensino.

A Secretaria de Educagdo Especial adota o seguinte conceito, por

ser abrangente, a respeito de alunos com Altas Habilidades/Superdotados:

Altas Habilidades/Superdotados ou talentosos, 0s
educandos que apresentem notavel desempenho ou
elevada potencialidade em qualquer dos seguintes
aspectos isolados ou combinados: capacidade inte-
lectual geral, aptiddo académica especifica, pensa-
mento criativo-produtivo, capacidade de lideranca,
talento especial para artes e capacidade
psicomotora. (BRASIL, 1995, p.17)

3. Como se apresentam as altas habilidades/superdotacéo no
ciclo vital

Os seres humanos nascem com um enorme potencial. Pode-
mos entender a importancia de pais afetuosos e preparados, professo-
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res incentivadores que tém paixdo pelo ensino, para tornar-se possivel
o desenvolvimento das habilidades e, com isso, tornar possivel um fu-
turo que possa expressar contribuicbes a humanidade.

Segundo a Organizagdo Mundial de Saude, os superdotados
for-mam de 1% a 3% da populagdo. Em contrapartida, Virgolim (2007)
afir-ma que esta porcentagem se refere aos talentos que se destacam
nas areas intelectuais ou académicas (teste Wisc, que situa o QI médio
em 100 pontos). Porém, se avaliarmos as competéncias dessas
criancas, referentes a lideranca, criatividade, psicomotricidade e artes,
as estatis-ticas aumentam consideravelmente.

De acordo com Virgolim (2007), este grupo tem sido mal identificado
no Brasil, demonstrando o quanto existem tabus a serem rompidos, pelo
desconhecimento do tema por parte da sociedade, da escola e familia.

Ja é um fato que, se uma criangca com Altas Habilidades néo é
es-timulada intelectualmente, podem ocorrer alteracbes de
comportamento como resposta a frustracdo vivenciada. E comum que
alunos se tornem entediados e retraidos diante da rotina escolar. A falta
de oportunidades do meio pode levar o sujeito a indiferenga, apatia e
reacOes agressivas, podendo chegar ao ponto de ocultar seus talentos.

De acordo com as diretrizes da Secretaria de Educagdo Especial
(BRASIL, 1995) a identificacdo da criangca com Altas Habilidades devera
ocorrer o mais cedo possivel, desde a pré-escola, visando o pleno de-
senvolvimento de suas capacidades e o seu ajustamento social. Cada
aluno deve ser atendido em sua totalidade. A proposta é utilizar fontes
multiplas na identificacdo, ndo enfatizando resultados em testes de Ql, mas
considerando importante conhecer a histéria de vida familiar e es-colar do
aluno, seus interesses, suas preferéncias e padrbes de compor-tamento
social em variadas oportunidades e situagdes. O processo de identificagdo
deve caracterizar um trabalho interdisciplinar e transdisci-plinar,
ressaltando o compromisso sdcio-educacional mais amplo.

Sabe-se que a inteligéncia apresenta predisposi¢cdo genética, mas
0 meio cultural é, sem duvida, propulsor para o aperfeicoamento das habi-
lidades. Assim, como os passaros dependem das duas asas para levantar
VOO0, as criancgas portadoras de Altas Habilidades/Superdota¢édo necessitam
de um meio familiar e social acolhedores que possibilitem a sua integracéo.

Sabemos que é inevitavel que o superdotado se sinta diferente. A

comparacgéo acontece desde que comegam a explorar e interagir com o
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mundo, ainda bem pequenos percebem que conseguem entender e re-
solver problemas com mais rapidez. A principio parece que eles poderiam
gostar do fato de serem mais inteligentes; porém, ao contrario do que se
imagina, a baixa autoestima se instala pela questdo do ser “diferente”.

Essa pessoa, muitas vezes, ocasiona nas demais sentimentos
contraditérios de admiracéo e, ao mesmo tempo, de medo. Por um lado, o
dominio cognitivo, a dedicagéo, as boas notas ou o bom desempenho, a
facilidade de aprendizagem. Por outro, esses mesmos atributos fazem que
essa pessoa frequentemente possua conhecimentos sobre determinada
area bem mais aprofundada do que as pessoas especializadas numa area
especifica, o que causa medo, por ndo saberem como lidar com isso.

Winner (1998, p. 187-193) refere-se a alguns casos de criangas
de escolas norte-americanas que tinham habilidades e desejos que as
escolas comuns ndo podiam acomodar prontamente, afirmando que a
falta de desafios, neste caso, na escola, fazia com que essas criangas
nao tivessem um desempenho a altura de seu potencial. Assim como
nos adultos, elas estavam subempreendendo.

A observagdo também tem mostrado muitos adultos subempre-
endendores, que produzem o estritamente necessario para atender as
exigéncias as quais estdo expostos e ndo procuram ir além para nao
chamar a atencédo e “conformar-se” a sociedade.

Novaes (1979, p. 49) comenta que, em geral, tratando-se de
criancas superdotadas, sabemos que a falta de oportunidades educa-
cionais, a pobreza de estimulos ambientais, a pressao social, levam a
atitudes de conformismo. Da mesma forma, a dificuldade da escola em
reconhecer e desenvolver as habilidades e as distorcidas expectativas
de pais e professores perturba o desenvolvimento das potencialidades
dessas criangas, fato que se acentua ainda mais nas provindas de bai-
X0 nivel socioeconémico.

O fato de que uma educacao para todos ndo significa uma edu-
cacao idéntica para todos tem levado a um interesse crescente pe-los
alunos mais competentes e capazes, a par de uma consciéncia de que
um sistema educacional voltado apenas para o estudante médio e
abaixo da média pode significar o ndo-reconhecimento e estimulo do
talento e, consequentemente, 0 seu nao-aproveitamento.

A superdotacdo pode se apresentar na infancia, de varias formas.

Chamamos de precoce a crianga que apresenta alguma habilidade espe-
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cifica prematuramente desenvolvida, ou qualquer area da inteligéncia, seja
na matemética, musica, linguagem ou leitura. Ja para sugerir algo extremo,
utiliza-se o termo “crianga prodigio”, significando algo raro e unico, fora do
curso normal da natureza. Um exemplo seria Wolfgang Amadeus Mozart,
gue comecgou a tocar piano aos trés anos de idade. Aos quatro anos, sem
orientacdo formal, j& aprendia pecas com rapidez e, aos sete anos, ja com-
punha regularmente e se apresentava nos principais salées da Europa.

Mozart, assim como Einstein, Gandhi, Freud e Portinari, entre
outros mestres, sdo exemplos de génios, termo este usado para
aqueles que deram contribuigdes extraordinarias a humanidade.

Joseph Renzulli (1985), renomado pesquisador do Centro Nacio-
nal de Pesquisa sobre o Superdotado e Talentoso da Universidade de
Connecticut, nos Estados Unidos, considera que os comportamentos de
Superdotacao resultam em trés conjuntos de tracos:

a) Habilidade acima da média em alguma area do conhecimento
(ndo necessariamente muito superior a média);

b)Envolvimento com a tarefa (implica em motivagéo), vontade
de realizar uma tarefa, perseveranca e concentracao;

c¢) Criatividade (pensar em algo diferente, ver novos significados

e implicacdes, retirar ideias de um contexto e usa-las em outro).

Nem sempre a crianga apresenta este conjunto de tracos desen-
volvidos igualmente, mas, se lhe forem dadas oportunidades, podera vir
a desenvolver amplamente todo o seu potencial.

Deste ponto de vista, tais comportamentos podem e devem ser
desenvolvidos naquelas pessoas que ndo sdo, necessariamente, as
gue tiram as melhores notas ou apresentam maiores resultados em
testes de QI. Segundo Renzulli (1985), as pessoas que marcaram a
historia, por suas contribuigbes com alto grau de conhecimento e
cultura, ndo sdo as que tiravam Gtimas notas na escola ou conseguiam
memorizar uma quantidade de informacdes, mas sim aquelas que
tiveram uma quantida-de de producdes criativas.

Ao analisarmos como se apresentam as altas habilidades na
adolescéncia, precisamos considerar as transformagcfes complexas que
ocorrem no corpo e mente no fendbmeno que denominamos “Sindrome
Normal da Adolescéncia”. Portanto, quando pensamos nessa fase pecu-
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liar da vida, frequentemente usamos a expressdo ‘“crise”’, o que
aparenta aspectos patolégicos. Porém, sabemos que este momento
representa um processo fundamental e determinante para a
constituicdo do sujeito (ERIKSON, 1976; OSORIO, 1991).

E importante salientar que nenhuma outra espécie animal chega
a adolescéncia numa dependéncia tdo grande dos pais. Ao mesmo
tempo em que os adolescentes necessitam de amor e protecdo, é
nessa fase que ocorrem as discordancias na tentativa de se
distanciarem daqueles que representam autoridade, em busca da
separacao que lhes permitird construir sua propria identidade.

Ao analisarmos como se apresentam as altas habilidades na ado-
lescéncia, percebemos que a atividade criativa € muito rica nesse momento da
vida. Segundo Outeiral (1994), a criatividade mostra-se através de uma atitude
impulsiva, mas perfeitamente normal, que, aos poucos, adquire um perfil mais
definitivo e produtivo. E importante entender que esse processo criativo, na
fase da adolescéncia, deve estar dosado com o estabelecimento de limites,
embora muitos acreditem que os limites estdo relacionados com a repressao.
Desde que trabalhados de forma equilibrada, os limites podem se tornar um
elemento essencial para a definicho dos espagos do adoles-cente,
contribuindo para a formacéo de uma personalidade saudavel.

Grandes sao os desafios dos adolescentes portadores de Altas
Habilidades. Aspectos como distanciamentos de seus pares, sentimen-
tos de rejeicdo e isolamento, reduzem a autoestima, influenciando
nega-tivamente na nogéo de seu autoconceito.

Dadas as suas particularidades, os adolescentes superdotados
apresentam necessidades especificas a serem atendidas para que pos-
sam aumentar suas chances de um desenvolvimento saudavel e feliz.
Lazaro (1981) aponta para diversas dessas necessidades especificas

das criancas e adolescentes superdotados:

a) Tanto a negacdo da superdotacdo por parte dos adultos,
guan-to a exibicdo dos seus dotes sao prejudiciais e tenderdo a criar
proble-mas na area emocional e social;

b) E td0 perigoso exigir desempenho excessivo de um
superdota-do quanto subestimar sua capacidade;

c¢) O filho superdotado podera ser um obstaculo a autoimagem

dos seus pais, podendo acarretar comportamentos inadequados de am-
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bas as partes. O filho pode sentir-se como um intruso, cujo potencial
ndo devera mostrar-se tal como é, o que o leva a criar sentimentos de
inseguranca, impoténcia, e levando ao desajuste social;

d) Quanto mais bem dotados forem os pais de criangas superdo-
tadas, mais capacidade terdo para estimular seus filhos adequadamen-te,
desde que ndo confundam orientacdo com competicao;

e) Se o superdotado sente que ndo é aceito pelo mundo exte-
rior, tenderd a se subestimar, criando grande dificuldade em ver-se
como pessoa talentosa e, consequentemente, renderd muito menos do
que seria capaz em outras circunstancias;

f) Também a posi¢cdo do superdotado na constelacdo familiar é
importante. O primogénito e o filho Unico tendem a esforcar-se mais
para um melhor desempenho em agradar os pais.

Trata-se de um conjunto de questdes que sao préprias dos indi-
viduos com Altas Habilidades, as quais requerem atengéo especial da
parte daqueles encarregados do seu bem-estar.

Portanto, familia e escola cumprem um papel fundamental na vida
do sujeito superdotado. E importante que haja o encorajamento para o de-
senvolvimento intelectual, mas também o desenvolvimento de habilidades
fisicas e sociais. Como exemplo de estimulos a esses sujeitos, é importan-
te promover a participacdo em grupos, tanto na area esportiva, estudantil e
teatral, oferecer uma variedade de atividades, bons materiais de leitura,
facilitando o desenvolvimento de hobbies, sempre que possivel sugerir a
visita a museus e exposi¢des, ampliando-lhe os interesses.

Infelizmente, de um modo geral, a superdotacdo € despercebida
e desatendida. Nas poucas circunstancias em que a preocupacao com
as Altas Habilidades ocorre, hd uma predominéncia de abordagens li-
mitadas ou mesmo inadequadas. Trata-se de um conjunto de situacdes
gue refletem o descaso geral da sociedade com relacéo ao tema.

4. Como educar e estimular os portadores de altas habilidades/
superdotacéao

As Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/S) produzem um impac-
to na vida familiar de seus portadores, fazendo com que sejam
necessa-rias algumas mudancas nas relacdes entre pais e filhos.

105



A familia exerce grande influéncia no desenvolvimento do indivi-
duo com Altas Habilidades. Vista como o primeiro contexto de sociabili-
zacao do ser humano, a familia € um espaco de transmissao de cultura,
significado social e conhecimento agregado ao longo das geragfes. Os
pais, por terem poucas informagfes sobre as caracteristicas e neces-
sidades de seu filho com AH/S, sentem-se confusos a respeito de seu
papel: estimular ou inibir o potencial de seu filho?

Por isso, é essencial a comunicacdo entre a familia e a escola.
A Secretaria de Educacao Especial do Ministério da Educacao prop6s
Nucleos de Atividades para os portadores de Altas Habilidades, além
de unidade de apoio a familia, visando prestar informacgdes, orientacéo
e suporte a familia do aluno com potencial elevado.

Desde 0 nascimento, as criangas com AH/S apresentam um
conjunto ndo usual de comportamentos, dentre os quais, responder
intensamente a outros ambientes, falta de sincronia, que caracteriza o
seu desenvolvimento, habilidades intelectuais avangadas, enquan-to as
habilidades motoras e sociais sdo geralmente apropriadas para sua
idade cronoldgica. Torna -se dificil lidar com uma crianca que tem
argumentos verbais de uma idade mais avancada e comportamento
emocional de sua faixa etéaria.

Os conflitos na familia aumentam, sobretudo, em decorréncia da
confusdo sobre o papel da crianca na familia e as expectativas dos pais
a respeito da crianca. Os pais, muitas vezes, assumem que tal crianca
€ superior, estimulando padrdes competitivos entre irmaos e indo contra a
escola, por acharem que o atendimento nunca é suficientemente bom.
Contudo, as familias podem funcionar de modo saudavel, desenvolven-
do padrdes positivos e um nivel de ajustamento satisfatério.

O ambiente familiar ideal para o desenvolvimento do talento com-
bina afetividade, apoio, estimulo e expectativa pelo desempenho dos filhos.
E importante que os pais compreendam que o ambiente familiar deve nutrir
as necessidades globais do desenvolvimento, ndo apenas uma expectativa
por altos padr6es, sem ver a criangca ou 0 adolescente como um ser
integral que precisa de afeto, compreensdo, apoio e estimu-los
educacionais, culturais e sociais adequados para que ndo se tornem
individuos desmotivados, ressentidos e fracassados em suas potencia-
lidades. Quando os pais pressionam ou expdem o filho a circunstancias
criticas e que geram desgosto emocional, estardo construindo um futuro
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de insucesso e infelicidade para esse individuo. A crianga passa a acre-
ditar que o amor dos pais € condicional ao seu éxito.

Ao contrario do que muitas pessoas pensam, ser superdotado ndo
significa ter uma vida de sucesso garantido. Nota-se a importancia do
acompanhamento psicolégico a familia e ao aluno com Altas Habili-dades,
e um modelo eficiente é a busca de parceria entre familia-escola. Os pais
tém oportunidade de participar ativamente no atendimento as
necessidades educacionais do filho e os profissionais, no contexto esco-
lar, podem oferecer informagdes e orientacdes especificas aos pais. O
papel da escola e da familia podera ser definido em conjunto e o plane-
jamento educacional do aluno sera construido dessa parceria.

Pais que estimulam o desenvolvimento dos talentos dos filhos
podem estar preparando-os para a escolha profissional. Muitas vezes,
aquele interesse pelo desenho podera dar inicio a longa construgcéo das
Altas Habilidades para as artes visuais, assim como as aulas de piano
ou de saxofone, com seus longos exercicios de dedilhados ou sopro,
podem dar inicio a carreiras artisticas, solo ou orquestral, classica ou
po-pular. Seja no campo das artes, da ciéncia, dos esportes, da politica
ou da tecnologia, encorajar o desenvolvimento dessas habilidades é
uma forma de investimento em capital cultural que contribui para a
formacéo de uma sociedade melhor.

Habitos diarios podem ser adotados para a satisfacdo das ne-
cessidades dos filhos, como ler noticias em companhia deles para que
juntos possam comenta-las, contribuindo para a construgdo do pensa-
mento critico-reflexivo. Também ler e interpretar editoriais de jornais e
revistas, analisar o noticiario cotidiano, apreciar fotos sobre fatos do dia
a dia, relembrar noticias relacionadas a eventos complexos que se
desdobram no tempo e avaliar a profundidade com que as noticias
mais recentes séo veiculadas.

Educar é uma tarefa que exige envolvimento e compromisso, al-
gumas horas dedicadas a conhecer a respeito de como e o0 que
pensam os filhos, contribui para ativar a capacidade de raciocinio deles.
E provo-cé-los a reflexdo. Portanto, cabe aos pais pesquisar, fortalecer
e ajudar para a construcdo dos interesses de seu filho, buscando
oportunidades e recursos na prépria comunidade em que vivem.

Analisando a questdo escolar, percebemos que as escolas, de

um modo geral, estdo preparadas para trabalhar com turmas homo-
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géneas: as criancas tém a mesma idade e, portanto, os profissionais
concluem que terdo os mesmos ritmos de aprendizagem. O curriculo €
planejado de forma que os mesmos conteddos, a mesma metodologia
e 0S mesmos materiais sejam oferecidos a todos os alunos. Isto parece
ser regra, desde as primeiras etapas da educacdo, tanto nas escolas
publicas como privadas.

Planejar alternativas de atendimento ao aluno com altas habi-
lidades que atinjam suas reais necessidades, contemple as expectati-
vas dos pais e correspondam a filosofia educacional das escolas, sem
entrar em conflito com o ensino regular, é um trabalho que precisa ser
realizado com cuidado e critério. O melhor € comecar onde é possivel,
sabendo que as primeiras propostas poderdo ser umas engrenagens
para a criacdo de outras.

E importante salientar que a oferta de um atendimento diferen-
ciado, adaptado as condi¢Bes pessoais do aluno com altas habilidades/
superdotacdo, deve garantir a oportunidade de igualdade a todos, e im-
plica oferecer uma variedade de possibilidades, para que cada um
possa desenvolver plenamente seu potencial. Quando o tratamento
diferencia-do ndo ocorre, o aluno é obrigado a tentar se adaptar a rotina
do ensino convencional, o que pode gerar desperdicio de talento,
potencial e de-sinteresse pelos estudos.

Novaes (1979) comenta que, ao participar de um Simpdsio em
Genebra, houve uma discussdo sobre metodologia de ensino. Nesta
oportunidade, foi perguntado a Piaget qual era, em sua opinido, o
melhor método. Ele respondeu que nao existia 0 melhor método, nem
pior, mas apenas um tipo de método, o método adequado.

Quando avaliamos o atendimento a alunos com altas habilida-
des, o método adequado necessita de um conjunto de combinactes
pos-siveis que possibilite 0 desenvolvimento dos potenciais.

Em termos de legislacdo nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996, prevé a ‘aceleragéo’ para concluir, em menor
tempo, o programa escolar para superdotados, que pode ser tra-duzido em
varias praticas, que variam de saltar séries do curriculo para que etapas
possam ser cumpridas em tempo menor que o estabelecido.

A aceleracao, por um lado, é positiva, por constituir-se em uma
resposta rapida e eficiente, na medida em que mantém a motivagéo do
aluno. Por outro lado, ela pode ser prejudicial, por provocar na crianga
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sentimento de isolamento e separacdo de amigos, causando inseguran-
ca. Pais e profissionais tém duavidas sobre se o aluno sera bem
recebido numa série mais avancada e se conseguird acompanhar,
afetivamente, os alunos mais velhos.

Outra forma de atendimento, segundo as diretrizes gerais, € 0
sistema de agrupamento especifico, que trabalha praticas educacionais em
escolas ou classes especiais sob a forma de pequenos grupos aten-didos
na sala de aula regular, diferenciada dos demais alunos. Consiste em
separar os estudantes por nivel de habilidade e desempenho.

Um dos mitos sobre os individuos com AH/S é a nocdo de que
eles podem desenvolver seu potencial sem ajuda. Na verdade, o que
eles mais necessitam é de uma diversidade de experiéncias de
aprendizagem enriquecedoras, que estimulem suas capacidades.
Portanto, é preciso um planejamento de atividades visando o enrique-
cimento dos conteudos curriculares, do contexto da aprendizagem e
das atividades extracurriculares.

Esse planejamento especial de atividades envolve adaptacdes
curriculares, ampliacdes tutoriais e monitorais. Como define Alonso
(1999), a respeito de adaptacao curricular:

A adaptacdo significativa de curriculo é uma
estratégia educacional que significa o desenho de um
progra-ma educacional individualizado dentro dos
objetivos, conteudos e avaliagdo do curriculo regular,
dentro do tempo regular de escolarizagéo. (p. 80)

A adaptacéo envolve alteragbes importantes de objetivos, con-
teudos, metodologias, atividades, distribuicdo do tempo e avaliagdo. As
tutorias especificas envolvem a designacéo de alguém encarregado de
auxiliar o aluno em suas atividades de enriquecimento. Essa pessoa
pode ser um professor, alguém da escola, um colega mais adiantado. A
monitoria age de duas maneiras: o aluno se beneficia do auxilio de um
monitor, por outro lado, quando o monitor é o aluno, ele pode se sentir
mais motivado a aprofundar seus conhecimentos.

Entre as opcdes para o enriquecimento dos contextos de apren-
dizagem, estdo a diversificagcdo curricular, os contextos enriquecidos e 0s
contextos enriquecidos combinados com agrupamentos flexiveis. Es-sas
modalidades atendem a diferentes demandas, levando em conta as
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diversas caracteristicas discentes, o nivel de conhecimento prévio, a ca-
pacidade de trabalho, estilos de aprendizagem e expressao de cada um.

Como vimos, sado muitas as alternativas de atendimento as pes-
soas com Altas Habilidades/Superdotacdo; porém, cabe refletir o
quanto ainda é precaria a compreensao em termos de atendimento
desses su-jeitos. Sao poucas as escolas que possuem preparacao
profissional e re-cursos disponiveis para o desenvolvimento de um
atendimento eficiente, tanto escolas publicas como privadas.

Por mais que esse assunto seja um foco de discussdo em con-
gressos e pesquisas, percebemos que, para a realizacdo de um
trabalho que provoque resultados, had a necessidade de uma
capacitacdo pro-fissional para professores, bem como o interesse no
investimento de materiais adequados para o desempenho das praticas
educacionais es-peciais. Sabemos que ja houve grandes mudancas,
gue favorecem a abertura de visdo nessa area, o desafio hoje é fazer
com que tais conhe-cimentos sejam construidos na pratica educacional.

Ao desenvolver o artigo sobre Altas Habilidades e
Superdotacado, percebo que ocorreram inimeras mudancas favoraveis
na conceituagédo e nas formas de identificagdo das Altas Habilidades,
ao mesmo tempo em que as intervengdes da escola e da familia ainda
estdo engatinhando em tentativas e erros. Fica a certeza de que é
necessaria a preparacdo de professores para que entendam o porqué
de algumas abordagens educacionais funcionarem e outras nao.

A conscientizacdo da importancia de realizar inovagdes curricu-
lares que provem ser eficazes para os superdotados que apresentam
diferentes perfis também ¢é algo fundamental. Ao analisar a teoria das
inteligéncias mdltiplas, segundo Gardner, esperamos que a ideia de
multiplas competéncias se torne parte da formacao de professores e
profissionais da area.

A atencdo sobre as diferentes inteligéncias ou estilos de aprendi-
zagem, deve sensibilizar os novos professores para que a proxima gera-
¢ao de ensinantes seja capaz de garantir a cada aluno o seu lugar.

E necessario avaliar o exemplo de outros paises que investem

na educacgdo das criangas, jovens e adultos superdotados, que, apos a
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identificacdo, oferecem projetos educacionais que atendem as suas pe-
culiaridades, visando o desenvolvimento do potencial existente.

E importante que o nosso pais se sensibilize a fim de investir em
pesquisa para gerar conhecimento cientifico que venha embasar novas
praticas. Conforme Virgolim:

Nao podemos desperdigar nossas inteligéncias; ha por
toda parte um rico manancial de jovens esperando por
melhores oportunidades e desafios as suas ca-
pacidades. Precisamos de uma politica educacional
mais ampla, mais inteligente, voltada para as neces-
sidades educacionais de todos os individuos, dando-
Ihes oportunidades concretas de se desenvolverem
adequadamente, engajando-os em programas espe-
ciais bem planejados. (2007, p. 16)



SUBJETIVIDADE: O LIMITE NA APRENDIZAGEM

O capitulo Subjetividade: o limite na aprendizagem reporta a im-
portancia da subjetividade para a construcdo do limite, sendo ambos
fundamentais para constituicdo pessoal e social do sujeito. Abordamos,
também, o papel da familia e da escola na estruturacdo do sujeito, sendo
referéncia para o processo de aprendizado, o que o torna singular.

1. Subjetividade e Limite

Na constituicdo do sujeito, de acordo com Sara Pain (1999), es-
tdo envolvidas duas dimensfes inconscientes: a objetividade e a sub-
jetividade. A objetividade é responsavel pela realidade, as operacdes
l6gicas (como classificagdo e seriagdo), os conteudos didaticos, as leis
externas. J4 a subjetividade da importancia para a ordem do desejo, a
afetividade e a simbolizacéo - que é responsavel pelos significados e
expressdes do sujeito.

A subjetividade é uma subestrutura mental Unica, singular e faz

parte do sujeito a partir de suas vivéncias e experiéncias. Nao ha como
controla-la ou ter acesso direto a ela; somente o proprio sujeito fara uso
do conhecimento dentro de suas acoes e reflexdes. Os objetos reais
gue aprendemos a conceituar desde a infancia fardo parte de uma rede
complexa de significagfes objetivas (fungéo real do objeto)
- da qual necessitamos para comunicacao e relagdes interpessoais - e
subjetivas (funcé@o simbdlica) - sendo essas incluidas em uma rede de
informacdes que serdo transformadas em significados singulares para o
sujeito. Por exemplo: ao pensar numa bola, cada pessoa ira imaginar
um tipo de bola - todas serdo bolas de acordo com o conceito e 0 sig-
nificado subjetivo do objeto bola.

O objetivo principal da educacéo é transformar informacdes em

conhecimentos, visto que conhecimentos séo aprendizagens. Assim,




precisamos qualificar o ensino, unindo as teorias com a a¢ado pedago-
gica, investindo na formacgéo do professor - que esté relacionada com a
sua histéria de vida e suas aprendizagens. E importante pensarmos
que para que ocorram transformacdes é necesséario o desejo, que im-
pulsiona o professor a buscar qualificacdo profissional e a ser autor e
auténomo da sua pratica.

A construcdo da aprendizagem esta atrelada ao desenvolvimen-
to humano, pois com as primeiras aprendizagens sobre o mundo que
nos rodeia seréo inscritos os sentimentos e as sensacgdes coletivas. Por
ISSO nascemos seres sociais: necessitamos do outro para ensi-nar- nos
0 que é da ordem da objetividade, para que entdo possamos nos
apropriar, construindo associagbes e significados singulares. Um
exemplo disso sao as aprendizagens do bebé com a mae, que ocorrem
através da satisfacao ou frustracao.

Esse circuito simbidtico que se estabeleceu entre
crianga e seus envolventes fardo que as impressdes
sensoriais do bebé, acompanhadas pela satisfacdo
ou frustracdo de suas necessidades, acabem por
construir uma série de associagbes. A crianca as-
sociard determinadas respostas ao atendimento de
determinadas necessidades. Esse condicionamento
humano transforma as explosdes impulsivas organi-
cas em formas de agéo sobre o meio externo. (DU-
ARTE e GULASSA, 2006, p. 23)

O convivio em sociedade exige conhecer-se e conhecer o ou-
tro, assim como assimilar os simbolos e signos sociais que contribuem
para a leitura cotidiana. Estar inserido em uma cultura é compreender e
respeitar regras que nos influenciam e nos fazem néo jogar papel de
bala no ch&o, ndo gritar ou bater no colega, desculpar-se, pedir licenca
e dizer obrigado. Assim como a aprendizagem é construida, os limites
também sé&o; deles formam-se instancias maiores que pro-porcionam a
conscientizacdo dos sujeitos. Yves de La Taille (2000, p.145) sintetiza:
“Limite’ pode significar aquilo que deve ser transpos-to, seja para
atingir a maturidade, seja para caminhar em dire¢cdo a exceléncia em
alguns campos de atuacao e conduta”.

Os limites representam ordem, organizagdo, delimitacdo e

transicao, constituem nossa moral e ética, fazem-nos diferenciar o
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que é nosso e o que € do outro, sdo pilares da aprendizagem, pré-
requisitos para se obter disciplina, trabalhar as proprias frustracdes e
constituir-se como cidadao.

A compreensao do que € educar envolve mais do que bater,
gritar, castigar, obrigar a fazer as tarefas ou impor regras de forma arbi-
traria. Nada que € imposto € respeitado, pois ndo ha compreenséo real.
Pode parecer utdpico, mas conversar com uma pessoa sobre aquilo
que ela fez de errado é a oportunidade de pensar sobre isso e mudar a
atitude - pode ser em longo prazo, mas ao menos ela ndo mudara
forcadamente, mudara por compreender que € melhor para ela.

Ao solicitar que o aluno nao grite, devemos dar o exemplo e tam-
bém nao gritar; se queremos que o paciente ndo chegue atrasado, ndo
devemos nos atrasar; respeitando-nos e ao outro. Isso € disciplinar, é ter a
perspicacia de observar momentos de respeito e responsabilidade como
este, mostrar que generosidade e cooperacdo fazem parte da educacgéo
intrapessoal e interpessoal. Temos que desconstruir o significado rigido de
disciplina, que nao é ficar sentado sem falar, € um conjunto de metas que
objetivamos em nés mesmos e que envolvem regras externas.

Disciplina sup6e uma vontade, uma disponibilidade para
enfrentarmos os dilemas, para suportarmos fazer algo
que ainda nao é, e que se tornard em fungcéo de nossa
disciplina em favor dele. Nesse sentido, a dis-ciplina é
algo saudavel, que vem de dentro de nés, no sentido de
gue a aceitamos. (MACEDO, 2005, p.147)

O limite tem alguns aspectos particulares que devemos refletir
antes de pensar que ele € uma barreira intransponivel. O autor Yves de
La Taille mostra-nos que o limite pode ou ndo ser uma parede que
divide duas fronteiras, o limite pode ser uma transgressao positiva, mas
para isso é preciso ja ter pré-conceitos estabelecidos, suficientes para
enten-der o que € limite e 0 que sdo metas.

Limite significa também aquilo que pode ou deve ser
transposto. Toda fronteira, todo o limite separa dois
lados. O problema reside em saber se o limite € um
convite a passar para o outro lado ou, pelo contrario,
uma ordem para permanecer de um lado sé. (DE LA
TAILLE, 2000, p.12)

115



A interpretacao do que é o limite resulta das construc¢des indivi-
duais do sujeito, juntamente com a intervencdo do educador - sabendo
que educar ndo é impor ideias ou fazer com que os alunos perma-
necam sentados e calados durante toda a aula - ou, exigir que todos
resolvam as questfes matematicas da mesma forma. O educador deve
prezar pelo pensamento livre, pela criatividade, pelo desejo e pelo limi-
te, que deve ser trabalhado em conjunto, entre ambas as partes. Demo
(2004, p. 169) afirma: “A rebeldia faz parte clara da criatividade, mas a
partir de certo ponto torna-se apenas destrutiva”. O limite é intrinseco
a moral e a ética, precisamos da moral para conviver em sociedade e
da ética para agirmos na sociedade. Se o limite ndo estabelecer-se
teremos, por exemplo, pessoas que furtam, mentem, passam no sinal
vermelho no transito.

Somos mediadores e para iSso € necessario compreender e
aprender com o outro, contrapondo as teorias de que o sujeito seria ‘ta-
bula rasa’ ou que ja tenha vindo ‘pronto’, sendo improvavel sua trans-
formacdo. O sujeito possui, sim, conhecimentos prévios que foram
construidos através de sua histéria de vida, o que o possibilita estar em
constante aprendizagem, visto que a construcdo da identidade do
sujeito necessita da representacdo do que é conhecido. Isso explica a
importancia do adulto responsavel - neste caso, pais e professores - em
ensinar o limite. O limite est4 no sujeito a partir da aprendizagem do
contato com o outro, que tras sentido a este, possibilitando colocar-se
no lugar do outro, ou seja, identificando-se.

O sujeito tende a projetar sobre o outro - e, as ve-
zes, também sobre as coisas e sobre o mundo - seus
préprios sentimentos e, depois, vé-los no outro. Isto
é, ele transforma o outro, projetando-lhe diretamente
seus sentimentos, mas de modo que o outro adquira
a qualidade que lhe convém. (PAIN, 1996, p. 31-32)

Constantemente projetamos e nos identificamos com alguém para
compreendermos e/ou transformarmos algo que nédo nos agrada. Os outros
mecanismos, como repeticdo e repressdo, estdo presentes na
aprendizagem, fazendo parte da construcdo de conceitos internos e
externos - como o limite, que organiza pulsdes e sentimentos. Assim, 0
sujeito é inserido na sociedade com principios e valores comuns a outras

116



Subjetividade: o limite na aprendizagem

pessoas, necessitando do olhar do outro para existéncia e pertenca ao
grupo, que inicia na familia, dando continuidade na escola.

O aprender pode se tornar uma barreira intransponivel, mas cabe
aos educadores o arduo trabalho de fortificar, apoiar e oferecer recursos
aos seus alunos para que assimilem e transformem a partir de novos co-
nhecimentos. Sendo assim, o desejo e a motivacdo irdo movimentar o
sujeito - do contrario, pouco podemos fazer pelos alunos, que estariam
entediados e pouco provocados; estariam em equilibrio, pois aquilo que
nos instiga nos desequilibra, faz com busquemos mais informacdes para
saciar a sede do saber. Ndo podemos somente pensar que o aprendizado
esta unicamente relacionado com o contelddo escolar: ele estd em toda a
parte, em cada momento de vivéncia, de reflexdo e de percepc¢ao.

Pensar que um aluno aprende apenas com o professor escrevendo no
quadro é negar a afetividade, a referéncia, o corpo, o conhecimento pré-vio,
enfim, é ndo reconhecer que o0 sujeito possui um meio que o influencia. Entéo,
pensemos o quanto um professor faz diferenca na vida de seu aluno quando
ele o apdia e acredita em seu potencial. Nos dias atuais, vemos que criancas,
jovens e adultos, passam a maior parte do seu dia fora de casa. Ha casos em
que as escolas abrem turmas em horario integral, proporcio-nando atividades
extracurriculares. As criangas permanecem mais tempo na escola, crescendo
dentro de instituigBes; logo, quem sera sua referéncia cotidiana? O educador.
O papel deste profissional é fundamental para uma sociedade melhor. Como
as criancas passam a maior parte do tempo na escola, o professor terd mais
fungbes a desempenhar, dentre elas, compor a consciéncia da crianga, dando
a ela nocoes de limites.

Com os adolescentes nédo é diferente. As escolas oferecem ativi-
dades esportivas, musicais, artisticas e cientificas, ap6s o turno inverso da
aula formal. Os jovens convivem mais com os colegas do que com 0s
irmdos, sabem mais o problema uns dos outros do que o problema da
prépria familia. Sdo jovens adultos que aprendem responsabilidade de
horarios e objetivos a serem alcancados. Desfrutar da companhia dos
membros do grupo familiar esta cada vez mais dificil, e isso ndo é s6 para
criancas e jovens, mas também para os adultos, que causam estas
mudancas na vida de seus filhos, porque possuem uma agenda lotada de
tarefas e atividades, incentivando a permanéncia de seus filhos na escola -
gue acreditam, até entdo, ser um local seguro, com pessoas da mesma
faixa etaria, e que trard ‘bons resultados’.
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Os adultos estdo cada vez mais ocupados, procurando melhorar
profissional, mental e fisicamente. Isso leva muitas horas por dia, junto com
custos financeiros. Os pais ndo tém mais tempo para alguns “detalhes” co-
tidianos, como ver o caderno do filho no final de um longo dia de trabalho.
De que maneira retomar a tabuada com as criancas, quando se tem tanta
coisa para pensar? Como ouvir a nova musica do filho mais velho, quando
se tem tantas contas para pagar? Sera que 0s pais estdo reparando quan-
do os filhos crescem, ou quando eles aprendem quem descobriu o Brasil,
ou quando aprendem a fazer contas de divisdo? O professor percebe, vé
detalhes de seus alunos que os pais hem imaginam, como 0s centimetros
que eles aumentam por més, dentes que caem durante a aula e a primeira
paixdo. O tempo passa e néo volta. Devemos, sim, auxiliar e alertar os pais
guanto a importancia destes momentos singelos, que fazem parte da vida
e da histéria de seus filhos. Ndo nos limitemos aos pais. O mundo muda, a
constituicdo familiar também. H& avés e avls, tios e tias, parentes
distantes, vizinhos, que se preocupam, cuidam e assumem a responsabili-
dade por seus “filhos”, dando limites e ensinando a viver, sendo a questao
principal dar aten¢&o uns para os outros, proporcionando individualidade,
integrando o sujeito a universos em que ele possa se desenvolver.

2. Limite: Papel da Familia e da Escola

O comportamento do sujeito demonstra suas referéncias e suas
identificacBes, evidenciando a familia a qual pertence e o que lhe foi
ensinado, tendo esse sujeito a formacédo que tiver. Atualmente, ha mui-tas
pesquisas que explicam o descontrole emocional através de dados
genéticos, ndo somente relacionados com o meio. Nao ha, entdo, como
idealizar a familia ideal, pois da genética ninguém escapa. Mas 0 que a
familia pode fazer pela melhoria de seus membros? Muito. Comegamos
por ndo idealizar uma familia. Hoje ha familias em que a mée sai para
trabalhar e deixa os filhos na vizinha, pois o pai das criancas foi embora.
Ou familias em que o pai mora com os filhos e a m&de mora em outro
Estado. Ou, ainda, familias com marido e mulher, mas sem filhos. Enfim,
existem milhares de formacfes familiares. A questdo principal é o limite
gue existe e deve ser administrado ao proximo, como forma de protecao ao
gue o sujeito é e de maneira a garantir sua singularidade. No meio familiar,
o limite ndo se restringe somente aos filhos, mas ao homem e
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a mulher, a crianga e & mae, ao pai e aos irmaos. Uma familia, tendo
ela a configuragao que tiver, possui atribuigdes, relagdes de afetividade,
disciplina, limite, etc. — e nem todas proporcionam condi¢cdes saudaveis
psicolégicas para o sujeito desenvolver-se.

As situacBes que envolvem questdes pessoais e so-
ciais estdo fortemente associadas as emocdes positi-
vas e negativas. Recompensa ou castigo, prazer ou
dor, alegria ou tristeza, todas produzem mudancas
nos estados corporais e essas mudancas séo
expres-sas como emocgdes. (BECHARA, 2003, p.196)

A educacgdo é primordial para transformar pessoas em cidadaos,
em autores de seu préprio pensamento, em integrantes do meio sécio-
histdrico-cultural. Nas palavras de Marta Kohl Oliveira (1992, p.24) a pro-
posito do que Vygotsky falava sobre constituir-se ser humano: “A cultura
torna-se parte da natureza humana num processo historico que, ao lon-go
do desenvolvimento da espécie e do individuo, molda o funcionamen-to
psicolégico do homem”. A educagdo € construgdo de conhecimento e,
neste entorno, ha necessidade de habilidades e comportamentos. Para
que o sistema educacional atinja os alunos, ha uma série de que-sitos -
estamos falando de metodologias, objetivos, conteldos e pratica, que
chegam até o aluno pela interacdo com o professor. Desta maneira, 0
aluno, que ensina e aprende, tem tantas responsabilidades na sua
aprendizagem quanto o professor tem de ensina-lo. O professor precisa,
por sua vez, estar apto para ensinar (e ser ensinado) e saber trabalhar com
as situacbes e relagdes interpessoais. Chegamos a questdo central: a
forma como séo conduzidas as intempéries na sala de aula ou na casa de
qualquer familia que dé importancia a boa educacdo. O professor que
cumpre o que diz é coerente e permite que 0s alunos exponham sua
opinido, demonstra limite na sua propria atuacéo, além de respeitar o seu
aluno. O exemplo é a melhor forma de trabalhar o limite, seja o sujeito
mae, pai, professor, psicopedagogo, psicdlogo ou o que for. Ser
comprometido com o0 meio o0 tornara um agente social ativo, exemplo do
que diz Zagury (2008, p.17): “Ninguém pode respeitar seus semelhantes se
ndo aprender quais sdo 0s seus limites”.

O limite constitui o comportamento e as aprendizagens, par-

ticipando também da construcéo civica, como comentou Paulo Frei-



re quando afirmou que a alfabetizacdo e a educacdo sdo expressodes
culturais, porque ndo ha lugar especifico para se aprender - o ser hu-
mano sempre esta aprendendo, passando por experiéncias, vivendo,
participando de uma dimensé&o cultural, isso tudo é a pratica do ‘em-
poderamento’ que a alfabetizagéo, enquanto forma de entender e ler o
mundo - proporciona. Ter poder, dessa forma, possibilita a liberdade de
pensar, falar e respeitar, resultando diretamente na compreensao dos
meios econémico, politico, social e cultural. A ideia de Paulo Freire é
clara quanto a interacdo do sujeito no seu meio; estar inserido ndo o faz
agente ativo, mas quando age para promover mudangas e transfor-
macdes todo o contexto modifica-se, pois h4 uma nova construcdo. O
processo de alfabetizacdo vai muito além de ensinar a ler e a escrever:

€ 0 que Freire chama de ‘produgdo de conhecimento’ e ‘construgao da

identidade pessoal e social'.

Ser capaz de nomear a propria experiéncia € parte do
que significa “ler” o mundo e comegar a compreender a
natureza politica dos limites bem como das possi-
bilidades que caracterizam a sociedade mais ampla.
(FREIRE e MACEDO, 1990, p.9)

A educacdo trabalha o limite de maneira abrangente e singular
em cada area de atuagdo, como na Matematica - mais especificamente
na area das equacdes diferenciais, em que se estuda o limite através
de ndameros e graficos. Vemos entdo que: “Seja L um intervalo aberto
ao qual pertence o numero real A. seja F uma fungéo definida para X €
L — {A}. Dizemos que o limite de f (X), quando o X tende a A, é L e es-
crevemos lim f(X)=L.” (IEZZI, 1977, p. 25-H). A equacé&o do Limite é f(X)
= lim (2X+1)=3. Podemos entender que se o valor do X corresponde a
1, teremos entdo o Limite, chegando entdo ao final da conta. Trans-
pondo para a area das Humanas, peguemos o resultado dessa conta,
que é o numero 3, o qual pode comparar-se com a triade méae-pai-filho.
Com o acréscimo de alguma diferenca, sendo esse acréscimo o apren-
dizado do que é certo ou errado fazer, temos como resultado o limite.
Curioso pensarmos que uma conta de algo tdo complexo pode trazer a
luz da consciéncia a relagéo entre trés instancias primordiais da vida de
qualquer ser humano - a familia. Ndo generalizo a familia como Unica
fonte de apropriacdo de normas, mas geralmente é a primeira, sendo
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ela elementar e principal - a triade pode ser empregador-empregado-
atribuicdo, professor-aluno-informacéo, entre outras.

Nas outras ciéncias, vemos diferentes casos da utilizacdo do limite
- como na geografia politica, que emprega sua objetividade em buscar a
relacdo da sociedade em seu espaco de vivéncia e producdo, que mostra-
nos que qualquer grupo de qualquer tempo estabelece relacdo com o seu
ambiente, denotando aspectos culturais. A sociedade que vive em um lo-
cal estabelece nele seus aspectos hierarquicos, suas necessidades, sua
producéo e organizacéo, demarcando entdo o territério e estabelecendo
uma relacdo soécio-politica. Cresce a complexidade da organizagéo do ter-
ritério - sera preciso estabelecer poderes e regras, contratos e limites.

A medida que o grau de complexidade aumenta, es-
sas relagdes de poder tendem a se tornar mais expli-
citas, ou seja, a nitidez do espago politico aumenta.
Assim, o advento da propriedade da terra representa
claramente uma ruptura € um marco nesse processo.
Ele revela a projecdo no espaco (cercas e limites em
geral) de transformagBes profundas no interior
daque-la sociedade. (DA COSTA, 2001, p.19)

As diversas areas que envolvem a licenciatura sabem que, den-tro
de suas proprias especificidades, trabalhardo com o limite, sendo ele
subjetivo ou objetivo - ou seja, através da pratica docente que permeia a
funcdo social deste profissional e que vai além de ensinar o contelido, ele
também é uma referéncia para seus alunos. Ja objetivamente temos os
casos citados acima, em que no entremeado das informacbes en-
contramos o limite, estabelecendo relagdes. Trabalhar o limite € um ato
cientifico e ético, faz parte da constituicdo como profissional, mas a cién-
cia ndo é incontestavel, ela tem as suas limitagbes, sendo que em mui-tas
areas ela ndo atinge resultados. Como medir 0 que os seus alunos
aprenderam no final da aula de biologia? De que maneira dar uma nota
para uma apresentacdo oral sobre a Guerra Fria? A ciéncia ndo pode
medir, quantificar, dar um percentual para a subjetivacdo do aprender, do
afeto, do limite. A importancia do ser humano € inigualavel nas relac6es,
nada se compara e nada ocupara este espago.

... a ciéncia caminha por aproximacdes, que as “ver-
dades cientificas” sdo sempre precarias e proviso-



rias, que as teorias podem ser apenas corroboradas
(jamais provadas), que mesmo hipéteses amplamen-
te corroboradas podem conter erros significativos e
que “fatos” cientificamente analisados podem sim-
plesmente representar frutos de uma ilusédo.(FREI-
RE-MAIA,1991, p.170)

Entendendo a dindmica das familias, temos a resposta de va-
rios porqués. “Cabe a familia a tarefa de estruturar o sujeito em sua
identificacdo, individuacdo e autonomia” (PAROLIN, 2005, p.47), pois
guando se explica a crianga os motivos de negacdo, elas suportam
frustracdes de maneira saudavel, entendendo que nem tudo é da forma
gue querem e que o mundo ndo gira em torno delas. Da mesma for-ma
gue um professor preparado sabera lidar com situacdes diversas, como
citado por Dorothy Briggs (2002, p.18) a respeito da influéncia do
professor: “Os professores contribuem muito para a imagem que a
crianca faz de si mesma, ja que ha um contato constante e também por
exercerem acentuado poder sobre elas”. O professor ndo € a segunda
mé&e ou pai, ele tem uma funcéo profissional a desempenhar, como um
médico, um engenheiro, ou um eletricista. O trabalho exige estudo e
comprometimento, como tal ndo se limita a isso, pois se fixa nas areas
do conhecimento humano, indissociavel da afetividade, da sociedade e
do meio em geral. Para que o docente trabalhe seus conteudos, ele
terd de ter siléncio, disciplina e colaboracdo de seus alunos - quesito
basico para aprendizagem. Isso € democratizar a sala de aula, ja que
possibilita os alunos terem responsabilidades e promoverem local favo-
ravel onde possam aprender.

Quando nos relacionamos com algo desconhecido, ter
disciplina é uma das condi¢des para a sua elucida-céo,
mas aceitar a confusdo, por mais paradoxal que possa
parecer, é, a0 mesmo tempo, uma outra con-di¢cdo. Dai
a importancia de um orientador, instrutor ou guia; de
alguém que nos sirva de referéncia, que suporte a
nossa confusdo e que nos possibilite, pouco a pouco,
definir uma organizacdo que torne possivel a realizacédo
de uma tarefa. (MACEDO, 2005, p. 148)

As criancas precisam ser ouvidas, para dar vazao a todas essas
fantasias sem que elas se tornem realidade, fazendo sintoma e atrapa-
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Ihando o aprender. As criangas buscam os adultos para interpretar seus
sentimentos, sentimentos que por muitas vezes sdo confusos, necessi-
tando de escuta e apoio de egos auxiliares. Cabe ao educador se colocar
no lugar da crianca, sendo empatico e compreendendo seu sentimento,
ajudando em sua organizacdo cognitiva, psiquica e emocional.



A AGRESSIVIDADE NO COTIDIANO ESCOLAR

A compreensdo da personalidade é a base para
analisar a vida social, desde a infancia, baseada na
dependéncia, na necessidade de ser cuidado, na
desconfianca e desconforto oriundos das frustracfes
impostas pelo ambiente. Melanie Klein supunha que
0 bebé néo espera apenas o alimento, mas também
0 amor e a compreensdo. Com poucas semanas 0
bebé ja olha o rosto da mée, reconhece seus passos,
0 toque de suas méaos, o cheiro e a sensac¢éo de seu
seio ou mamadeira. Isso sugere que alguma relagéo
com a mae é estabelecida desde o nascimento e que
ela representa para a crianca todo o mundo externo.
Assim, tanto a capacidade de amar quanto o sen-
timento de perseguicdo tem raizes profundas nos
processos mentais mais arcaicos do recém nascido.
A agressividade é incrementada por circunstancias
externas desfavoraveis, ou mitigada pelo amor que é
recebido (KLEIN, 1991, p. 293).

Neste capitulo sdo apresentadas reflexdes sobre a agressivida-de
como parte do desenvolvimento e da aprendizagem. A agressividade esta
presente no ser humano e tem diversas manifestagfes no ciclo vital. Pode
representar uma for¢a propulsora para o crescimento e amadureci-mento
psiquico, em termos adaptativos; mas também pode tornar-se um meio
destrutivo dos lacos sociais ao negar a alteridade, o reconhecimen-to dos
outros, ou novas possibilidades de aprendizagem.

Nesse sentido, o professor ndo pode tornar-se refém da desqua-
lificacdo e desvalorizacdo social, pois seu lugar é de mediador das
infor-macdes e vivéncias que os estudantes trazem a sala de aula.

Para trabalhar em grupo, no ensino formal, tanto estudantes quan-
to professores tém que passar por rendncias, abandonar a certeza, apren-
der a se relacionar com a frustracéo, a realidade e a agressividade.

Se nos reportarmos a atualidade veremos que a caracteristica

do século XXI € a perda de limites, a quebra de padrdes. Os modelos




A agressividade no cotidiano escolar

do passado que organizavam o desejo humano, j& ndo respondem as
novas demandas. Hoje os parametros séo instaveis, na vida da maioria
das pessoas, 0 que traz diversas repercussfes na escola e na relacéo
professor e aluno.

Ainda que o controle emocional e 0 pensamento se
desenvolvam de forma gradativa, no contato com o mundo externo,
como meio de suportar e superar tensdes, adiar satisfacdes imediatas,
sabe-se que o pensamento se fundamenta na fantasia e deriva dela. A
profundidade do pensamento esta relacionada com a qualidade e
maleabilidade da vida imaginativa durante o ciclo vital.

Pensar e controlar os desejos para ndo agredir o meio e o Ou-
tro representa uma experiéncia pessoal na qual € preciso conhecer a si
mesmo, conviver com a diferenga, o espago, a linguagem e a logica do
ambiente de sala de aula.

Controlar o0 exagero, 0s comportamentos agressivos, o risco de
atacar e ser atacado pelo outro. Avaliar o que convém e o0 que nao con-
vém sao aspectos que estdo em jogo no contexto escolar. Professores
e alunos devem produzir pensamentos, ideias e possibilidades para
inte-ragir com o conhecimento. Pois, o pensamento permite olhar a
realidade histérica e cultural e buscar solugées, tolerando o ndo saber,
a tentacdo do apego excessivo as teorias e idealizaces.

1. Agressividade: uma manifestacao de aprendizagem

Por que brigamos, lutamos? Talvez para encontrar um lugar,
para superar o medo e a fragilidade. Para possuir algo que queremos e
acreditamos merecer, para manter o poder e submeter o Outro ao
desejo pessoal. Para desqualificar o que é oferecido, para ter o lugar do
Outro, ser o Outro.

Agredimos por ressentimento, por raiva e inveja. Agredimos por-
que aprendemos a sustentar uma representacao pessoal diante das de-
mandas externas.

A agressividade humana tem uma caracteristica inata, tanto quanto
a sexualidade, que se expressa desde o inicio da existéncia na procura de
satisfacdo, em detrimento do desprazer e da frustragdo pro-vocadas pela
perda da ilusdo, da onipoténcia infantil, da crenca que tudo que é esperado
sera conseguido desde que seja exercida uma pressao



sobre 0s outros, ou sobre o ambiente. Uma iluséo que gradativamente
€ retirada, cortada por regras e acdes que delimitam lugares de
convivén-cia, de afeto e de aceitacéo.
Para Zimerman (2001) é preciso diferenciar agressividade e agres-séo.
Agressao representa uma forma de desligamento, ruptura, ataque aos
vinculos; agressividade representa uma forma de protecdo contra o meio e
pode revelar uma ambicao relacionada com metas desejadas pela pessoa.
Para compreender essa manifestacdo no comportamento social
€ importante compreender a cultura contemporanea, a vida de cada su-
jeito, desde a infancia, as relacbes baseadas na dependéncia, no
cuida-do, na organizacdo de apego, na capacidade de amar de forma
segura e confiavel. Para crescer é preciso suportar as perdas, tolerar
as frustra-¢des impostas na convivéncia com o Outro.

A agressividade pode ndo ser negativa desde que canalizada,
sublimada em ag¢fes educativas que permitam a iniciativa, como agéo
orientada a criagdo e reelaboragdo do mundo interno.

Na crianca predomina o0 pensamento magico, a certeza que sua
vontade sera atendida, de que a agressividade expressa no choro, nos
gritos, nos chutes sera acolhida como forma de comunicar necessida-
des. A crianga ndo espera apenas o alimento, mas também amor e
com-preensao. Com poucas semanas, € possivel observar que o bebé
ja olha o rosto da mée, reconhece seus passos, 0 toque de suas maos,
o cheiro e a sensac¢éo do seio ou mamadeira.

A crianga ao nascer ndo pode prover a si mesma as con-
dicbes minimas para sua sobrevivéncia. Esse instante
inicial da relacdo de uma crianga impotente com um ou-tro
é o0 ponto de partida da sua subjetividade. Subjetivi-dade
esta que implica a passagem de um ser puramente
biolégico a um ser psicolégico e cultural. Portanto, ao
estudar o desenvolvimento ndo podemos esquecer que
este é sempre mediado numa relacdo de intersubjetivi-
dade inicialmente com a mae e posteriormente, também
com o pai e 0s irmaos. (SOUZA, 1995, p.38)

Assim, tanto a capacidade de amar quanto de odiar tem raizes
profundas, desde os primeiros anos de vida, bem como a agressivida-
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de que pode ser incrementada por circunstancias externas desfavora-
veis, ou mitigada pelo amor recebido.

A agressividade pode se transformar em comportamentos nos
quais predominam a violéncia, a dificuldade para lidar com as experién-
cias emocionais por identificagcdes constituidas nos lagos sociais e cul-
turais com pessoas significativas, internalizadas no mundo interno, um
mundo de fantasias inconscientes frente ao complexo mundo externo, a
realidade. Um mundo que ndo é feito somente de fatos e interacées,
mas um mundo que cria a subjetividade e a alteridade, uma modalidade
de contato e de separacdo em termos de comunicagdo com os demais.

Atualmente o espaco entre a representagdo e a realidade tem dimi-
nuido e se superpde, muitas vezes. A realidade é convocada para validar a
virtualidade, sem mediacdo simbdlica, sem respaldo para pensar, refletir e
criticar, em funcéo da fragilidade das instituicdes familiares e escolares.

As referéncias identitarias tornaram-se mudltiplas e facetadas,
produzindo uma obrigatoriedade de adequacdo aos modos legitimados
culturalmente. Isso gera agressividade, tirania, mobiliza defesas psiqui-
cas para suportar a falta de amparo, de sustentacdo emocional e social.

Hoje, muitas criangcas e adolescentes ndo tém capacidade de
simbolizar e, quando o fazem, o simbolo ndo se sustenta, pois ndo tém
adultos que mantenham as fungbes maternas e paternas.

Essa situacdo leva a agressdo, a voracidade incrementada pela
privacdo, indiferenca, rancor de ndo ser suficientemente bom para ser
amado. A pessoa voraz quer sempre mais a custa dos outros, ndo é capaz
de consideracdo e generosidade. Esta sempre insatisfeita, ndo tolera que
alguém apareca mais do que ela, pois isto desafia sua supremacia.

Outra manifestacdo € a inveja inerente ao sentimento de posse,
de estragar, ou danificar objetos e ligagBes sociais. A inveja aponta
para o desejo de destruir a alegria da outra pessoa. Se o outro esta
bem, o invejoso estd mal. O invejoso ndo suporta a felicidade de
alguém, ndo h& espacgo para a diferenca, a légica é comparativa: tenho
gue possuir o que 0 outro possui, ser como ele é.

Se olharmos para nosso mundo adulto do ponto de vista
de suas raizes na infancia, obtemos um insight sobre o
modo pelo qual nossa mente, nossos habitos e nossas
concepgdes foram construidos desde as fan-tasias e
emocdes infantis mais arcaicas até as mais
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complexas e sofisticadas formas de manifestagdes
adultas. Ha mais uma conclusado a ser tirada: aquilo
que ja existiu no inconsciente nunca perde completa-
mente sua influéncia sobre a personalidade. (KLEIN,
1991, p. 296)

A procura da felicidade, do nirvana, € um caminho, uma vontade
constante, um lugar no qual cada um quer chegar, mas nem sempre
conquistado, pois € impossivel ser feliz sozinho, como na masica, ou na
ideia de um autor anbnimo que conta o seguinte didlogo entre duas
pessoas: “Homem da planicie porque sobes a montanha? E o outro
res-ponde: Para ver melhor a planicie.”

Tomar distancia para perceber o que temos e com quem pode-
mos contar, é condicdo para analisar, pensar e retomar o trabalho do-
cente, que em certas ocasifes fica emaranhado no deséanimo, na falta
de perspectiva em relagédo aos objetivos almejados.

Mas como ser feliz com os outros? Os outros que frustram, que
maltratam, negligenciam, abandonam e deixam a crian¢a, ou o adolescen-
te permanecer desolado, naufragado na ambivaléncia do amor e do édio,
da negligéncia e da opressao? A crianca que permanece no adolescente e
no adulto, incitando a intolerancia e a urgéncia no atendimento das mo-
tivacdes basicas, motivando a briga, a mentira, o roubo, pois sente que
aquilo que recebeu nédo foi suficiente para aplacar a “fome” e o querer.

Na histéria da humanidade nos defrontamos com
desbravadores, guerreiros, reis e rainhas que lutaram por ideais de
conquista, de domi-nacdo, que se consagraram por VvitOrias, por
ampliagdo de territérios, que aumentaram o controle e ampliaram
riqguezas em detrimento do respeito, da cultura e da crenga do outro.

No século XXI nos deparamos com a cultura da beleza, da pa-
dronizacdo, da globalizac&o, o que favorece a exclusdo. Os que n&o
sdo querem ser; 0s que nao tém querem ter. Ainda que ocorram
encontros e paixbes que rompem com o isolamento, o ser humano
cada vez mais se depara com o0 vazio e o0 desprezo pela vida e pelos
sentimentos dos outros. O consumo consome.

Criancgas, adolescentes e adultos vivem em meio as referéncias
que invadem seu imaginario. Muitas vezes sdo atores do espetaculo da
cultura. Como tal, sdo continuamente convocados a consumir imagens
mais do que refletir, elaborar, pensar. Com isso, sdo empurrados a per-
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manecer na periferia de si mesmos e, nesse embotamento reflexivo, é
dificil construir projetos pessoais que possibilitem reconhecer-se como
alguém de valor. Sem projetos, ficam sem motivos para valorizar a si
mesmos e a vida.

Os estimulos ndo possibilitam a filtragem do que representa o
bem comum, o0 apreco, o respeito pela assimetria que reveste as rela-
¢Bes humanas, como as relacdes entre professor e alunos.

2. Familia e escola

A situacdo daquele que ensina e aprende o professor; daquele
que aprende, mas que também ensina o aluno; mostram 0s recursos
internos para relacionar-se com a ordem, a rotina, 0 tempo e 0 espago
representado nos conhecimentos do mundo fisico e cientifico.

Em meio as diferencas e desigualdades deparam-se os adultos, 0s
adolescentes e as criancas. Cada grupo com seus direitos, mas nem
sempre preparados para os deveres e o0s limites impostos pela sociedade.

Viver e sonhar como um eterno aprendiz, mas como fazer isto
num mundo de banalizagbes e descréditos. Num mundo em que
escutar, enxergar e colocar-se no lugar do outro virou utopia?

Assim crescem 0s impasses, 0s problemas entre os grupos, 0s
problemas entre pais e filhos, entre professores e alunos nas escolas.

Para analisar as conexdes entre desenvolvimento e aprendizagem
temos que considerar a familia no que se refere aos vinculos e significa-
¢bes com o aprender, as atitudes diante das situa¢fes desconhecidas e o
modo como as pessoas NO grupo expressam suas ideias e sentimentos.
Precisamos captar a modalidade de circulacdo do conhecimento e da in-
formacgé&o entre os membros da familia: segredos, aliancas e subgrupos em
termos de excluséo e inclusédo da crianca e do adolescente.

Detectar as possiveis qualificacdes e desqualificagbes, pratica-
das dentro do grupo familiar com mensagens, implicitas e explicitas,
argumentos para explicar as opinides, seu conteudo, sua coeréncia, a
contradicdo ou articulagcdo entre as mensagens, pois essas podem
favo-recer ideais relacionados ao conhecimento e as informacoes.
Observar as modalidades de ensinar, de falar sobre castigos, sancoes,
prémios, sobre a transmissdo de informacdes a respeito da
sexualidade, historia familiar, trabalho dos pais, histéria do sujeito.
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A aceitacdo ou rechago da autonomia de pensamento, isto é, a
forma como s&o escutadas e consideradas as opinides divergentes, o
direito a privacidade de cada um sdo fundamentais para conhecer as
funcdes desempenhadas pelos cuidadores ou pais.

O professor reconhece que nem sempre 0 sujeito com problemas
€ aquele que precisa de acompanhamento diferenciado em seu processo
de desenvolvimento. Assim como nem sempre o grupo familiar é respon-
savel pela causa das dificuldades de desenvolvimento e aprendizagem.

A combinacdo de fatores congénitos, hereditarios,
jun-to com as experiéncias infantis no ambiente
familiar ou social, constituem a chamada série de
disposicdes, que por influéncia dos motivos atuais ou
desencade-antes, por sua vez condicionados pela
disposi¢cdo, de-terminam o  surgimento da
enfermidade mental. (FER-NANDEZ, 1991, p. 96)

O que se internaliza é a familia como sistema, ndo os aspectos
isolados. A familia ndo é um objeto internalizado, mas um conjunto de
re-lacbes internalizadas, lacos que vao transformando-se em
modalidades de aprendizagem.

A familia sofre modulacdes e mudancas em realidade e em fan-
tasia, na vida de cada sujeito. E uma matriz de contextos e “dramas’,
“tramas”, para representar-se. Hoje temos novas estruturas familiares
para compreender. Essas se caracterizam por uma pessoa que assu-
me sozinha as tarefas, antes divididas pelo casal, 0 que pode provocar
mais tensdo e angustia em seus membros. Nao existe uma familia pa-
drdo, cada uma é diferente, tem uma histéria e uma forma de regular-
se. Uma familia € um agrupamento humano. E um sistema que se
move no tempo. Compreende vinculos afetivos de pelo menos trés
geracbes em seu percurso pelo ciclo vital. O significado que a familia
atribui as trans-formacées de cada pessoa relaciona-se com a condicédo
de cada mem-bro adquirir novos conhecimentos, diferenciar-se do
grupo de origem, adquirir uma identidade prépria. Supde comunicagdes
e matizes afetivos entre pessoas que vivem na mesma moradia e que
tem diferentes mo-dos de organizagao.

Do ponto de vista imaginario e simbdlico a familia pode ser repre-

sentada nas fantasias, significacfes, formulacdes, escolhas amorosas,
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estilos de vida, metas e estrutura psiquica de cada pessoa. Encaminha
a pessoa as relacbes com a sociedade em geral, a comunidade e a
escola. Ajuda a crianca e o adolescente a se adaptar ao meio, usar a
fantasia, a criatividade, com limites que geram seguranca e confianca
no outro, a simbolizar usando instrumentos, linguagens, formando
conceitos, pen-sando sobre os préprios comportamentos. Propicia que
cada fase da vida seja explorada.

Nos estudos psicanaliticos compreende-se que a mae estabele-ce
a base a saude mental do filho e para o contato com o pai, que é uma das
duplicagBes da mée e objeto das primeiras identificagdes da crianca.

E fundamental que no inicio da vida de um bebé, a
mae esteja intimamente ligada a ele, oferecendo o
que Winnicott chama de holding, Bion chama de
capa-cidade de revérie e Bick de funcdo pele,
Termos que falam de um periodo de intensa
proximidade entre mae e filho. (SOUZA, 1995, p. 45)

As referéncias familiares sdo fundamentais na organizacdo da
personalidade. Uma grande parte da vida psiquica saudavel tem a ver
com as histérias familiares. Em muitos casos os problemas dos filhos
obedecem a impossibilidade dos pais transmitirem-lhes determinada
aprendizagem por nado terem incorporado novos vinculos em termos de
autoridade, de imposicéo de limites, de no¢cbes de realidade, auxiliando
na contencéo da destrutividade e no discernimento da realidade.

A contribuicdo que o adulto pode dar a crianca e adolescente de-
pende do relacionamento consigo mesmo e com o circulo mais amplo que
0 envolve. Desde a mais tenra infancia somos influenciados por modelos
parentais, por modos de convivéncia, de estima e empatia pelos demais.

3. Infancia, escolarizagéo e outras historias...

Numa incursdo histérica sobre a infancia pode-se ver que os
gregos e romanos abastados colocavam os filhos mais inteligentes na
escola, ainda que nao tivessem acesso a todas as informacbes e
atividades do mundo adulto, pois muito cedo eram convocados para
batalhas, nas quais muitos morriam.



Na Idade Média os pequenos que sobreviviam as doencgas e
invasdes barbaras ndo tinham distracdes, nem escolas, pois a cultura
era oralizada.

Nesse periodo, meninos e meninas eram tratados como adultos em
miniatura. Em 1429, quando o alemao Gutemberg inventou a impren-sa, 0s
livros ndo precisavam ser copiados a médo e se multiplicaram. O efeito
disso foi 0 ressurgimento e a expansao das escolas.

Mas, foi na idade moderna que surgiu na nobreza a preocupagéo
de poupar as criangas dos males do mundo, mesmo que entre a plebe, a
infancia ainda fosse um sonho. Apenas com a revolucéo francesa e o lema
da Liberdade, Igualdade e Fraternidade se estenderam as criancas de
classe pobre o direito de ir a escola de forma obrigatoéria.

De tal modo apareceram os direitos da crianca. A partir dai elas
foram tratadas como seres diferentes que precisavam de protecéo e ca-
rinho dos pais até se tornarem adultos.

A partir de 1850, tem inicio o conceito da infancia. As criancas tém
roupas, brincadeiras, linguagem e até uma psicologia feita sob medida.
Sao idealizadas como um tesouro que deveria ser preservado ao maximo.

Contudo, no século XX, a partir da década de 50, tem inicio o
esvaziamento do conceito de infancia. A partir dai, as criangas come-
cam a partilhar de informagfes destinadas aos adultos e aos poucos
perdem as ilusbes que cercam os sonhos infantis, para logo torna-rem-
se adolescentes.

Nesse breve passeio histérico observa-se que no século XXI
cresce, mais uma vez, a negligéncia, o abandono e os maus-tratos por
parte dos cuidadores.

Se olharmos nesse vértice, podemos entender as razdes pelas
guais a escola e os professores séo alvos de muitas projecdes sociais e
familiares. Da mesma forma, a razéo para nado receberem ajuda de um
cuidador primério, para ndo entrarem em confronto com a cultura
familiar; ainda que visem reforgcar o que cada pessoa traz de poten-cial
e de possibilidade para crescer, desenvolver-se individualmente e em
grupo.

Muitas dificuldades assolam o &nimo e a compreensdo dos
professores, mas ndo é possivel ficar paralisado diante dos proble-mas
com culpabilizacbes, pois isso ndo soluciona as grandes interro-gacoes
e os impasses de sala de aula.
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A culpa e o sentimento de obrigacdo oprimem, sufocam,
causam angustia, medo, depressdo, mas ndo trazem solugdo para as
grandes inquietacdes vividas ho ambiente escolar.

Precisamos encontrar novas estratégias, pensar em novos mo-
dos de acdo e comunicacgéo, ainda que as diferencas sejam reduzidas
a medida que a autoridade docente vem sendo destituida, em parte, de
sua funcao simbdlica. Devemos estudar os lacos intersubjetivos para dis-
cernir as novas formas de trabalhar com o0 processo de ensino e apren-
dizagem; lembrar da responsabilidade por cada gesto, cada atitude e no
efeito que as palavras e as a¢Bes provocam nos contextos grupais.

Aprendemos porque internalizamos, em fantasia e em realidade,
0 que vivemos. Desse modo, é preciso considerar as experiéncias
ofere-cidas, as histérias contadas, 0 modo como projetamos Nossos
sentimen-tos, as coisas que nao toleramos e descartamos, colocando-
as, de forma indiscriminada, nos outros.

Nao existe uma formula, uma receita perfeita. Existe a pessoa
gue faz e pensa no que tem para oferecer, ainda que muitas vezes nao
seja compreendida. Esta pessoa é o professor.

Nessa perspectiva, vejo que o docente é um profissional que,
mesmo sem contar com muitos recursos externos para ensinar, precisa
manter o controle emocional diante das adversidades. Lembro de Dom
Quixote lutando contra moinhos de vento, acompanhado por Sancho
Panca, defendendo seus ideais. Nem sempre os sonhos se realizam e
muitas vezes a desilusdo e a dificil tarefa de ser professor impregnam
0s sentimentos e a realidade.

E preciso recuperar o folego, dar-se conta da inseguranca e da
fragilidade que somos feitos, pois somos humanos. Humanos a procu-ra de
ethds, de ética, de principios, que em algum momento norteiam a escolha
e o desejo de ser um representante do conhecimento, das nor-mas, da
cultura numa sociedade desigual. Uma sociedade que privilegia a
singularidade, sem manter a alteridade e as condi¢Bes que favorecam o
didlogo, as regras de aproximagéo e de distanciamento, que nem sempre
resguarda aqueles que precisam de cuidado, manejo intelectual e afetivo,
para conté-los emocionalmente. Assim, acontece no trabalho docente, um
trabalho que n&o vislumbra o resultado final, o produto da tarefa realizada.

Tudo isso é muito! Sim, é muito. Tanto quanto a escolha e a

deci-sdo de ser e continuar sendo um professor.
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Para concluir algumas historias, quem sabe metéforas, sobre o
tema da agressao e dos conflitos, pois precisamos aprender com a ex-
periéncia emocional na convivéncia com 0s outros.

“Ninguém pode banhar-se duas vezes no mesmo rio”, disse He-
raclito de Atenas, porque nessa altura o rio e nds ja ndo seriamos 0s
mesmos, embora o rio continue a ser rio e nds idénticos a n6s mesmos.

As relacgOes entre professor e alunos pressupdem espagos indi-
viduais e coletivos de trabalho, métodos de estudos agradaveis e moti-
vadores. As criancas e adolescentes vivem num mundo desestruturado,
sem sistematizagdo, sem respeito as diferencas e ao lugar que simboli-
camente deveriam ocupar.

Acredito que uma forma de canalizar a agressividade € trabalhar
com as potencialidades dos alunos, numa dindmica que privilegie a des-
coberta, o didlogo e a responsabilidade; que mobilize os mecanismos
cognitivos e a energia disponivel de cada sujeito com estratégias e con-
textos que favoregcam novas aprendizagens e novas identificacoes.

A condicao humana deve ser construida. A moral tem normas. A
ética tem principios e deve servir para apontar caminhos. Portanto, o
professor é responsavel pela educac¢do do aluno, tem que encontrar
alternativas, capacitar-se para trabalhar com a autoridade que Ihe con-
fere a docéncia.

Dados publicados nos EUA sobre violéncia na televisdo
mostram que os estudantes da escola secundaria (12 anos escolares)
gastam 13000 mil horas na escola e 25000 horas na frente do televisor
assistin-do homicidios, cenas de violéncia, assassinatos.

Para Spitzer (2007) os estudos de Bandura, desde a década de
60, mostraram que quem observa a violéncia torna-se violento. As pes-
quisas realizadas com criancas no jardim de infancia, que assistiram a
um filme com criangas violentas, mostraram que essas passaram a imi-
tar este comportamento nos brinquedos, jogos, que lhes eram
disponibi-lizadas nas brincadeiras e interacdes em grupo.

A observacao da violéncia induz ao embotamento e a indiferen-
ca em face da violéncia. Os acontecimentos sdo produzidos, ndo ocor-
rem simplesmente, existe uma rede vertical e horizontal que permeia o
imaginario humano e submete a consciéncia e a légica, provocando o
predominio da impulsividade e a banaliza¢do da vida, de Eros, da liga-
cdo. Existem raizes bioldgicas, mas também histdricas da agressivida-
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de humana, dependendo das nuances e matizes afetivos que enlagam
as comunicacdes. Isso tem que ser compreendido pelo professor, ainda
gue algumas situacdes ndo possam ser atenuadas ou remediadas com
a acao pedagdgica, pois ultrapassam as possibilidades oferecidas pela
escola. Trabalhar em rede, trabalhar em grupo, trabalhar de forma
comu-nitéria, pode ser uma estratégia para enxergar e atender alguns
cenérios de violéncia no cotidiano escolar.

Segundo a mitologia grega, Procusto era proprietario de uma
hospedaria que tinha um quarto muito especial. Ele recebia os
héspedes e os colocava numa cama esticando-lhes as pernas quando
eram muito baixos, ou cortando-as, quando eram muito altos, para que
ficassem do tamanho adequado para o mével.

Esse era 0 modo como operava com a reciprocidade, a forma
de cuidado com os objetos, desconsiderando o cuidado com o outro, a
liberdade, a maneira como cada um se apresenta.

Como professores, podemos nos prender em estereétipos e em
padrées, nos fixar em imagens e teorias para negar ou controlar os
conflitos, para manter a expectativa da escola ideal, do aluno ideal.

Tudo que aprendemos se caracteriza por uma dinamicidade
permanente, uma aprendizagem leva a outra, como um movimento
mais ou menos constante.

Tudo o que se realiza no mundo estd baseado na aprendiza-
gem, as geragdes precedentes fornecem elementos para as seguintes,
numa espiral sucessiva.

E pela aprendizagem que os humanos avangam e é por ela que
se explica o processo de evolugdo histérica e social. A apren-dizagem
torna possivel o conhecimento do mundo fisico, possibili-ta a
descoberta de novas teorias, novos métodos, novos padrdes e
condicdes de vida.

Aprendizagem é um fendbmeno do dia-a-dia. Nao se aplica ape-
nas as situacdes de ensino formal. A capacidade para aprender esta
pre-sente desde o0 nascimento e significa um potencial de
desenvolvimento que ocorre a medida que o ser humano amadurece
suas estruturas ce-rebrais e seu sistema nervoso.

Aprendizagem é um processo pessoal, cada ser humano é
agen-te das prOprias conquistas, que vao depender de esforco e
envolvimento de suas capacidades e também das condi¢cdes do meio.
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As criangas que ndo aprendem talvez sofram de uma falta de
liberdade para pensar; ja que ndo conseguem superar as resisténcias
internas e externas com as quais se defrontam e se refugiam na
ignoran-cia como solugéo para suas angustias.

A inibicdo intelectual pode mostrar a impossibilidade de usar os
recursos do qual o sujeito dispde; os sintomas substituem o uso da inte-
ligéncia, do pensamento; uma diminuicdo da funcéo (inteligéncia) para
evitar um confronto.

O néo aprender pode ser um processo no qual a pessoa atua
com a finalidade de manter-se passiva. Para aprender € necessaria
uma estrutura de personalidade madura emocionalmente, que tenha
supera-do o processo primario. (SOUZA, 1995).

O conhecimento ocorre no percurso entre o erro e 0 ndo erro. O
caminho para aprender passa pela possibilidade de errar. Errar sem
punicdo, pois errar é matéria prima do conhecimento. Ser diferente,
pensar diferente, deve ser um quadro constante para o professor se co-
locar, ora como personagem, ora como autor, como criador, a medida
gue promove abertura para o novo, para o inesperado.

A Ultima ilustracéo para finalizar:

Um aluno levanta, empurra um colega, ndo escuta o professor.
Como compreender essa situagcédo? O que fazer?

As palavras sdo como flechas, uma vez lancadas ndo podem
ser detidas. Ver e conter sdo tarefas do professor, € condigdo para
guem escolhe esta profissdo. Em muitos momentos um olhar e um to-
gue sdo importantes. Dizer algo, ndo significa fazer algo. Nem sempre
compreendemos 0 que estd acontecendo, mas nao podemos ficar as-
sustados, amedrontados diante do desconhecido.

E necessério tolerar a prépria impoténcia, a frustracdo a partir
do lugar que somos colocados, permanecendo ou ndo nesta condicao.
Compreender os fatos, sem sentir-se implicado, observar a condicdo
para que tenha se estabelecido este confronto. Qual ser4 essa condi-
¢cdo? Deixo esta pergunte para que cada olhe sua posicdo e 0 modo
como que é capaz de lidar com os impasses e os desafios que sempre
estardo presentes nas relacdes humanas e, portanto, na sala de aula.

No aprender estdo presentes a objetividade, a inteligéncia, e a
subjetividade, os desejos. Se considerarmos a aprendizagem como uma

funcdo que leva a expansao das estruturas mental e afetiva, o ndo apren-
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der traz paradas no desenvolvimento por impasses vividos nas situacdes
de filiagédo, de identidade e de reconhecimento a partir da matriz familiar.

Para Sénia Parente (2000), a aprendizagem implica num movi-
mento pendular e dialético entre: a dimensao l6gica e a dimensao dra-
maética, entre a articulagdo do conhecimento e do desejo.

Aprender significa receber coisas de fora, apreender a realida-
de, o sentido das coisas existentes. O ndo aprender ndao é o contrario
de aprender e tem uma funcdo tdo integradora quanto o aprender, a
fung&o da ignoréancia.



Historias sobre o
Aprender e o Ensinar




UMA PROPOSTA DE ENSINO SOBRE O TEMA SEXUALIDADE
PARA A EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS

O presente capitulo aborda questdes relacionadas aos proces-sos
de ensino e de aprendizagem do tema sexualidade na Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA). Primeiramente, apresentamos algumas espe-
cificidades da EJA e discutimos a maneira como o assunto sexualidade
é trabalhado nas escolas e a relevancia do seu estudo, principalmente
por parte dos discentes da EJA. Na segunda parte do artigo, propomos
a utilizacdo de jogos como uma das estratégias de ensino que podem
ser utilizadas pelos docentes para trabalhar o tema sexualidade com os
estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos. Em seguida, como
sugestdo, apresentamos quatro jogos, 0s quais possuem objetivos dis-
tintos e, portanto, podem ser contemplados em diferentes momentos da
aula. Por fim, convidamos os leitores a realizarem uma reflexdo so-bre
os elementos a serem considerados para a elaboracdo de procedi-
mentos didaticos que proporcionem a construcdo e a reconstrucdo de
conhecimentos por parte dos discentes.

1. Importancia da escola e do estudo da sexualidade na Educagéo
de Jovens e Adultos

Ao abordarmos a Educacdo de Jovens e Adultos, ndo estamos
considerando um grupo privilegiado de estudantes que esta cursando o
Ensino Superior, mas muitos sujeitos que nao tiveram a oportunidade de
frequentar a escola no periodo regular pelas mais diversas razbes. Al-
gumas pesquisas por nds realizadas anteriormente apontaram-nos que




a precéria situacdo econémica das familias consistiu na principal causa
do afastamento dos estudantes da EJA da escola enquanto criangas. A
maioria desses estudantes precisava auxiliar os pais e/ou responsaveis
a aumentar a renda da familia a fim de que pudessem ter 0Ss recursos
bésicos para sobrevivéncia.

Considerando que esses sujeitos ja foram excluidos do sis-tema
escolar no passado, destacamos o cuidado que as instituicbes de
ensino e, mais especificamente, os professores devem ter para garantir
ndo apenas 0 acesso a escola, mas também a permanéncia nela dos
jovens e adultos. Nesse sentido, caberia um questionamen-to: que
acoes devem ser empreendidas pela escola para favorecer a
permanéncia dos educandos da EJA nas instituicbes de ensino?
Julgamos fundamental que os docentes se conscientizem de que 0s
sujeitos aos quais nos referimos ja viveram inUmeras experiéncias, que
devem ser respeitadas e valorizadas no ambiente escolar. Além disso,
é desejavel que os professores da EJA facam uso de recursos didaticos
apropriados para a faixa etaria em questdo, e que elejam estratégias de
ensino condizentes com o(s) grupo(s) de discentes com 0s quais
trabalham.

Julgamos relevante, ainda, destacar que o estudo de temas que
constituam interesse aos estudantes consiste em outra iniciativa dos
professores da EJA que pode contribuir para a permanéncia dos jovens
e adultos na escola. O desenvolvimento de trabalhos pedag6-gicos
envolvendo o tema sexualidade costuma despertar o interesse dos
estudantes da EJA, sendo considerado, portanto, relevante na
concepgédo de tais educandos (BRASIL, 2001). O estudo de tal teméa-
tica € fundamental para que possiveis problemas (reversiveis e irre-
versiveis), como, por exemplo, gravidez indesejada na adolescéncia e
contaminacdo por Doencas Sexualmente Transmissiveis (DSTSs),
possam ser evitados.

A Proposta Curricular para a Educacéo de Jovens e Adultos - 1°
Segmento (BRASIL, 2001), referente aos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental, elaborada pelo Ministério da Educacéao (MEC), considera que
as escolas possuem uma funcdo importante no que se refere a cons-
trucdo, a reconstrucdo e a complexificagdo de conhecimentos por parte
dos estudantes: “o estudo sistematico que se realiza na escola € uma
boa oportunidade para articular os conhecimentos de modo mais sig-
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nificativo e abrangente. Para tal, os educandos precisam estabelecer
conexdes entre suas explicagcbes e o conhecimento escolar” (BRASIL,
2001, p. 168). Ainda de acordo com o referido documento, a
sexualidade constitui uma tematica relevante a ser trabalhada com os
alunos de tal modalidade de ensino, tendo em vista que a maioria dos
estudantes da EJA possui vida sexual ativa.

Apesar de diversas instituicdes de ensino, atualmente, aborda-
rem tal tema junto aos educandos, julgamos que a maneira de fazé-lo
ainda precisa ser modificada em alguns aspectos.

Normalmente, o trabalho desenvolvido pelas escolas no que se
refere a sexualidade é superficial, pois ndo contempla a complexidade que
permeia tal tema. A equipe diretiva das instituicbes de ensino costumam
convidar um(a) especialista no assunto para ministrar uma palestra para os
alunos, os quais, ao final da explanacédo do(a) profissional podem fazer
perguntas. Muitas vezes, os professores das instituicdes nao dao continui-
dade a discussao da tematica durante suas aulas. E quando os debates
prosseguem em aulas posteriores a palestra, a tendéncia € que apenas 0s
docentes de Ciéncias e Biologia assumam tal responsabilidade. Os
educadores das referidas disciplinas, via de regra, abordam o tema sexu-
alidade trabalhando conteddos basicos como, por exemplo, a caracteriza-
¢do dos 6rgdos sexuais femininos e masculinos, os sintomas de algumas
DSTs e a utilizagdo de preservativos nas relacdes sexuais (FELIPE, 2008).

Entendemos que, além dos contetdos conceituais, precisam ser
trabalhados também os conteldos atitudinais, ou seja, aqueles relacio-
nados ao comportamento dos estudantes, as atitudes deles para com a
propria sexualidade e para com a sexualidade de outras pessoas, 0 que
envolve questdes como respeito e solidariedade. Tal concepgéo vai ao
encontro do que nos diz a Proposta Curricular para a Educacdo de
Jovens e Adultos - 1° Segmento:

a responsabilidade do educador é buscar esclarecer
duvidas e questionar preconceitos, considerando a im-
portancia de os educandos terem informacgfes claras
para desenvolverem atitudes saudaveis e responsaveis
com relacdo a sexualidade (BRASIL, 2001, p. 180).

Consideramos relevante mencionar que a reflexdo dos professo-
res sobre o trabalho desenvolvido nas instituicbes de ensino em relacéo
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ao tema sexualidade é imprescindivel a fim de que os contetdos abor-
dados e as estratégias de ensino utilizadas possam ser reelaborados
sempre que necessario. Desse modo, os educadores poderdo
contribuir para a reducdo de indices alarmantes de adolescentes
gravidas e de individuos com AIDS na populac¢éo brasileira.

2. Jogos: uma estratégia de ensino para a Educacao de Jovens e
Adultos

As estratégias de ensino utilizadas pelos docentes durante as aulas
sdo consideradas fundamentais para a viabilizacdo dos processos de en-
sino e de aprendizagem. Consciente ou inconscientemente, as propostas
metodologicas dos professores sdo norteadas por teorias pedagdgicas.

O professor que baseia sua pratica na epistemologia construti-
vista, a qual norteia a pedagogia relacional, acredita que o aluno € o
sujeito da propria aprendizagem e, como tal, deve ter a oportunidade de
interagir com 0 objeto de conhecimento. A partir dessa interagdo, 0s
educandos e o docente poderdo elaborar questionamentos a serem
res-pondidos acerca do objeto de estudo. O educador, nesse caso,
exerce a funcdo de mediador, ou seja, é alguém que desperta a
curiosidade dos estudantes e 0s instiga a construir, a reconstruir e a
complexificar os sa-beres provenientes do meio social. Podemos
perceber, portanto, que o docente inicia a pratica pedagdgica partindo
dos conhecimentos prévios dos educandos e visa tornar possivel a
transformacg&o do senso comum em conhecimento cientifico, através do
processo de ensino. Para Becker (2001, p. 24), tal educador

(...) acredita que tudo o que o aluno construiu até
hoje em sua vida serve de patamar para continuar a
cons-truir e que alguma porta se abrira para o novo
conhe-cimento — é sO questdo de descobri-la; ele
descobre isso por construcao.

Uma das estratégias de ensino que possibilita a construcéo, a
reconstrucdo e a complexificacdo dos conhecimentos é o jogo. Este
pode ser utilizado pelo educador para trabalhar ndo apenas a sexua-
lidade na Educacdo de Jovens e Adultos, mas também outros temas
transversais e contetidos especificos.



Uma proposta de ensino sobre o tema sexualidade...

Um jogo € considerado pedagdgico quando h& a intencio-
nalidade de promover os processos de ensino e de aprendizagem.
Segundo Grando (1995),

(...) o jogo pedagdgico deve ser desafiador, interes-
sante, ter um objetivo que possibilite ao sujeito o “se
conhecer” a partir de sua propria agao no jogo e, fi-
nalmente, que todos o0s jogadores estejam
ativamente envolvidos com a situacdo, ou seja,
participando em todos os momentos de jogo (p. 59).

Os jogos pedagdgicos podem ser propostos em aula, pelo pro-
fessor, visando atingir diferentes objetivos. Tal concepc¢éo vai ao encon-
tro do que nos diz Lara (2005), a qual salienta que o tipo de jogo a ser
utilizado na sala de aula deve estar vinculado ao objetivo que o
professor pretende alcancar com sua utilizagao.

Para a referida autora, os jogos podem ser classificados em
qua-tro diferentes tipos: de construgdo, de treinamento, de
aprofundamento ou estratégicos.

Os jogos de construcao sao aqueles através dos quais os alu-
nos constroem novos conhecimentos a partir de situagfes-problema
propostas pelo jogo. Propor tais jogos para os discentes exige muito
mais disponibilidade e esfor¢co do professor durante sua construcéo e,
também, durante sua execucdo, pois devera ser considerado pelo
docente o fato de que cada aluno apresenta diferentes niveis de co-
nhecimento inicial sobre o tema trabalhado e diversas formas de de-
senvolver um raciocinio para resolver determinada questdo. Isso exi-
girA que os educandos recebam atendimentos individualizados para
que consigam aprender significativamente.

Os jogos de construcdo corroboram o pensamento construtivista
no que se refere a intervencao do professor e a concepcao de ensino e
de aprendizagem do educador. O docente atua como mediador entre
os alunos e o conhecimento, permitindo que os préprios educandos
con-duzam o trabalho, construindo conhecimentos & medida que estes
se tornam necessarios ao longo do jogo.

Nem todos os conceitos sdo construidos facilmente pelo aluno.

Sendo assim, é necessario que o educando utilize diversas vezes 0 mes-

145



mo tipo de raciocinio e conhecimento, ndo com o intuito de memoriza-lo,
mas visando a abstracdo ou a generalizagcdo desse pensamento. Para este
fim, podem ser utilizados os jogos de treinamento. Estes possibili-tam que
o professor verifique o que o aluno realmente aprendeu sobre o contetdo
que estd sendo trabalhado em dado momento. Percebendo as reais
dificuldades de cada aluno, o professor pode auxilia-los sempre que
necessario, possibilitando que os estudantes compreendam o que ainda,
por alguma razéo, nao havia sido entendido.

Além disso, os jogos de treinamento podem substituir as exten-
sas listas de exercicios que os professores costumam utilizar para fixa-
¢ao dos conteudos, as quais sdo consideradas estafantes pela maioria
dos alunos. O jogo sera uma atividade mais interessante para os edu-
candos, na medida em que estes se sintam desafiados para construir
novos conhecimentos.

Os jogos de aprofundamento constituem outro tipo de jogo que
pode ser contemplado na sala de aula. Tais jogos devem ser utiliza-dos
pelo professor a fim de que o aluno possa aplicar o conhecimento
construido em momentos anteriores. Além disso, também servem de
apoio para o professor quando um aluno conclui a atividade antes dos
demais colegas. Esse aluno pode trabalhar com um jogo de aprofun-
damento enquanto aguarda que os colegas concluam a atividade em
desenvolvimento. O jogo possibilitara que o educando aprofunde seus
conhecimentos sobre o conteudo trabalhado. Isso nao significa que os
outros alunos néao precisam avancar no conhecimento, mas, sim, que o
professor ndo deve limitar o raciocinio de um aluno que possa ter maior
afinidade com o tema estudado.

Os jogos de aprofundamento permitem, também, que os conte-
udos sejam trabalhados de forma integrada, pois um mesmo jogo exige
que o aluno aplique conhecimentos ja construidos a fim de aprofunda-los.
Além disso, é possivel que se realizem dialogos com as outras areas das
ciéncias através de desafios que podem ser propostos pelo docente.

O quarto e ultimo tipo de jogo apresentado séo 0s jogos estraté-
gicos, que, conforme o proprio nome define, sdo jogos que exigem que
o aluno crie estratégias para avancar no jogo. O educando deve criar
hipoteses para resolver determinada situacao-problema.

Em relacdo a utilizacdo de jogos com alunos da EJA, cabe sa-

lientar que, muitas vezes, os professores tendem a pensar que tal es-
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tratégia € inadequada para os referidos estudantes em fungéo do ca-
rater ladico que a permeia, julgando que seu uso é apropriado apenas
as criancas. Embora néo seja possivel generalizar, acreditamos que o0s
jogos podem ser uma estratégia de ensino importante que pode con-
tribuir para tornar mais prazerosas e desafiadoras as aulas, principal-
mente para os alunos que trabalham nos turnos da manhé e da tarde e,
a noite, mesmo cansados, ap0s um dia estafante de atividades, vao
a escola para ampliar seus conhecimentos. Consideramos que cabe ao
docente discutir a importancia dos jogos com os alunos a fim de que os
educandos reconhecam tal estratégia de ensino como uma maneira
prazerosa de aprender.

A seguir, apresentamos quatro jogos relacionados a temética
se-xualidade, que foram elaborados para serem jogados pelos alunos
da EJA, em diferentes momentos do processo de aprendizagem.

3. Propostas de jogos sobre o tema sexualidade para alunos da
Educacéo de Jovens e Adultos

3.1 Trilha da sexualidade (jogo de construcéo)

A Trilha da Sexualidade tem como objetivo instigar os alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos a explicitarem seus conhecimentos
prévios sobre sexualidade e a realizarem novas aprendizagens sobre
tal tema. Participantes: um grupo de 2 a 5 alunos para cada trilha.
Regras: os participantes deverao decidir a ordem das jogadas, ou seja,
guem sera o primeiro participante a jogar, o segundo, o terceiro, e
assim por diante. O primeiro participante devera jogar o dado e verificar
qual nimero estara presente na face do dado virada para cima. Este
namero correspondera a quantidade de “casas” que o jogador devera
avancar na trilha. O jogador devera verificar a ordem expressa na
“casa” em que estara posicionado apds jogar o dado.

Nas “casas” da trilha havera quatro possibilidades:

a) “casas” das perguntas: o participante devera sortear uma cartinha
contendo uma pergunta, a qual devera ser lida em voz alta pelo

jogador, e respondida corretamente para poder permanecer na
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“casa”. Caso o jogador ndo saiba responder ao questionamento,
devera retornar a “casa” em que estava antes de avancar.

b) “casas” das atitudes incorretas: o jogador devera pegar a cartinha cor-
respondente ao nimero da casa em que estiver e ler, em voz alta, a
mensagem escrita nela. Essas “casas” contém atitudes negativas em
relacdo a sexualidade, o que ocasionara uma rodada sem jogar ou o
retorno a “casas” anteriores para o participante que “cair’ nelas.

c) “casas” das atitudes corretas: o jogador devera pegar a cartinha
correspondente ao nimero da casa em que estiver e ler, em voz
alta, a mensagem escrita nela. Essas “casas” contém atitudes
po-sitivas em relacdo a sexualidade, o que ocasionara que o
partici-pante avance “casas” sempre que “cair’ nelas.

d) “casas” neutras - 0 jogador poderd permanecer nelas sem
realizar acbes. Nessas “casas” constard apenas um ndmero
sequencial, o qual correspondera a posi¢ao do jogador na trilha.

Apbs cumprir a ordem constante da “casa” em que estiver po-
sicionado, o jogador devera entregar o dado ao proximo participante a
jogar, o qual devera proceder da forma descrita anteriormente. Assim
sera até que um dos participantes consiga chegar ao final da trilha.

Em relacdo as perguntas constantes das cartinhas do jogo, cabe
destacar que estas deverao ter como objetivo explicitar os conhecimen-tos
prévios dos educandos, tendo em vista que o jogo é classificado como
sendo de construcdo. Nesse sentido, alertamos para o fato de que os
guestionamentos nao deverdo se referir a conhecimentos cientificos muito
aprofundados para ndo desestimular os jogadores e também para cumprir
0 objetivo do jogo, que é despertar o interesse dos discentes sobre o tema
sexualidade e possibilitar momentos de reflexdo sobre o assunto.
Sugerimos que as perguntas formuladas explorem as carac-teristicas das
DSTs e métodos de prevencdo (10 questbes); os 0Orgdos sexuais (5
questdes); e os métodos contraceptivos (5 questdes).

3.2 Envelopes da sexualidade (jogo de treinamento)

O jogo intitulado “Envelopes da sexualidade” tem como objetivo
possibilitar a fixacdo dos contetdos referentes a sexualidade que ja te-
nham sido estudados pelos alunos da EJA.
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Participantes: grupos de 3 a 6 alunos.

Regras: os alunos deverao formar grupos de 3 a 6 integrantes.
Cada grupo escolhera um nome, o qual devera ser registrado no qua-
dro pela professora e, posteriormente, sera utilizado para marcar os
pontos de cada grupo. Os materiais referentes ao jogo deverdo estar
afixados no quadro. Conforme combinacgdo estabelecida entre os alu-
nos, um dos grupos iniciard o jogo. Tal grupo devera escolher um dos
envelopes, dentro do qual havera perguntas relacionadas a sexualida-
de. Os envelopes estardo divididos de acordo com o grau de dificul-
dade (facil, médio e dificil) e assunto (DSTs, 6rgaos sexuais, métodos
contraceptivos e prevencdo a DSTs). A pontuacdo correspondente aos
envelopes que contiverem perguntas faceis sera 1, os envelopes que
contiverem perguntas de dificuldade média valerdo 2 pontos, e 0s en-
velopes que contiverem perguntas dificeis valerdo 3 pontos. Depois que
o grupo escolher o assunto e o nivel de dificuldade da pergunta a ser
respondida, a professora sorteara um dos cartbes constantes do
envelope escolhido e lera, em voz alta, o questionamento a ser res-
pondido pelo grupo. Os integrantes do grupo poderdo conversar entre
si durante, no maximo, 60 segundos para, ao final desse tempo, res-
ponder a questdo. Se o0 grupo acertar a resposta, ganhard o niamero de
pontos correspondentes ao envelope escolhido. Caso contrario, 0s
outros grupos poderédo responder ao questionamento. Ganhardo 1 pon-
to todos os outros grupos que responderem corretamente a pergunta.
Depois que o primeiro grupo jogar, o segundo grupo devera fazé-lo de
acordo com as regras anteriormente explicitadas. Seguira assim até
que todas as perguntas tenham sido respondidas ou até o tempo que
professor e alunos julgarem interessante continuar jogando.

Cabe lembrar que as perguntas constantes dos cartdes que
estardo dentro dos envelopes deverdo estar relacionadas aos aspec-
tos estudados em aula, tendo em vista que o jogo é classificado como
sendo de treinamento.

3.3 Jogo da Velha da Sexualidade (jogo estratégico)

Os objetivos do Jogo da Velha da Sexualidade séo:
- Possibilitar que os alunos da Educacao de Jovens e Adultos utilizem os

conhecimentos sobre sexualidade j& construidos para avancar no jogo.
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- Exercitar a criacdo de estratégias para vencer o

jogo. Participantes: dois alunos para cada tabuleiro.

Regras: os jogadores deverdo escolher o simbolo que os representard no
jogo e pegar as 5 pecas referentes ao simbolo escolhido. Em segui-da, os
participantes deverdo decidir qual dos dois jogadores inicia o jogo. O
primeiro participante a jogar deverd escolher uma das posi¢cbes do
tabuleiro, virar o cartdo em que estiver escrita a palavra “Pergunta” e ler o
guestionamento em voz alta. O jogador tera, no maximo, 30 segundos para
responder a pergunta. Apos respondé-la, também em voz alta, o jogador
devera virar o cartdo em que estara escrito “Resposta” e ler a resposta em
voz alta. Se o0 participante tiver acertado a resposta, devera colocar o
simbolo que o representa na posicdo do tabuleiro correspon-dente a
pergunta respondida. Caso contrario, o outro jogador colocara seu simbolo
na posicao do tabuleiro correspondente a pergunta respon-dida de maneira
equivocada pelo concorrente. Em seguida, o outro joga-dor devera
escolher uma das posic¢des livres no tabuleiro, ou seja, uma das posicdes
que contenham cartdes com “Pergunta” e “Resposta” e re-alizar o
procedimento descrito anteriormente. Assim ser4d até que um dos
participantes vencga o0 jogo ou que nenhum tenha mais a possibilidade de
vencer em func¢do da posi¢do das pecas no tabuleiro.

Quanto aos conjuntos de perguntas e respostas, salientamos
que estes deverdo ser modificados a cada rodada. Todos os cartdes de
perguntas, assim como os de respostas, deverdo ser numerados para
gue seja possivel colocar as cartinhas corretas em uma mesma posi¢ao
no tabuleiro. Quanto as perguntas, é desejavel que estas sejam coeren-
tes com os aspectos trabalhados em aula.

3.4 Casos clinicos sobre DSTs (jogo de aprofundamento)

O objetivo do jogo intitulado “Casos clinicos sobre DSTs” é pro-
porcionar que os estudantes da EJA complexifiguem seus conhecimen-
tos sobre as Doencas Sexualmente Transmissiveis.

Participantes: no minimo dois alunos (1 aluno para cada conjunto de
casos clinicos).

Regras: cada aluno (ou grupo de alunos) escolhera uma caixinha
contendo trés casos clinicos sobre DSTs e trés pecas que represen-
tardo o simbolo do grupo. Os alunos dos diferentes grupos deverédo
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iniciar o jogo ao mesmo tempo. Todos 0s grupos deverdo pegar o
envelope em que estiver escrito “Caso 1”. Apods ler o caso constante do
envelope, o qual serd o mesmo para os diferentes grupos, 0s gru-pos
gue estiverem jogando deverao tentar encontrar a solu¢do para o caso
clinico. Depois que o grupo julgar que a solugao encontrada

€ a correta, um dos integrantes devera dizer em voz alta: “Caso 1 re-
solvido”. Neste momento, os integrantes do(s) outro(s) grupo(s) que
estiver(em) jogando dever&o parar de resolver o caso e esperar que 0
grupo que conseguiu encontrar uma solucdo a pronuncie em voz alta.
ApOs pronunciar a solugdo em voz alta, um dos integrantes do grupo
gue respondeu ao caso devera abrir 0 envelope em que estiver es-crito
“Solugcdo do Caso 17, e verificar se esta correta. Caso esteja, tal
integrante devera mostrar o cartdo contendo a solugao aos integran-tes
do(s) outro(s) grupo(s) e marcar na tabela de casos o simbolo do
grupo. Em seguida, todos os grupos que estiverem jogando deverao
iniciar a resolucao do caso seguinte, de acordo com a ordem crescen-te
da numeracdo. Mas, se a solu¢cdo encontrada pelo grupo néo for a
correta, o participante apenas devera dizer “Solugéo incorreta” e o jogo
seguira para 0S outros grupos que estiverem tentando encontrar a
solucdo correta para o caso 1. Assim serd até que todos 0s casos
clinicos tenham sido resolvidos por um dos grupos.

Sobre os casos clinicos, cabe salientar que estes deverdo con-
ter algumas informagdes que os discentes ainda ndo tenham estudado
em aula a fim de que os conhecimentos dos sujeitos possam ser com-
plexificados. Tal processo devera ocorrer através da consulta a fontes
tedricas que estejam disponiveis na sala de aula e do diadlogo entre os
colegas do grupo. E desejavel que, quando um dos grupos encontrar a
solucdo correta para o0 caso que estiver sendo estudado, esta seja dis-
cutida entre todos os grupos que estiverem jogando para que s6 depois
um novo caso comece a ser explorado. Nesse momento, se necessa-
rio, o professor poderd atuar como mediador, possibilitando que todos
compreendam 0 caso proposto no jogo. Quanto ao numero de casos
clinicos constantes das caixinhas, este podera variar de acordo com o
planejamento do professor.

A pontuacédo do jogo podera ser acompanhada em uma tabela
com duas colunas. Na coluna da esquerda, devera constar a palavra
“Caso” e 0 numero do caso clinico resolvido. Na coluna da direita, de-
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vera ser colocado o simbolo do grupo que resolver o caso em questao.
O numero de linhas da tabela devera ser equivalente a quantidade de
casos clinicos constantes nas caixinhas.

3.1 Minha pratica como Educadora Social

Sempre pensei em ser professora e dar aula aos meus alunos
“perfeitos”, com aulas “perfeitas”. Quando ingressei no curso de Peda-
gogia percebi que a formacdo docente ndo se resumia na teoria, muito
menos nos estagios obrigatdrios que realizamos na faculdade. Entrar
na Roda de Estudos me fez refletir sobre esta pratica de maneira mais
realista e concreta. Meus alunos podem aprender comigo, mas eu tam-
bém posso aprender muito com eles. Agora passei a vé-los nédo
somente com um olhar de educadora, mas com um olhar mais humano
e percebi que eles clamam por atengdo, ajuda, e acima de tudo
desejam ser vistos como pessoas e principalmente como criangas.

Agora percebo que ndo existem alunos perfeitos, nem aulas per-
feitas, mas ha caminhos que devemos seguir para fazer o melhor possi-
vel. No livro Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire fala sobre ética, mas
de uma ética que se afronta na manifestacdo discriminatéria de raca, de
género, de classe. E isso 0 que acontece na minha pratica, pois trabalho
perante a realidade deles respeitando e sendo respeitada. Agora per-cebo
que, de alguma maneira, como educadora social, posso ajuda-los
dialogando, ouvindo, tolerando, trazendo conteddos significativos, con-
cordando e também discordando, mas acima de tudo trazendo espe-ranca.
Esperanca de uma vida melhor, de aprender, de ter alguém que escute e
de ter uma possibilidade de trabalho. Eles ndo querem mais ser vistos
como “O Neguinho do Campo da Tuca”, ou “O Macaco de Circo”, ou, “O
Pega Lixdo”, mas sim como o Rafael, a Renata, a Bruna, pois € o que sao.
Pessoas como nos que merecem ter oportunidades de viver, de serem
respeitadas e terem autonomia para dizerem o que pensam.

3.2 A pratica de uma educadora na escola

Este texto traz a experiéncia de uma professora que trabalha ha
mais de vinte anos em uma escola publica na periferia de Porto Alegre e
conta a histéria de uma comunidade que sempre reivindicou seus direi-tos.



Sou educadora freireana porque realmente acredito numa educa¢do com
perspectiva libertadora e critica, fundamentada no didlogo.
Hoje estou na vice-direcdo desta escola e, nesse momento,

minha responsabilidade como educadora se amplia e busca na Roda

Cultural um apoio para minhas indagacdes pedagdgicas. Fazer parte
deste grupo nasce do desejo de pesquisa, de estudo para compreen-
der as significacGes sobre a escola na visao dos pais, dos alunos e das
alunas da comunidade. A grande maioria destes alunos é pobre ou
extremamente pobre. Muitos precisam sobreviver com um salério mini-
mo, mas muitos sobrevivem na economia informal, servicos mal pagos,
e muitas vezes trabalhos escusos. Nesse contexto, vejo também fami-
lias cujos principais provedores estao desempregados ou sobrevivendo
de assisténcia de programas governamentais. Muitas vezes, a escola
se constitui como Unico meio para que estas criancas tenham oportuni-
dade de ser crianga e os adolescentes da mesma forma. Especialmen-
te as jovens mulheres, muitas tém a escola como Unico momento de
dedicacéo a si proprias.

No didlogo que construimos na Roda Cultural, encontro bases te-
Oricas para reinventar minha pratica cotidiana na construcdo utépica do
inédito viavel. Volto para a escola empoderada de principios éticos, com o
desejo de transformar as relagfes estabelecidas na escola e na pro-pria
comunidade. No meu caso, desejo de ouvir alunos, alunas e seus
familiares, buscando compreender e conhecer sua forma de pensar so-bre
a escola. Dar a palavra a esta comunidade é também um modo de
empoderamento, para que possam, quem sabe, tomar consciéncia de sua
realidade, pensar sobre ela, ter a liberdade ndo s6 de opinar, mas de tentar
transformar sua realidade. Segundo Guareschi (2008):

Empoderamento € assim para Freire um processo
que emerge das interacdes sociais, em que nés, se-
res humanos, somos construidos e, a medida que,
criticamente problematizamos a realidade, vamos nos
“conscientizando”, descobrindo brechas e ideologias;
tal conscientizacdo nos da “poder” para transformar
as relagbes sociais de dominacéo, poder esse que
leva a liberdade e a libertacéo (p.166).

Ouvir os alunos e pais, para mim, se constitui em uma atitude de
humildade, uma vez que nao basta apenas acreditar em uma proposta
com principios de uma Escola Cidadd, mas compreender que uma
esco-la necessita estar sempre em processo de construcao,
reconstrucdo, ou seja, necessita ser cotidianamente reinventada.



3.3 Minha inserc¢éo na Roda Cultural

Acho que ainda ndo posso falar de experiéncia na Roda Cultural, pois
participei apenas de dois encontros, mas posso falar com propriedade sobre a
minha insercdo na mesma. Fui convidada para participar da Roda, por uma
colega que estagia na escola em que trabalho. Mesmo sem saber muito bem
do que se tratava, ndo medi esforcos para chegar ao encontro na hora
marcada, pois pegar trés conducdes, apds um dia cansativo de tra-balho néo é
uma tarefa muito animadora, a ndo ser que sejamos motivados por um forte
sentimento, que nos revigora e nos d& forcas para levantarmos a cabeca e
seguirmos em frente, mesmo que, seja rumo ao “desconhecido”.

Este sentimento que me move e me da forgas é a esperanca.
Es-peranca de crescimento pessoal e profissional. Esperanca de estar,
nova-mente, inserida em um ambiente em que se acredita que a
transformacédo do sujeito através da educacdo é possivel. Acredito,
assim como Paulo Freire, que a escola ndo transforma a sociedade,
mas pode ajudar a for-mar o0s sujeitos capazes de fazerem a
transformacédo da sociedade, do mundo e até de si mesmos.

Para almejarmos uma transformacdo em ambito macro social, te-mos
gue pensar no micro, ou seja, comegar esta transformacao por nés mesmos;
na nossa vida pessoal, profissional e familiar, avaliar e reavaliar nossas agoes,
vibrar com nossas conquistas e aprender com nossas der-rotas, mas sem
perdermos a esperanca. A esperanga, ndo € apenas um sentimento (fé ou
crenga), algo invisivel e intocavel, mas sim uma mola pro-pulsora, capaz de
mover corpos de professores e funcionarios de Escola, cansados,
desanimados e desvalorizados pela sociedade e por si mesmos.

Tenho conviccdo que a educacdo continuada é fundamental para o
educador e principalmente, tenho desejo e esperanca que, com apoio ou hdo
de politicas publicas educacionais, eu irei continuar na batalha para um
aprimoramento profissional e pessoal. Foi neste sentido que estes dois en-
contros na Roda Cultural ja foram, por assim dizer, suficientes para encher
meus pulmdes de um ar “academicamente” revigorante e esperangoso.

Termino 0 meu texto com uma citacdo esperancosa de Freire
gue, com maestria, explica a minha inquietacéo diante do meu inacaba-
mento e do meu movimento de busca “no sentido de diminuir as razbes
objetivas para a desesperanca que nos imobiliza” (1996, p.81). Na obra
Pedagogia da Autonomia, o autor nos diz que
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Ha uma relagdo entre a alegria necessaria a ativi-
dade educativa e a esperanca. A esperanca de que
professor e aluno, juntos, podem aprender, ensinar,
inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir
aos obstaculos a nossa alegria (op. cit., p.80).

3.4. Experiéncias e fortalecimento a partir da Roda de Leituras

Refletir, avaliar, programar, investigar, transformar
séo especificidades dos seres humanos no e com o
mundo. A vida torna-se existéncia e o suporte, mun-
do, quando a consciéncia do mundo, que implica a
consciéncia de mim, ao emergir ja se acha em
relacdo dialética com o mundo.

Paulo Freire

A partir do grupo Roda Cultural de Leituras Freireanas, fiz
alguns questionamentos. Como ser um educador hoje? Uma vez
sabendo o meu papel na sociedade, quais os desafios que tenho que
enfrentar? Sao grandes? A formacdo é importante? Vou mudar o
mundo? O qué? Para qué? Como? Com certeza, se estou aqui €
porque acredito que é possivel mudar o nosso meio para melhor, e que
a educacdo exige de nOs educadores/as lutar e querer um mundo
melhor, onde todos vivam bem e que buscam ser mais (FREIRE, 1996).

O meu trabalho de conclusédo de curso (TCC) teve como ponto de
partida a minha inser¢cdo no Grupo Roda de Leitura, no ambiente forma-do
por colegas e professores, em que, a partir de relatos de experiéncias de
vida discutidos, conceitos e principios freireanos foram estudados du-rante
as reunides. Pude organizar e sistematizar a minha trajetéria, que nao foi
nada facil, pois no momento que falamos de nossas derrotas e conquistas,
nos sentimos muito fragilizados. Enfim, hoje afirmo que é possivel
aproximar a escrita com a leitura, porém nao é facil. O meu TCC exigiu de
mim uma rigorosidade metodica (FREIRE, 1996).

Os diarios de aula foram importantes na minha trajetéria de vida,
pois com eles aprendi a fazer melhor o que ja fazia e que nao tinha
essa plena consciéncia da sua importancia, visto que:

O ato de registrar é, pois, uma postura cognitiva a ser
assumida pelo educador progressista, tendo em vista
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a viabilizacao de praticas que consolidem e ampliem
a perspectiva tedrica da concepc¢éo problematizadora
e libertadora da educacédo, em suas diversas dimen-
soes. (FREITAS, 2001, p.140).

Hoje valorizo muito os registros de aula, do mesmo modo como
afirma Zabalza (2004), que todo o educador deveria estimular seus alu-
nos a fazerem seus diarios. Isso nos fortalece a escrever e sistematizar
nossas ideias para melhorar e ampliar a escrita e até mesmo desenvol-
ver o0 gosto pela leitura. Sendo assim, € importante que os educadores
desenvolvam sua formacgéo com os diarios de aula.

Os educadores necessitam de formacdo constante e é assim
que me vejo estudando e dedicando aos trabalhos de pesquisas, pois
sou apaixonada pelas leituras e partilha do grupo Roda de Leitura,
onde to-das falam da sua pratica docente e nos encorajam aos
enfretamentos que vao surgindo no decorrer da caminhada.

Com certeza, os lagos de amizade vao crescendo e criando uma
relagdo de confianga, amor e muito carinho em que percebemos a
impor-tancia do outro em nosso aprendizado. Segundo Freire (1995),

N&o sou um ser no suporte, mas um ser no mundo, com o
mundo e com 0s outros; um ser faz coisas, sabe e ignora,
fala, teme e se aventura, sonha e ama, tem raiva e se
encanta. Um ser que se recusa a aceitar a condi¢do de
mero objeto; que ndo baixa a cabeca diante do indis-cutivel
poder acumulado pela tecnologia porque, saben-do-a
produgdo humana, ndo aceita que ela seja em si, ma. Sou
um ser que rejeita pensa-la como se fosse obra do
demonio para botar a perder a obra de Deus (p.22).

Lendo as obras de Paulo Freire, consegui me aproximar e iden-
tificar com essas dificuldades, as lutas, as esperancas, as alegrias e as
tristezas de que estamos no mundo para o mundo, com o0 mundo e que
somos seres inconclusos e sujeitos a qualquer coisa neste universo.

3.5. Diarios de aula: memaorias coletivas

Este trabalho realizado com diérios de aula teve inicio em mi-
nha prética realizada na Escola Aberta na Periferia de Porto Alegre,



com alunos de primeira etapa do ensino fundamental, em situacdo de
vulnerabilidade social. A perspectiva metodoldgica em construir outro
espaco/tempo em que os educandos sdo assumidos como sujeitos dia-
l6gicos do processo ensino-aprendizagem me fortaleceu para apontar
algumas ideias que motivem estes educandos no processo de leitura e
escrita, tais como: o diario coletivo, as rodas dialogadas e a relacdo
educador-educando, educando-educador. No que tange as aproxi-
macodes entre a concepcao freireana de alfabetizacdo como leitura de
mundo e leitura da palavra, na prética libertadora pensada a partir da
realidade do sujeito, foi possivel perceber as contribuicbes da pesquisa
no espaco da Roda Cultural.

O desejo de investigar e refletir sobre a realidade dos sujeitos
em processo de ensino e aprendizagem, visando a transformagéo do
ensinar e do aprender, num carater mais critico e reflexivo da prética,
busquei aprimorar meu saber de mundo, apoiado ao saber académico
que se fortaleceu no aprendizado matuo da Roda Cultural.

O diario de aula tem para mim, enquanto educadora em proces-
SO, um carater de pesquisa-acdo, uma vez que aplico na pratica diaria
com meus educandos 0s ensinamentos construidos na Roda com edu-
cadoras também em processo. O mesmo teve valor em minha pratica,
como projeto, na busca de melhor compreensédo de algumas etapas,
tais como: primeiro, saber se 0s sujeitos sabiam o que era um diario de
aula; segundo, a problematizacao a partir da escrita, verificando o nivel
de escrita dos sujeitos em questéo; terceiro, a fase de construcdo do di-
ario coletivo como norte para o processo de alfabetizacdo dos sujeitos.

A base do projeto se fundamentou no pressuposto metodolégico
de valorizacdo e respeito ao saber fazer dos educandos, em processo
de alfabetizacdo, que ndo eram apenas executores de escrita e sim,
juntos, construiam suas aprendizagens e as transformavam no contex-
to mais reflexivo dos fatos. Minha preocupacdo com a escrita destes
sujeitos em processo se fundamenta no que Freire (1987) chama de
investigacao, considerando que

O que se pretende investigar, realmente, ndo séo ho-
mens, como se fossem pecas anatdbmicas, mas o seu
pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis
de sua percepgdo desta realidade, a sua visdo de
mundo, em que se encontram envolvidos (p.88).



Portanto, o desejo de mudar o meu fazer pedagdgico, com este
olhar mais atento a realidade dos sujeitos, me fez perceber que os
mes-mos devem ser vistos como um todo, em que o cognitivo esta
aliado ao desejo de aprender e transformar e que, muitas vezes, lhes
falta apenas a oportunidade de se deixar perceber. A escrita no diario
coletivo me permitiu esta visdo, permitindo-me refletir, a cada projeto
construido, na perspectiva de pensar a quem, para quem e por quem
devo construir um fazer mais reflexivo e também dialdgico.

Fundamentada na certeza de que é possivel mudar, quando real-
mente desejamos uma escola mais justa e democratica para todos, em que
0 sujeito tenha vez e voz e que ndo prevaleca a hierarquizagcdo e sim a
comunicacdo dialégica e reflexiva, que se fundamenta na pesquisa
permanente a partir do registro como forma de reflexdo. No enfoque de
Zabalza (2004), o uso do diario de aula serve como instrumento privi-
legiado a analise do educador, permitindo refletir e transformar nossa
pratica, a partir de nossa prépria acao diaria em sala de aula. Entendo que
a importancia de fazer registros sobre o que acontecia em minha sala de
aula esta relacionada com o processo reflexivo, uma vez que, a partir do
registro em sala de aula, no dia a dia, tenho a visibilidade de refletir a partir
da pratica realizada, observando o que deu certo ou ndo, 0 que aconteceu
€ 0 que nao estava previsto também, o que o sujeito gostou ou nao gostou
e o0 que mudar. Enfim, o diario de aula em minha construcdo, enquanto
educadora, permitiu-me fazer uma releitura sobre meu fazer pedagdégico e
atuar de maneira mais reflexiva, critica e huma-na frente as necessidades
dos educandos.



INTERVENCOES PSICOPEDAGOGICAS E OS
AVANCOS DA NEUROCIENCIA

“E possivel que todos aprendam, mas
ainda ndo sabemos como ensinar a todos.”
1. Introducao

A menina em estudo é hoje uma jovem de quinze anos, que,
contrariando os diagndsticos médicos recebidos ao nascer, faz pro-
gressos e se mostra uma adolescente ativa, alegre, mas que ainda ndo
conseguiu ser alfabetizada.

Com prognésticos sombrios em virtude de um herpes que ata-
cou o feto na gestacdo, Cindy nasceu com comprometimentos impor-
tantes que marcam seu desenvolvimento, mas que vém sendo su-
perados/minimizados pelo empenho e dedicacdo da familia em seus
multiplos atendimentos.

Depois de passar por escolas regulares, frequentou uma classe
especial e atualmente é aluna de uma escola especial de ensino.

Nos primeiros encontros, a menina, que sera representada por
um pseudbnimo, Cindy, para preservar 0 anonimato, mostrava-se muito
ansiosa, agitada e sem motivacao para aprender.

Atualmente, nos atendimentos, ela tem demonstrado o desejo
de aprender a ler e de aprender a enviar e-mails. Esse desejo de
aprender desafia o educador a realizar interven¢des, numa permanente
interacdo, o0 que vai contribuir para que esse sujeito possa desenvolver
0 processo de aprendizagem condizente com 0 seu potencial.

As sessOes de atendimento acontecem duas vezes por semana,
por um periodo de uma hora e meia, quando sao realizadas atividades
pedagdgicas diversificadas de curta duracdo, baseadas no interesse de-




Intervencdes psicopedagogicas...

monstrado pela menina. Esses encontros tém por finalidade propiciar no-
vas experiéncias e estimular o Sistema Nervoso Central (SNC), pois os
estudos realizados por Kandel demonstraram que fatores como estimulos
ambientais e as experiéncias individuais “constituem a base neurobiologi-
ca da individualidade do Homem”. (KANDEL apud ROTTA, 2006, p. 454).

Pesquisas realizadas em neurociéncias afirmam que o cérebro
tem uma capacidade de modificar-se muito maior do que se acredita-
va. Recentemente foi noticiado que, pela primeira vez, cientistas conse-
guiram identificar, com base nos exames que desvendam 0s mistérios
do cérebro, que a regido do cérebro responsavel pela leitura estad no
hemisfério esquerdo, para a maioria das pessoas. Estudos como estes
levantam questdes e podem mudar o tratamento de lesBes cerebrais e
de disturbios de aprendizagem.

No caso dessa jovem, a lesdo foi no hemisfério direito do cé-
rebro. A plasticidade cerebral, fato ja comprovado nos remete a pos-
sibilidade de que a menina, com estimulo pedagdégico e psicopedag6-
gico, possa ser alfabetizada e possa desenvolver caminhos neurais que
realizem as tarefas que estavam comprometidas por vias descon-
figuradas e sem sentido.

Norteado por essas descobertas, o trabalho desenvolvido oportu-
niza a vivéncia de situacdes variadas que poder&o ocasionar as modifica-
¢Oes plasticas cerebrais necessarias para as aprendizagens da linguagem
escrita. Como afirma Rotta, “a relagdo experiéncia e estimulagao constitui o
principal pilar sobre o qual a reabilitacdo se insere” (2006, p. 467).

A autora supracitada ainda refere que o cérebro pode
apresentar excelentes exemplos de plasticidade, desde que as janelas
de oportu-nidades sejam bem aproveitadas. Perceber as frestas das
janelas am-pliando-as para possibilitar que areas obscurecidas se
iluminem é parte da tarefa do educador.

Estudos e pesquisas sobre o cérebro avancam e auxiliam diver-
sos profissionais no atendimento a pessoas com lesdes e problemas
diversos, incluindo-se os de aprendizagens.

A neurociéncia tem contribuido muito neste aspecto e comeca a
ganhar espaco na sala de aula, j& que aprender esti4 diretamente
ligado ao cérebro.

Um tedrico que também contribui para fundamentar esse es-

tudo é Wallon, que contou com a sua experiéncia médica para sus-
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tentar sua teoria sobre o desenvolvimento humano. Wallon parte do
patoldgico para a compreensédo da normalidade, atuando como meé-dico
e como investigador, considerando a doengca uma experiéncia natural e
a forma de experimentacdo mais apropriada a psicologia. Para Wallon,
além do aspecto genético, o ser humano é organica-mente social, isto
€, sua estrutura orgénica supbe a intervencdo da cultura para se
atualizar e se transformar. Estudos da neurociéncia tém confirmado e
destacado a importancia do ambiente para o desen-volvimento
neuropsicopedagdgico.

Assim, este capitulo, trabalho conjunto das autoras, ora é relato de
vivéncias no atendimento, ora articulacdo entre aspectos pedagdgicos e
avancos na area. Ele também destaca descobertas da neurociéncia, dan-
do énfase a neuroplasticidade. Assim como se vale de outros estudos e
autores para fundamentar praticas educativas e intervencfes psicopeda-
gogicas. Além desses referenciais, € destacado o tema “inclusdo social’,
pois, apesar de muito se ouvir falar nesse assunto, percebe-se a grande
dificuldade de incluir pessoas com deficiéncias na sociedade e nas esco-
las regulares, porque ainda sdo considerados incapazes de aprender.

Apresenta-se, ainda, o relato de algumas das atividades reali-
zadas com Cindy com objetivos relacionados a todas as areas do seu
desenvolvimento, dando énfase ao trabalho de alfabetizacao.

Este estudo é, na verdade, uma tentativa de apontar caminhos
para novas intervencdes com diferentes alunos, respeitando individuali-
dades, no escopo da neurociéncia.

2. Vivéncias e Aprendizagens

Em minha caminhada como professora aprendi que todos séo
capazes de aprender, e que o papel do educador é muito importante no
trabalho com a criancga, a partir de uma observacéo constante, interven-
¢cOes precisas e no momento certo, hum processo de interagcdo com o
aluno, atuando como mediador entre o sujeito e o conhecimento. Essa
interacdo vai resultar no desejo de aprender e de ensinar, 0 que
favorece o desenvolvimento cognitivo, pois s6 aprende quem deseja
aprender. E foi pensando nisso que iniciei meu trabalho com Cindy.

Quando a conheci, ela estava na classe especial de uma esco-

la municipal. Pela maneira como se referia a professora, era evidente
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que ndo havia vinculo entre elas, o0 que comprometia a aprendizagem.
Alguns meses depois, a aluna foi transferida para a escola especial,
gue ainda frequenta até o momento.

Cabe ressaltar que Cindy tem outros atendimentos com espe-
cialistas, que vém, ao longo dos anos, acompanhando o seu desen-
volvimento. Sdo eles: o pediatra, a neurologista, a fisioterapeuta, a
fonoaudiologa e a psicéloga.

Através do dialogo, de observacbes, da realizacdo de jogos e
atividades diversificadas, aprendemos a nos conhecer e construimos
um bom vinculo. Cindy mostrou que gostava de dangar e, muitas
vezes, coloquei 0 som e dancamos na sala. Ela dancava evidenciando
ritmo e criando coreografia. Eu a imitava e ela ria muito ao perceber
gue me estava “ensinando” a fazer os movimentos.

Em outros momentos, trabalhdvamos o desenho. Apesar de ter
desenvolvido a psicomotricidade fina, evidenciado no tracado da letra e
no recorte, seus desenhos nos remetem ao periodo pré-operatério, o
que ndo condiz com seu desenvolvimento em outras areas. Assim, ini-
ciamos uma caminhada passo a passo. Para que avancasse da gara-
tuja para o desenho da figura humana, observamos e tocamos nossos
rostos na frente do espelho e pontuamos cada item, enquanto Cindy ia
criando a figura: tracado do rosto, olhos, nariz, boca, orelhas, cabelo...

As atividades foram repetidas muitas vezes, ora usando a ob-
servacdo de uma boneca, ora do nosso reflexo no espelho, ou de uma
figura em revistas ou livros de histérias.

Seguindo a teoria interacionista, podemos afirmar que a constru-
cdo do conhecimento é permanente, a partir de estruturas sucessivas,
que acontece na relagdo entre o sujeito e 0 outro, sua historia genética
e a relacdo com o mundo. Assim € possivel planejar e conduzir inter-
vengdes junto a aluna, levando em consideragdo também descobertas
sobre o cérebro e as aprendizagens que destacam o significado da
emo-cao e da interacdo para o aprender e o ensinar.

Durante as sessfes de atendimento, suas narrativas evidencia-
vam grande admiracdo por uma prima: uma moga linda, médica, que
tem um noivo, que Cindy também gosta muito. Percebi que ela tem um
vinculo muito forte com esse casal e decidi investir nessa relacdo com
0 objetivo de acelerar o processo de aprendizagem da leitura.



Para isso, estimulei a escrita dos nomes do casal, e, com essas
palavras, realizamos varias atividades, utilizando letras méveis e a rela-
cdo dos nomes com as fotos, com autorizacdo da familia. Mais tarde,
in-seri 0s nomes de outras pessoas da familia, e Cindy montava os
nomes, contava o numero de letras, pegava a inicial ou a ultima letra,
comparava as letras do préprio nome com os nomes dos primos. Essas
palavras se constituiram em formas escritas estaveis, memaorizadas por
Cindy com as atividades, servindo como instrumentos para o
reconhecimento das letras em outros contextos.

Trabalhamos, também, com varios quebra-cabecas com fotos
da familia. Com esses materiais fui provocando seu interesse para
leitura e para a escrita, bem como o desenvolvimento da sua expressao
oral ao narrar o que estava acontecendo no momento registrado pela
foto, ou 0s acontecimentos que ocorreram na escola durante a semana,
etc. Ou seja, sua memoéria estava sendo estimulada e a organizagéo
temporal também estava sendo trabalhada.

O trabalho que estamos desenvolvendo tem significado para
Cin-dy, pois trabalhamos com os vinculos entre ela e seus familiares. O
vin-culo esta implicito na relacdo pedagdgica que, somada a
afetividade, vai favorecer o processo de aprendizagem.

Ao longo dos meses, Cindy comecou a demonstrar interesse
para aprender a passar e -mails. Inicialmente, ndo tinha computador na
nossa sala de estudos. Devido as suas expectativas e diante des-sa
perspectiva de aprender, adquiri um notebook. Cindy vibrou e ja
apresentou avancos em suas aprendizagens simbdlicas, evidenciados
ao reconhecer, por exemplo, que quando o0 pequeno retangulo laranja
aparece na tela do computador, alguém esta tentando se comunicar.
Isso significa que a menina vem, gradativamente, fazendo sua leitura
do mundo e a leitura dos simbolos como forma de representacéo. Acre-
dito que o vinculo educador/educando, esta favorecendo a aprendiza-
gem de Cindy, pois € com ele que a jovem esta construindo conceitos e
expressando sentimentos, 0 que, consequentemente, vai favorecer
também a sua autoestima.

A atividade que considero de grande significado para a aluna é o
momento em que selecionamos 0 que vamos registrar no “Diario Compar-
tilhado”, um registro das atividades realizadas nas sessbes de estudos,
guando pensamos junto o que é importante escrever e como vamos ilus-



trar o texto. Nesses momentos, quando a ougo falar de seus sentimentos e
desejos e faco a mediacdo necessaria para a escrita do que ela quer
escrever, acontece uma interacdo harmoniosa entre professora/aluna.

Nessa atividade, além de se trabalhar sentimentos, se trabalha
a memoria, a reorganizacao mental e a organizagéo no espaco gréfi-co,
num momento de interagdo, de intervencdo e de estimulo pedagé-gico
e psicopedagdgico.

O trabalho que temos realizado pressupde a producdo do mate-rial
pedagdgico personalizado, isto €, confeccionado especialmente para essa
aluna, partindo da observagdo dos seus interesses e emocgdes, de seu
mundo mais préximo, com vistas a amplia-lo e enriquecé-lo.

Ao observar a jovem durante a realizagdo das atividades pro-
postas, ouvir suas historias e narrativas de fatos vivenciados na esco-la
e na familia, pude perceber o que a envolvia ou despertava curio-
sidade e interesse. Seus desenhos expressavam o desenvolvimento de
uma crianca no nivel pré-operatério, 0 que ndo era condizente com o
despertar da adolescente que estava diante de mim. E lembrei que o
cérebro tem diferentes momentos de desenvolvimento e que, na fase
da puberdade, ha uma nova possibilidade de organizacdo ce-rebral em
face das muitas transformacgdes cerebrais do momento. E, novamente,
destaca-se a questdo da emocdo como marcador impor-tante das
aprendizagens, em um momento do desenvolvimento em que o cérebro
esta desejoso de emocgbes que constroem caminhos neurais novos e
potencializam, ou ndo, as aprendizagens. Assim, ndo me prendo a
nenhum método de ensino. Vou seguindo seus interes-ses e
trabalhando; criando junto com Cindy atividades que possam auxilia-la
no processo de aprendizagem, explorando as possibilida-des que o
cérebro nos apresenta.

Muitas atividades com objetivos bem delineados formam o
conjunto de intervengbes que temos experimentado. Algumas foram
importantes, como:

Autorretrato: fomos, muitas vezes, para frente do espelho para
analisarmos nosso rosto, corpo e cabelo, tocando com os dedos
nossos olhos, nariz, boca, queixo, cabelos. Depois a convidava para
desenhar. Essa atividade foi repetida muitas vezes.

Letras moveis: elas sdo emborrachadas, de feltro, de cartolina,

grandes, pequenas, coloridas, estdo presentes e sdo usadas em todas



as sessbes de atendimento para formar palavras, comparar nomes,
jogo do esconde-esconde, dizer nimero de letras, a inicial ou a letra
que ocu-pa o Ultimo lugar no nome. As palavras com maior significado
para a Cindy sdo os nomes proprios dos familiares. Por isso, tenho
trabalhado intensivamente com esse vocabulario. Para que ndo fique
como ativida-de muito repetitiva, tenho mudado a maneira de
apresentar os nomes. Além de mudar os materiais e tamanhos das
letras, tenho criado jogos, que ela demonstra gostar muito.

Jogos mateméticos: com material concreto tenho trabalha-do a
classificagdo, seriagdo, relacdo, dinheiro (reconhecimento das notas e
moedas).

Um dia, ao chegar a sala, ela prop6s que eu a ajudasse com a
matematica, porque a professora propds trabalhos e ela ndo sabia
como fazé-los. Entéo lhe ofereci um jogo com 0s seguintes materiais:

+ Diversas e pequenas pecas de E.V.A. dentro de uma caixinha;
* Um dado;

* Mini folhas de papel;

* Lapis e borracha;

» Figurinhas diversas;

» Dois jogadores (eu e ela), ou seja, A e B.

1° momento:

A joga o dado e tira da caixinha a quantidade de pecinhas cor-
respondentes ao nimero que tirou no dado; B faz o mesmo. Depois
compara-se quem tirou mais, menaos ou igual.

ApOs cinco jogadas, conta-se o nimero total de pe¢as que cada
um recebeu e faz-se a comparacédo de quem tirou mais, menos ou
igual. Vence quem conseguiu maior nimero de pecas.

2° momento:

Colocam-se conjuntos de trés ou quatro figurinhas na mesa. Em
cada conjunto um nimero de 1 a 6. Com as pecinhas do jogo anterior, €
fantasiando que é dinheiro, joga-se o dado e escolhe-se, entre os con-
juntos (lojas), o que tem o nimero que tirou com o dado; escolhe-se nesse
uma figurinha para comprar e é dito para aquela que comprou.



O pagamento é feito com o numero de “moedas” que recebeu no jogo
anterior. De posse das figuras, inventa-se uma historia. Esta é escrita e
depois lida em voz alta. A Histéria da Cindy:

“Cindy foi a Bahia visitar a Marcia.” La saiu para comprar:

* Uma lata de creme de leite para fazer um strogonoff, (relacédo
entre o todo e partes — sabe um ingrediente que vai ao strogonoff );

* Um pato para dar de presente para a Marcia;

* Um tatu para o Miguel;

* Um caracol para dar de presente para a Eva,

* Uma banana e comeu;

* Um rato de brinquedo para dar de presente para o vovo.

“Gastei todo o dinheiro e voltei para casa, tomando um sorvete
de casquinha.”

Cindy participou do jogo com entusiasmo e disse, ao represen-
tar, que estava num shopping: “Se vou a Bahia fazer compras, preciso
comprar délares. Esse dinheiro da?”

Andlise da situacdo: Ao brincar que estava comprando e respon-
der a pergunta “por que comprou tal objeto”, a menina demonstrou que
ja consegue estabelecer relages. Ela sabe atribuir um significado para
cada objeto que escolheu. Finalmente, ela diz “Se vou a Bahia fazer
compras, preciso comprar dolares. Esse dinheiro d&a?”

Essa frase me faz perceber as relagbes que ja esta fazendo, in-
dependente de expressar que precisa levar dolares para a Bahia! Ela ja
ouviu em algum momento e aprendeu que, ao planejar uma viagem, pre-
cisa trocar o seu dinheiro por dolares. Essa observacéo evidencia que ela
estabelece relagfes a partir do que ja ouviu alguém falar, ou seja, resgata
seus conhecimentos prévios. Ela esta aprendendo a estabelecer relages,
logo, tem um potencial que precisa ser trabalhado.

Jogo da memédria: com fotos 3x4 e respectivos nomes dos fa-
miliares, tenho jogado meméria com a Cindy, enquanto aproveito para
guestiona-la sobre a escrita das palavras. Com o mesmo material brin-
co de esconde-esconde: ela vira de costas, eu escondo uma foto e ela
deve dizer qual ndo esta mais na mesa. Devolvo a foto e ela deve
colocar a ficha com o nome abaixo da foto.




Quebra-cabeca: esses jogos foram criados com fotos de cenas
familiares, que lembram momentos felizes e significativos para ela. A
partir da foto, ja montada, peco que ela me conte como estava o dia da
foto, o motivo do encontro, se estd lembrada, quem participou do
momento, etc. Essas fotos mexem com sua afetividade e oportunizam a
construcdo de conceitos, demonstrando que ja consegue perceber
parte de um todo, bem como juntar as partes e recompor o inteiro.

Jogo do bingo: no jogo do bingo também foram usados os no-
mes proprios dos familiares, mas foram inseridas outras palavras que
fazem parte do vocabulario oral. Ao vé-las escritas, Cindy falou:

- Pegadinhas, hem!? — Ou seja, ela percebeu que havia palavras
dife-rentes do vocabulario ja trabalhado.

Diario compartilhado: A ideia surgiu quando “lemos” a histé-ria
de Cinderela e, a seguir, eu trouxe para ela o “Diario de Cinderela,” o
gue a deixou encantada, dizendo que gostaria de também ter um diario.
Entdo planejamos fazer um diario compartilhado. Comprei um caderno
com uma capa bonita, que trazia na capa a figura da Barbie
adolescente. Ela vibrou e iniciamos a narrar coisas do dia a dia que a
envolviam. Ela fala e eu escrevo o que ela “permite”. Isto mesmo, é ela
guem decide o que vamos registrar. Colamos fotos, figuras, bilhe-tinhos
coloridos, desenhos e frases escritas por ela. Reunimos nestas
atividades nossos esfor¢cos para a alfabetizacéo, ja que foi por essa
questdo que a familia procurou o atendimento. Perseguimos esta meta
0 tempo todo e, a0 mesmo tempo, promovemos seu desenvol-vimento
global. Assim, os objetivos pretendidos com este trabalho se referem ao
desenvolvimento integral da jovem. Observacdo: sempre montamos as
palavras com as letras moéveis antes de escrevé- las nas paginas do
diario. Apés a escrita, lemos, e ela “assina” o nome abaixo do que foi
escrito e ilustrado.

3. Plasticidade Cerebral e Aprendizagem

Nos ultimos cinquenta anos, muito se descobriu sobre o cére-
bro. Uma das mais fantasticas descobertas foi a da neuroplasticidade,
que ja tinha sido evidenciada naqueles que nasceram com prejuizos e
cujas familias ndo se deram por vencidas, promovendo diferentes
experiéncias e, com isto, obtiveram muito progresso.
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Intervencdes psicopedagogicas...

A capacidade que o cérebro possui de modificar-se, renovar-se,
reabilitar-se, reafirmamos, é chamada de plasticidade cerebral. Rotta
(2006, p. 455) faz distincdo entre:

+ Plasticidade no desenvolvimento normal do cérebro normal;
» Plasticidade cerebral como resposta a uma experiéncia,
» Plasticidade que o cérebro possui de dar uma resposta

apo6s sofrer uma lesdo, na tentativa de reorganizar o SNC.

A formacéao e o desenvolvimento do SNC passam por varias etapas
que se relacionam entre si, coexistindo e exercendo influéncias umas
sobre as outras. Estudos feitos por Minkowski (apud ROTTA, 2006, p.
454), em 1938, demonstram que a formacdo e o desenvolvimento do
sistema nervoso passam por muitas etapas, de grande complexidade, que
tém inicio na concepcao e estendem-se até a vida adulta.

Ja no inicio da gestacdo, podem ser observadas estruturas ner-
vosas que dao origem ao sulco neural, que evolui para placa neural e
tubo neural. Este desenvolvimento chama-se eixo rostral-caudal. Tam-
bém de igual importancia é a formacao do eixo dorsal-ventral.

Com a formacdo do tubo neural, que vai apresentando uma
com-plexidade cada vez maior no seu desenvolvimento, a neurogénese
e a gliogénese passam a ser mais ativas.

A neurogénese, que se inicia com uma célula denominada pre-
cursora, apresenta, durante sua evolugcdo, divisbes celulares,
diferencia-cao celular e migracdo de células, que dao origem a
diferentes areas do sistema nervoso.

Acreditava-se que 0 neurbnio era a estrutura mais importante do
SNC, e que as células gliais tinham funcdo apenas de apoio. Com es-tudos
mais especificos sobre a gliogénese, concluiu-se que as células gliais
desempenham fung¢des variadas como, por exemplo, a de atuar na
orientacdo do crescimento, migracdo dos neurdnios durante o desen-
volvimento, funcionamento da comunicagdo entre neurbnios, na defesa e
reconhecimento de situacbes que ameacam o organismo. Neurbnios e
neuroglias estabelecem relacdes muito importantes entre si e ambos
possuem capacidade de regeneracdo. A regeneragdo dos neurbnios, que
se acreditava quase impossivel, ja foi comprovada, inclusive em adultos.
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Os neurbnios sao células diferenciadas das demais, porque
apre-sentam condicdes morfoldégicas para o0 processamento de
informacfes. Durante o desenvolvimento do sistema nervoso, muitos
neurbnios e cir-cuitos sdo eliminados. Isto ocorre a partir do terceiro
més do feto e termi-na por volta dos dois anos do bebé.

O neurbnio apresenta trés regides: o corpo celular; o axénio e
os dendritos.Os impulsos, recebidos pelo neurdnio por via dentritica,
sdo chamados de excitatorios e inibitorios, sdo provocados por
estimulos. A resposta enviada pelo neurénio é transmitida pelo axénio.

As células gliais, formadoras da neuroglia, sdo de duas
espécies: as de SNC e as do SNP (Sistema Nervoso Periférico). As
primeiras sdo em forma de estrela e chamam-se astrécitos. As
pertencentes ao SNP sdo denominadas células de Schwann.

A neurotransmisséo ocorre entre 0s neurbnios com a mediacao
das sinapses, que podem ser elétricas (de transmissao mais rapida) e
quimicas. As sinapses elétricas foram as primeiras a ocorrerem no
reino animal e sdo menos frequentes entre os animais vertebrados
superiores. Sdo também chamadas de jungcées comunicantes. Quando
ocorrem, 0s neurbnios estdo préximos e a transmisséo é quase direta,
permitindo a ida e vinda de ions, nas duas dire¢des dos canais idnicos.
Neste tipo de transmissdo néo ocorre o0 “processamento da
informag&o”, que é trans-mitida de forma inalterada.

As sinapses quimicas sao caracterizadas por dependerem da li-
beracdo de neurotransmissores, para que as informagdes sejam trans-
mitidas. A transmissdo quimica dos impulsos nervosos € polarizada,
uni-direcional. E esta a formac&o mais evoluida de neurotransmissao,
tanto do ponto de vista filogenético, como autogenético.

As neurotransmissdes dependem do transito dos neurénios através
das sinapses principais, das sinapses quimicas. Este transito, realizado no
interior do neurdnio, constitui-se basicamente por informa-¢des trocadas
entre o nlcleo e o citoplasma do neurbnio e também pela acdo dos
segundos mensageiros, que regulam a informacdo que entra na célula
nervosa e podem interferir na sintese protéica. E um transito que se
processa lentamente e relaciona-se com a memaria mais antiga e que se
fixa na bagagem genética de cada espécie animal.

Ao nascer, ja ocorrem sinapses ha area auditiva. Quanto me-

Ihor as condi¢cbes do ambiente, mais sinapses Uteis se concretizam,
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ocorrendo o contrario em ambientes ndo favoraveis. Fato relevante
para as intervengdes precoces, pois, pode haver compensacdes neu-
rais potencializando um desenvolvimento adequado.

Nas areas do cértex ocorrem formacdes sinapticas com intensi-
dades diferentes e em momentos diferentes. A area responsavel pela
visdo é uma das primeiras a ser beneficiada pela sinaptogénese, atin-
gindo seu pico entre o 3° e 4° més de vida e eliminando as sinapses
excedentes até os quatro anos.

Ja na porcdo média do coértex pré -frontal, responsavel pelas
fungBes superiores, a sinaptogénese se efetua mais intensamente entre
os trés e cinco anos de idade. A eliminacdo de sinapses se ve-rifica até
os 20 anos.

A area da linguagem, aos quatro anos, ja possui praticamente a
mesma densidade singptica de um adulto.

Quando se estuda a plasticidade cerebral, é preciso conhe-cer
os fatores neurotréficos, pois eles agem sobre os neurbnios
protegendo-os e estimulando seu crescimento, sua diferenciagédo e sua
sobrevivéncia.

O estudo do metabolismo da glicose no cérebro, realizado por
Chugany (apud ROTTA, 2006, p. 465), em 1996, mostrou que ha um
aumento do metabolismo nos momentos que ocorrem maior sinaptogé-
nese, seguido de um periodo de diminuicdo metabdlica relacionada a
di-minuicdo das sinapses. E nos hemisférios cerebrais do SNC onde
ocorre a maior concentracdo de sinapses. E é na corticalidade pré-
frontal, a ultima area do cérebro, onde se verifica 0 aumento do
metabolismo da glicose, evidenciando o maior funcionamento cerebral.
Isto ocorre por-que ali é o centro das fun¢gdes mais desenvolvidas.

Os circuitos neurais sao extremamente complexos. Para se ter
uma ideia disto, basta dizer que cada neurdnio pode realizar umas 60
mil sinapses, e cada sinapse pode receber até 100 mil impulsos por
segundo.

Ao atingir a fase adulta, 0 homem possui no cérebro em torno
de 100 bilhdes de neurdnios que se ligam com outros formando
circuitos especiais para cada individuo, dependendo dos estimulos
ambientais recebidos e das experiéncias vividas.



4. Relacao entre Plasticidade Cerebral e Memaoria/Experiéncia

O ato de aprender evidencia, por si sO, a relacdo existente en-
tre a plasticidade cerebral e memaria/experiéncia. O fato de alguém
realizar atividades motoras (engatinhar, caminhar, correr) e gndsticas
(identificar sensacdes, nocdo de esquema corporal, reconhecer sons,
imagens, etc.) e de poder expressar-se oralmente, por escrito ou com
gestos, demonstra que esta pessoa tem capacidade de realizar ativida-
des diferentes, exatamente porque seu desenvolvimento cerebral, em
estreita relagcdo com a area da memoria e estimulado por experiéncias
variadas, lhe possibilitou o ato de aprender.

Aprender é um ato complexo, onde todo o sistema nervoso esta
envolvido. Duas porgdes do SNC tém importancia destacada na apren-
dizagem: o cerebelo e o sistema limbico. O primeiro possui uma fungéo
coordenadora do ato cognitivo e o segundo proporciona a modulagéo
afetiva, a execugao da fungéo.

Cientistas realizaram experiéncias com diferentes espécies de ani-
mais, inclusive com humanos, e identificaram que areas cerebrais foram
mais ativadas devido as estimulacdes recebidas. Foi possivel identificar
também que ha uma fase da vida, em cada espécie, em que determinadas
aprendizagens sao mais bem realizadas. Estudos, como o de Werker e
Tees (1984 apud ROTTA, 2006, p. 466) comprovaram, ainda, que quanto
mais precoce for a estimulacdo cerebral, melhor sera a aprendizagem.

Atualmente sabe-se que o cérebro, além de ser capaz de produzir
novos neurénios, tem possibilidades de aprender sempre que for estimula-
do e submetido a experiéncias, a novas vivéncias. Acreditando na relagédo
experiéncia/estimulacdo é que se realiza o trabalho de reabilitagdo.

E evidente que h&a um periodo, em nossas vidas, mais propi-cio
para que aprendizagens sejam feitas. No entanto, sabe-se também
gue, mesmo adultos, sdo capazes de responder a estimulacdo e de-
senvolver seus potenciais. Isto, porém, vai exigir mais de cada um dos
envolvidos nesta tarefa.

5. Plasticidade Cerebral e Possibilidades Terapéuticas

Sobre as questdes da plasticidade cerebral ainda em estu-do,
foram definidos alguns principios gerais, tais como:



» Existéncia de um padrao espaco-temporal;
» Ocorréncia comum entre especies;
» Evidéncia de que tanto o SNC como o SNP, de uma

mesma espécie, apresentam plasticidade.

A definicdo destes fatores possibilitou o avanco dos estudos e
pesquisas nesta area, e o conhecimento, fruto destes trabalhos, j& esta
sendo aplicado nos tratamentos clinicos. Estes tratamentos clinicos
tomaram nova dimens&o ao se ter conhecimento, por exem-plo, de que:

» Héa um potencial intrinseco para regeneracao de neurénios;

» Existem fatores que estimulam e inibem o crescimento axonal
em todo o sistema nervoso;

» Pode-se intervir no sentido de aumentar as substancias exci-
tatorias e diminuir as inibitorias, possibilitando a regeneracdo de nervos
periféricos pés-leséao;

* O SNC néo possui a mesma capacidade para regeneracao
espontanea do SNP;

» Muitas possibilidades terapéuticas, capazes de interferir nos

conhecimentos atuais, estdo préximas de se realizarem.

Deve-se, no entanto, ter presente que a melhor préatica é a pre-
vencgdo das doencgas neurolégicas, proporcionando ao individuo sauda-
vel uma estimulacdo adequada, tornando-o capaz de ter um bom de-
sempenho, de aprender com facilidade.

Muitas terapias com resultados satisfatorios, como as citadas

abaixo, ja sdo realizadas na recuperacao de lesdes cerebrais:

* Implantes de neurdnios em portadores da doenca de Parkison;

» Utilizacdo de pontes entre nervos periféricos e area de
distantes que desenvolveram-se com esta técnica;

» Possibilidades de utilizacao de células-tronco, capazes de se
transformarem em células de qualquer regido do SNC;

» Ultilizac&o de recursos variados para diminuir o tecido cicatri-

cial em areas lesadas;



« Desenvolvimento de terapia génica, realizada em laboratorio,
para possibilitar que novas células promovam o crescimento neuronal.

A plasticidade cerebral é um assunto muito amplo e com va-rios
enfoques, possibilitando diferentes abordagens terapéuticas. Este
tema, por sua atualidade, é alvo das ciéncias neurolégicas. Seu
impacto é enorme ndo s6 para as doengas, que merecerdo desta-que,
mas principalmente para a melhoria das condi¢gfes cerebrais no ato de
aprender.

A ARVORE DA SABEDORIA: UMA HISTORIA
PARA PROFESSORES

A escolha do tema foi realizada a partir de um primeiro contato
com a leitura dos mitos e sua importancia para compreender a emocao,
0 pensamento e 0s comportamentos humanos.

Ao tomar conhecimento de mitos famosos, tanto da cultura do local
onde vivemos como de outros povos, é possivel a identificacdo com alguns
deles. Alguns fardo o homem sentir raiva, édio, tristeza pelo seu aspecto
trdgico, outros despertardo o amor, a solidariedade, o respeito, a coragem.
Todas essas sensacbes irdo depender de quem esta lendo, da
disponibilidade que esta pessoa tem para compreender e se envolver com
esse mito e o que ela ird fazer com o que agora conhece.

Todos vivem 0s mitos, pois ninguém sabe porque € homem ou
mulher, quais sua origem ou por que em determinada situacdo deve
agir de uma forma e néo de outra. Ou seja, as perguntas para essas
repostas aparecem na vivéncia diaria, ndo sdo encontradas em livros
de pesqui-sa, dicionarios ou sites de pesquisa mesmo se fossem
encontradas, nao estariam carregadas de sentimento humano.



Uma crianga, ao encontrar -se com outras pessoas da mesma
idade ou nao, se ela mantém um vinculo seguro, podera compartilhar
suas angustias sobre aquilo que ndo sabe. Dependendo da forma como
esse sujeito perceber a angustia, 0 momento de troca se dara muito
mais pela carga de sentimentos do que pelas informa¢des que estdo
sendo dadas. Muitos dos casos escolares passam por essa questdo: o
sujeito tem uma angustia e ao procurar alguém que o acolha néo
encontra, sendo barrado pela indiferenca do outro. Ou ainda, encontra
alguém que ndo pode ou ndo quer compartilhar desses sentimentos, e
assim podem surgir os problemas de aprendizagem-sintoma, proble-
ma-reativo, oligotimia, inibicao.

A escolha do Mito da Arvore da Sabedoria foi feita a partir de uma
identificagdo pessoal, pois 0s questionamentos que surgem em ambos 0s
mitos sdo algumas reflexfes que surgiram em minha vida durante o curso
de Psicopedagogia, como: a constru¢do do sujeito sexuado, a




A arvore da sabedoria

construcdo do sujeito ensinante e aprendente, o poder que o conheci-
mento d& a relagdo do corpo e a aprendizagem, entre outros.

Os mitos, para a Psicopedagogia e para a Pedagogia, podem ser
entendidos de varias formas, mas a ideia que se quer explorar aqui € o
fato de que, a partir de um mito, pode-se compreender o que se passa
com o sujeito da aprendizagem, sua familia e com a instituicdo escolar.

No Mito da Arvore da Sabedoria, tem-se o encontro do ser huma-
no com o conhecimento. E na vida de cada um como € esse encontro?
Todos encontram o conhecimento, cada sujeito de uma forma diferente.
Os primeiros encontros podem produzir marcas que possibilitardo apro-
ximar-se do desconhecido com mais facilidade ou até mesmo com a
im-possibilidade de conhecer. A investigagdo com os alunos passa por
isso, como foram 0s primeiros contatos com o conhecimento, ou com a
cena do aprender. Para entender 0 que se passa ha cena é importante
pensar em como a humanidade descreveu sua primeira cena de
aproximagéo com o desconhecido e a descoberta do conhecimento, ou
seja, quais as relagdes ente o saber e 0 ndo saber.

1. Um pouco de histéria

Os Mitos surgem a partir da incapacidade de compreender algo.
Esse “surgimento” refere-se tanto aos mitos classicos da histéria da hu-
manidade, quanto aos mitos que cada sujeito, familia, escola, ou
institui-¢cao criam e tomam como verdade absoluta. A construgdo mitica
envolve a capacidade de simbolizagdo, colocando em cena a
imaginacdo e prin-cipalmente a fantasia. O mito pode ser entendido
como uma forma de expressar o incomunicavel.

Estudando um pouco sobre a mitologia primitiva, nos deparamos
com as grandes religides mediterrdneas e asiaticas e suas mitologias, bem
COmo 0 povo grego, o egipcio, o indiano, entre outros. Quando se fala nos
mitos gregos tem-se que lembrar que muitos deles foram recon-tados e
modificados por Hesiodo e Homero (poetas da antiga Grécia) e outros
mitografos. As tradigdes mitoloégicas do Oriente e da india foram
persistentemente reinterpretadas por seus tedlogos e ritualistas. I1sso ndo
significa que essas grandes mitologias tenham perdido sua “essén-cia
mitica” e que passaram a ser apenas literatura. Até porque, antes de virar
literatura, os primeiros viajantes, missionarios e etnégrafos conta-



vam suas histérias e constru¢gdes miticas que passavam de geracgéo
para geragdao. Com o tempo as grandes mitologias foram transmitidas
através de textos escritos. Portanto, os mitos se transformaram e
enriqueceram-se durante os séculos, sempre sendo influenciados por
culturas, povos e estudiosos diferentes.

O desejo de conhecer a origem das coisas é natural do ser humano.
Nos séculos XVIII e XIX, houve um avanco nas pesquisas referentes ndo so a
origem do Universo, mas da vida, das espécies e do homem. Com o estudo da
origem do homem, passou-se a pesquisar sobre a origem da sociedade, da
linguagem, da religido e de todas as instituicdes humanas.

Com esses estudos, algumas areas do conhecimento passaram
a delinear seus verdadeiros primordios, onde tudo comeca. Para a Psi-
canalise isto inicia na primeira infancia, a crianca vive num tempo
mitico, quase que paradisiaco. Com as técnicas de analise, a
psicanalise foi capaz de revelar o inicio de nossa vida pessoal.

Traduzindo isso em termos de pensamento arcaico,
pode-se dizer que houve um “Paraiso” (para a psica-
nalise, o estado pré-natal) e uma “ruptura”, uma “ca-
tastrofe” (o traumatismo infantil) e que, seja qual for
atitude do adulto face a esses eventos primordiais,
eles ndo séo menos constitutivos de seu ser. (ELIA-
DE, 2006, p. 73)

Mircea Eliade (2006),
Q0000000000000 00000000000009090999 999999 onistoriadoreromancistaromenonatura-lizado
norte-americano, e um dos mais importantes e influentes histo-riadores e filésofos das religides da contemporaneidade, em seu
livro Mito e Realidade, sugere um conceito de mito que vem a contribuir para a reflexdo deste trabalho, trazendo a ideia de que o

mito conta uma histdria sagrada, através de acontecimentos que ocorreram no tempo primordial.

O mito narra como, gracas as facanhas dos Entes
Sobrenaturais, uma realidade que passou a existir
seja uma realidade total, o Cosmo, ou apenas um
fragmento (...) € sempre, portanto, a narrativa de uma
criacdo: ele relata de que modo algo foi pro-duzido e
comecou a ser (...) em suma 0s mitos re-velam sua
atividade criadora e desvendam a sacra-
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lidade (ou simplesmente a sobrenaturalidade) de
suas obras (ELIADE, 2006, p. 11)

A partir desse conceito de mito, pode-se pensar que ele des-
creve as diversas e, algumas vezes, dramaticas irrupcbes do sagrado
no Mundo, e o fundamentam, pois foram através delas que se chegou
aos tempos atuais.

Os mitos revelam muito da histéria do homem, ja que sdo nar-
rativas ndo apenas da origem do mundo, dos animais, das plantas e do
préprio homem, mas também de todos os acontecimentos primordiais
em consequéncia dos quais o0 homem se converteu no que € hoje, um
ser mortal, sexuado, organizado em sociedade, obrigado a trabalhar
para viver e trabalhando de acordo com determinadas regras.

Sobre a estrutura e a funcédo dos mitos, é possivel dizer que o
mito, tal como foi vivido pelas sociedades arcaicas, constitui a histéria
dos atos dos Entes Sobrenaturais, que sao histérias consideradas
absolutamente verdadeiras (porque dizem da realidade) e sagradas
(ndo podem ser transgredidas) . O mito se refere sempre a uma cria-
¢cao e constitui os paradigmas de todos os atos humanos significati-vos.
Ao conhecer os mitos, conhece-se a origem das coisas, ndo se
tratando de conhecimentos exteriores, abstratos, mas de um conheci-
mento vivido ritualmente.

O mito é um ingrediente importante para a civilizagdo humana.
Longe de ser uma fabulacdo qualquer, é, ao contrario, uma realidade
viva, a qual se recorre incessantemente. Nao é uma teoria distante da
realidade, e sim uma verdadeira sabedoria pratica.

O mito tenta cobrir a angustia que o desconhecido provoca, ou
seja, utiliza- se da fantasia e da capacidade simbdlica para dar nome
ao indizivel, para encontrar uma resposta aceitavel e que amenize 0s
sentimentos que geram o nao saber.

Buscando outras definicbes nos escritos de Carl Gustav Jung
(2000), ele traz os mitos como a conscientizacdo de arquétipos do in-
consciente coletivo, um elo entre 0 consciente e o inconsciente, bem
como as formas através das quais o inconsciente se manifesta.

Compreende-se por inconsciente coletivo a heranca das vi-
véncias das geracdes anteriores. Sendo assim, o0 inconsciente coleti-vo
expressa a identidade de todos os homens, seja qual for a época e o
lugar onde tenham vivido.
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A palavra textual de Jung ajuda a compreender melhor: “Os
con-teudos do inconsciente pessoal sdo aquisicbes da existéncia
individual, ao passo que os conteddos do inconsciente coletivo séo
arquétipos que existem sempre a priori”.(JUNG, 2000, p. 67)

Esse conceito é bastante interessante, pois amplia a forma de
analisar a evolucdo do homem. O que ele vem dizer é que a humanidade
hoje tem muito dos mitos, dos ritos, das construgdes e das fantasias dos
antepassados. O homem é o resultado do seu passado, e consequente-
mente ja esta modificando o mundo para as proximas geracoes.

Para Freud o mito utiliza uma linguagem simbdlica que represen-ta
contelidos inconscientes. Atinge, por essa razdo, a mente humana em dois
niveis: 0 consciente e o inconsciente, envolvendo, assim, a com-plexidade
do psiquismo. E por este motivo que retrata, de forma tdo efi-caz, a
natureza dos fendmenos psicologicos humanos. Freud entendia a
magnitude do mito grego pelo seu carater humano e universal. Desta forma
cada pessoa sentiria a presenca da tragédia grega em si mesmo, pois pelo
menos uma vez, nem que tenha sido apenas em nivel de fan-tasia, as
pessoas se colocam no lugar de um personagem mitico.

O mito contém também a dimensdo do tragico. Os
acontecimentos sdo descritos de um modo particular,
em que se torna improvavel sua ocorréncia com qual-
quer mortal. Os heroéis miticos possuem caracteristi-
cas sobrenaturais, aspecto que ajuda em sua aceita-
¢ao e incorporacdo na sociedade. Freud, apoiando-
se na obra de Séfocles, utilizou o poder do mito para
compreender um fenémeno intrinseco, inerente ao
ser humano. (MACEDO, 2002, p.84)

Como ja foi dito, o mito é utilizado para tentar dar uma resposta
aos questionamentos humanos, quais sejam os que giram em torno do
homem e sua sexualidade; o poder e o conhecimento; a investigacao
das origens; os elementos da natureza e sua relacdo com o homem; a
formacdo do sujeito ensinante/aprendente; a incompletude do ser
huma-no, entre outras questdes que poderdo aparecer.

S0 que para compreender as origens de uma escola ou de aluno
€ preciso colocar luz nas primeiras experiéncias que sustentaram todo o
processo de ensino e aprendizagem de um aluno, ou toda a formacédo
metodoldgica e histdrica de uma escola. Por isso € importante buscar as



préprias origens e também a origem do conhecimento humano. Sendo as-
sim, é necessario retroceder a uma das primeiras cenas em que o homem
se encontra com o conhecimento, que é o mito da Arvore da Sabedoria.

2. Andlise do Mito A Arvore da Sabedoria

O Mito da Arvore da Sabedoria, da ciéncia do bem e
do mal, no paraiso, pode ocupar, para a psicopeda-
gogia, o lugar que o Edipo ocupa para a psicanalise.
A tragédia de Edipo é uma metéfora enunciante da
constituicdo do sujeito sexuado; usada como uma
ferramenta de analise permite, além disso, explicar a
constituicio da neurose. (FERNANDEZ, 2001, p.51)

A Arvore da Sabedoria ¢ discutida pela Igreja até os dias de
hoje. Seus significados e interpretacdes levam a pensar sobre a origem
do homem, em como foram organizados os elementos do universo, o
poder do conhecimento, como é a relagdo da natureza com 0s seres
humanos. Veja como estes elementos surgem no mito:

Jeova Deus fez crescer da terra toda arvore deli-
ciosa a vista e boa para comer; também a arvore da
vida no meio do jardim, e a arvore da ciéncia do bem
e do mal.

E foi Jeova Deus ao homem dizendo: De todas as
arvores do jardim poderas comer; mas da arvore da
ciéncia do bem e do mal ndo comeras, porque, o dia
que dela comeres, certamente morreras.

E estando ambos nus, Addo e sua mulher, ndo se
envergonhavam.

Entdo, a serpente disse a mulher: Nao morrereis,
mas Deus sabe que o dia em que dela comerdes,
serdo abertos os vossos olhos e sereis como Deus,
sabendo do bem e do mal.

E viu a mulher que a arvore era boa para comer e que
era agradavel aos olhos e cobicavel para alcancar a
sabedoria e pegou seu fruto e comeu e também deu ao
seu marido, o qual comeu assim como ela.

Entdo foram abertos os olhos de ambos e conhece-
ram gue estavam nus: entdo costuraram folhas de fi-
gueira e fizeram aventais.



E ouviram a voz de Deus Jeov4, entre as arvores do
jardim.

Mas Deus Jeova chamou o homem e |he disse:
“Onde tu estas?”

E ele respondeu: Ouvi tua voz no jardim e tive medo,
porque estava nu e me escondi.

E Deus lhe disse: “Quem te ensinou que estavas nu?
Comeste da arvore que eu te mandei ndo comer?

E Deus Jeova disse: Eis aqui o homem como um de
nos, sabendo o bem e o mal: agora, pois, que nao se
alongue tua mao e tome também da arvore da vida, e
coma e viva para sempre.

E tirou—o Jeové do jardim do Eden para que lavrasse
a terra da qual havia tomado. (Biblia Judaico Crist§,
Geénesis, Caps | e lll)

O Mito da Arvore da sabedoria inicia com a criagdo de trés ar-
vores: a arvore boa para comer, arvore da vida e a arvore da ciéncia do
bem e do mal. Deus orienta que “De todas as arvores do jardim poderas
comer, mas da arvore da ciéncia do bem e do mal ndo comeras, porgque o
dia que dela comeres, certamente morrerds”. Esta orientacdo dada para
Adao e Eva faz pensar no poder que o conhecimento pode dar a alguém.
Bem como na relagdo de ensinante e aprendente, como sendo Deus o
detentor do conhecimento do bem e do mal e das coisas do mundo.

Nesta cena do mito tem-se um paradoxo, Deus cria a Arvore da
Sabedoria, orienta que ndo deverdo comer de seus frutos, mas deixa-a no
Paraiso. Este fato pode-se relacionar a teoria Psicanalitica, em que a pul-
sdo investigadora nasce no inconsciente, mas € continuamente expulsa
dele. Entende-se por isso a pressao que 0s materiais inconscientes fazem
para sair de |4, alguns sao barrados pelo recalcamento, outros materiais
saem “disfargados” através de sintoma, sonhos, chistes ou atos falhos.

Nesse sentido, para apropriar-se do conhecimento, é preciso
sair do paraiso, se tornar mortal e conviver com a angustia da futura
morte, mas assim Adao e Eva poderdo desejar e amar a vida.

Essa forma de pensar o conhecimento como sendo propriedade de
Deus, afasta a responsabilidade dos homens em diferenciar o bem do mal,
ou seja, Deus é que sabe a diferenca e ele é responsavel por todas as
vidas. No trabalho Psicopedagégico e Pedagdgico ha a possibilidade diaria
de devolver a autoria de pensamento para este sujeito ensinante/
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aprendente, em que o pensar por si mesmo nao é algo ameacador, e as-
sim podera expor suas verdades sem medo de perder o amor do outro.

No mito o medo aparece na frase “ Tive medo porque estava
nu”, que Adao diz a Deus. Nesse momento Adao estava tomado tam-
bém pela vergonha de saber das diferencas sexuais e na expectativa
do que Deus diria sobre isso.

Nas escolas nos deparamos com sujeitos também tomados pelo
medo, alguns com medo de saber algo e outros com medo de nao
saber. Com isso pode-se pensar no quanto o jogo de mostrar e guardar
0 co-nhecimento influencia na aproximagé&o do sujeito consigo mesmo.

Nao esquecendo da modalidade de ensino dos professores, que
precisa se permitir o movimento de mostrar e guardar o conhecimento,
sem ser exibicionista, nem detentor Unico do conhecimento.

Alicia Fernandez em seu livro “A mulher escondida na professo-
ra” analisa este mito psicopedagogicamente. Ela traz varias contribui-
¢bes como o fato do ser humano ser suscetivel a qualquer proibicéo,
principalmente o ndo poder saber algo.

Uma das causas do problema de aprendizagem-sintoma € in-
fluenciada pelo lugar que o sujeito ocupa na familia. Nas entrevistas
iniciais com o0s pais e com 0 paciente, um dos aspectos que se deve
observar é o lugar destinado a este sujeito e se ele esta ocupando ou
ndao. Em muitos casos, a familia elege um lugar “de nao saber” para o
paciente, que, por sua vez, aceita e passa a ocupa-lo. Ao buscar ajuda
psicopedagogica, sdo as familias que dizem nao saber mais o que fa-
zer para solucionar o problema do filho e quando este sujeito comeca a
melhorar, a querer sair desse lugar de ndo saber, a familia sente -se
ameacada, pois se desequilibra, ja que estavam todos ocupando o lu-
gar que inicialmente haviam escolhido.

Um paciente s6 consegue estar no lugar “de poder saber”
guando percebe que ndo precisa assinar o contrato de sobrevivéncia,
ou ainda, quando ele assina e pode transgredir esse contrato. Essas
mudangas de lugar na familia ocorrem porque o sujeito permite se
aproximar do conhecimento, ter duvida, se colocar, enfim, ter autoria.

A proibicdo do conhecimento provoca o desejo de conhecer.
Nesta viséo, a transgresséo surge como marco na vida do ser humano,
pois no mito, para conhecer foi preciso transgredir a regra. E na vida de
cada sujeito quantas vezes € preciso transgredir regras para conhecer,
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modificar ou crescer enquanto ser humano? Em uma de suas frases,
Alicia Fernandez diz que “Proibe-se aquilo que € necessério para a
vida”, e faz outras relagdes:

Mas a culpa subsiste e o movimento frente a esta
culpa pode deixar o humano prisioneiro no sintoma
de aprendizagem, na inibicdo da neurose, ou na oli-
gotimia da estrutura psicotica. Isso acontece no nivel
desejante quando o outro (ensinante - pai, mae, pro-
fessor, sociedade) ndo investe o sujeito do carater de
sujeito pensante, escondendo-lhe, ou desmentindo-
lhe o conhecimento. Assim, culpabilizado, o
ensinante desloca esta culpa para o aprendente,
obturando-lhe a possibilidade de articular seu saber
com o conhe-cimento proibido, isto é, patologizando
0 espaco de aprender (FERNANDEZ, 2001, p. 53)

Neste trecho, ela procura costurar a histéria mitica com as histo-
rias escolares, ou seja, 0s casos que surgem de histérias de proibicéo, de
segredo, de excesso. E sdo esses 0s casos encontrados nos consultérios
e uma das formas de explica-los talvez seja utilizando mitos como este.

Ainda sobre o conhecer e 0 saber é importante pensar no lugar
do sujeito quando conhece algo e no lugar dele quando néo conhece,
como no mito de Eva que pensa no que a serpente disse, e conforme a
forma de aproximacao da serpente ela também se aproxima de Adao,
repetindo assim um modelo (molde relacional) que foi vivenciado.

A serpente, para a mitologia, € um antigo Deus da Sabedoria no
Médio Oriente, e na regido do mar Egeu, um simbolo da terra. No mito,
a figura da serpente aparece como querendo transgredir as orientacdes
que Deus havia dado, mas em momento algum é relacionada com a
figura de Sata.

Entdo Deus disse a mulher: O que é que fizeste? E a
mulher disse: A serpente me enganou, e comi!

O argumento da mulher encontra, como Unica razao
de haver comido, a palavra da serpente. Comeu, por-
gue a serpente |Ihe disse: nao morreras, o dia em que
dela comerdes, serdo abertos os vossos olhos...
Conheceu, porque a serpente falou. Por que Eva dis-se

que a serpente a enganou, se ndo foi assim? A ser-
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pente ndo mentiu ao dizer que ao comer abriram-se
os olhos e conheceriam.

Em que Eva se sentiu enganada? Talvez no dizer da
serpente de que “nao morrereis”, ao crer que o conheci-
mento lhes outorgaria a completude, o “ser como Deus”.
A serpente conhecia menos que Deus, porém mais que
Adéo e Eva. (FERNANDEZ, 2001, p. 54,55)

Desse modo é um ser capaz de perguntar, de questionar sobre
as consequéncias que viriam a ocorrer, caso Eva ou Adao comessem
os frutos da arvore. A frase que a serpente diz a mulher é “Nao morre-
reis! Mas Deus sabe que o dia que comeres serdo abertos 0s vossos
olhos e sereis como Deus, sabendo o bem e o mal.”

A gquestdo da morte pode ser entendida como sendo o fim para
Adao e Eva, mas ndo como um fim a vida humana, mas um fim a vida
ignorante, e, por consequéncia, seria aberto os olhos dos dois para o
conhecimento de suas diferengas sexuais e da finitude de suas vidas.

Nesta cena pode-se compreender melhor porgue esse mito traz
a questdo da relagdo entre o homem e a natureza. A serpente, en-
guanto animal, ndo tem a nocgédo de vida e de morte, além de néo ter a
nocao de tempo. Ja o homem se responsabiliza pelo tempo e por suas
vivéncias e se preocupa com o seu fim. Isto nos diferencia dos animais
e humaniza os homens.

A mulher, no Mito da Arvore da Sabedoria, é a primeira a comer da
fruta proibida, ela toma a iniciativa, ela foi capaz de ousar. Este ato femini-
no pode ser relacionado com a castracao, ja que para as mulheres a fan-
tasia que se cria é de “ja nao temos mais nada, tinhamos e nos tiraram”.
Com os homens a fantasia € outra “podem me tirar algo, irdo me castrar”,
portanto a mulher ndo tem o que perder, agindo de uma maneira muito
mais ousada e passional. Diferentemente, os homens se tornaram mais
racionais, eles precisam suportar a frustracdo de que ndo conseguirdo ser
0 homem da mée e passam a buscar o conhecimento, nesse incessante
processo de amadurecimento psiquico. A vivéncia de Edipo tem por inicio
a diferenca anatbmica dos sexos e a partir dessa diferenca se montam
cenas edipicas diferentes para homens e mulheres, que influenciam sua
constituicdo sexual e também de ensinante e aprendente.

Na histéria da educacdo, a mulher assumiu o papel de ensinar,

tanto que a maioria dos professores sdo professoras. Isso retrata o mito,



pois nele temos duas figuras femininas capazes de questionar e ter o
conhecimento, a serpente e Eva. Na realidade as professoras de hoje
sdo frutos da acdo da Serpente e da Eva.

E importante ressaltar que a forma de aproximacéo da serpente
com o conhecimento é curiosa, provocante, mas ao mesmo tempo a
serpente ndo come do fruto da Arvore, ela somente incentiva Eva a
fazer isto. J4 Eva aparece sendo induzida, ludibriada a comer da maca
e abrir seus olhos para o conhecimento.

Aqui se tem um conceito primordial para a Psicopedagogia, o
molde relacional, esse molde funciona como uma férma. A serpente
mostra para Eva a Arvore e incentiva o consumo da fruta, em seguida,
guando Eva se encontra com Ad&o para contar-lhe que comeu da fruta,
seu modo de aproximagdo é igual ao da serpente. Tendo-se entdo um
modelo de falas, gestos, jeitos, explicagées assim como foi seu primeiro
contato com a fruta, a arvore e a serpente.

Também é interessante observar no mito que o conhecimento € algo
desejado e temido ao mesmo tempo. Pensando em Adado e Eva, o conheci-
mento era desejado porque ao comer da arvore o casal “seria como Deus”,
mas temido porque a partir de entdo teria que se responsabilizar pelos seus
atos e o livre arbitrio, opcao de escolha que assusta, assim como a morte.

O saber e a proibicdo do saber estdo no mesmo territério
do paraiso. O saber esta assinalando algo, convocando ao
desejo. E como se dissesse: “aqui ha algo apetitoso, vocé
pode toma-lo”; convida o corpo para tomar o fruto, mostra-
0, produzindo mais desejo de “agarrar”.

Todavia, junto & Arvore esta a serpente, dizendo a
Eva, mentindo a ela que o que Deus havia dito sobre
a morte ndo era verdade; lembra-lhe a proibigéo e ao
mesmo tempo enuncia-lhe outra meia-verdade “N&o
morreras”. (FERNANDEZ, 2001, p. 67)

O querer e o temer o conhecimento acontece quando os sujei-
tos aprendentes, ao entrarem em contato com algum saber que diz,
principalmente, sobre suas origens, deparam-se com a possibilidade de
tomar conhecimento de algo que ira fazé-los sofrer, o que resul-tara em
perdas e ganhos. S&o nessas situacdes que o inconsciente atravessa a
cena da aprendizagem, possibilitando ou ndo que esse sujeito tenha
conhecimento de suas origens.
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3. Consideracgdes finais: Relacdo do Estudo dos mitos com a
Psico-pedagogia e o fazer Pedagégico

Os mitos podem e devem ser utilizados como ferramentas de
tra-balho, para compreender os conflitos e poder dar-lhes um sentido.
Com criancas trabalham-se mais os contos de fadas e histoérias infantis,
mas com o0s adultos os mitos possibilitam pensar sobre seu mundo
interno, seus desejos e temores, sua relacdo com o conhecimento, com
0 outro, abrindo um espaco para a autoria de pensamento.

A autora mais consultada neste artigo foi Alicia Fernandez, pois
€ uma das poucas psicopedagogas que se detém em analisar os mitos

com a sua devida importancia.

Por que Edipo consuma o incesto como castigo por
haver construido um conhecimento correto? Sem du-
vida, poderiamos dizer que aqui se repete ou se re-
produz a mesma significacdo do mito da Arvore da
Sabedoria, no qual todo conhecer é perigoso e ter-
mina em castigo. Mas creio que em Edipo podemos
ver as conseqiéncias, na dramética interna do
sujeito, desta ndo articulacdo entre conhecer e
desconhecer e saber. (...) A verdade por mais terrivel
e dolorosa que seja, nuca adoece. O que adoece € 0
falso conheci-mento. (FERNANDEZ, 2001 p.61)

Pode-se considerar também como pontos de ligacdo entre 0s
mitos de Edipo e da Arvore da Sabedoria, o fato de um tratar da se-
xualidade do sujeito e o outro da capacidade de aproximacdo do co-
nhecimento. Unindo esses dois aspectos, tem-se um sujeito que tenta
se aproximar do conhecimento de sua sexualidade, que pensa sobre o
porqué de suas diferencas anatdbmicas (homem/mulher), tem duavida
com relacdo a suas origens, e a partir de suas vivéncias vai levantando
hipéteses de como é ser homem e ser mulher, até a genitalidade.

O desejo e o temor pelo conhecimento apareceram efetiva-
mente no Mito da Arvore da sabedoria. Essa mesma ideia é base da
“fungdo positiva da ignorancia”, em que o desejo por conhecer pre-cisa
manter contato com a angustia. Ndo é possivel a criatividade se o
sujeito ndo tiver a angustia, a elaboracdo e a representacdo dessa
angustia. O desejo ira nutrir-se do desconhecido e a medida que vai



se conhecendo e percebendo a falta, o espaco de falta se amplia.
Este movimento caracteriza o desejo de conhecer.

O ambiente em que o sujeito estd inserido deve oportunizar a
ressignificacdo, o recriar a sua histéria pessoal, para dar sentido e sen-
tir-se autor de sua historia. Para isso o profissional deve preocupar-se
primeiramente em conhecer a sua modalidade de aprendizagem e ensi-
no, pois sera através da aproximacdo como ensinante/aprendente que
o aluno podera sentir-se seguro para poder desejar o conhecimento.

Por alguma razdo, Freud dizia que, para analisar-se €
preciso contar com uma “inteligéncia desperta”. No en-
tanto, quando a inteligéncia esta aprisionada ou inibida,
ndo somente o confronto com o possivel horror que tal
saber pode implicar € um obstaculo, como também a
prépria inteligéncia colocar-se como obstaculo. (...)
Assim, na inibicdo, o sujeito evitara tomar o contato
com qualquer pensamento, & medida que isso o0 co-
logue no perigo de aproximar-se da angustia. No pro-
blema de aprendizagem sintoma, é o préprio modo
de pensar que se encontrara alterado, deslocando o
perigo do horror sobre 0 ndo pensando para a propria
ferramenta de pensar. (FERNANDEZ, 2001, p.70)

O profissional da educacéo vivencia todos os dias o poder do uso
do conhecimento. Esta forma de pensar o ensinar e 0 aprender trazem
uma conotacgao de superioridade e ndo é isso que se precisa nas salas de
aula. Paulo Freire traz um pensamento que compactua com essa ideia:

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos
ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na
verdade, o inacabamento do ser ou sua inconcluséo
€ proprio da existéncia vital. Onde ha vida, ha o
inaca-bamento. (FREIRE, 1996, p.50)

O objetivo da psicopedagogia € o estudo e a intervencado sobre
as determinacdes inconscientes que atravessam a cena de ensino e
aprendizagem, buscando libertar o sujeito para que possa ser criativo e
autor de seu pensamento. E os mitos? As indaga¢des? Como reagir ao
fato de poder estar no lugar de Adao e Eva. Sustentara capacidade
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de se pensar estando em um outro lugar € um exercicio que ajuda o
profissional a se sensibilizar com a vivéncia do outro e torna o trabalho
psicopedagogico mais humano. Ser humano é ser, é viver, € estar
cons-tantemente se transformando, construindo e desconstruindo seus
mitos e seus paradigmas.

PROJETO PEDAGOGICO: UMA TRAJETORIA SOBRE O
APRENDER E O ENSINAR NA EUCACAO INFANTIL

Com a conduc¢do dos adultos, os com-
plexos processos que fazem parte de
um bom projeto serdo uma sélida fun-
dacdo para o futuro da aprendizagem
das criangas.

Planejar, por meio de projetos pedagdgicos, tem por objetivo uma
aprendizagem mais significativa para os alunos. Os projetos podem ori-
ginar de brincadeiras, partirem da leitura de um livro, de eventos, de areas
tematicas trabalhadas, ou ainda, das necessidades observadas pelo
professor ao longo das aulas — a partir de um questionamento, de uma
curiosidade espontanea da prépria turma —, como foi 0 nosso caso.

Os projetos pedagodgicos buscam trabalhar a partir do desejo de
conhecimento e de saber da turma, integrando estudos relevantes as
va-rias areas teméticas (o estudo do corpo humano, a alimentacao, os
rios e mares, 0os animais, etc) de uma forma natural, divertida e



prazerosa. Sao todas aquelas atividades desenvolvidas para as
criancas, visando o desenvolvimento pleno, integral das areas de
conhecimento, uma vez que seu objeto de exploracdo sdo assuntos
gue tenham algum significa-do para os alunos (HOFFMANN, 2000).
Pois bem, Hernandez (1998, p. 61), destaca que “os projetos
pedagdgicos constituem um ‘lugar’, entendido em sua dimensao sim-
bélica” o qual: a) deve aproximar-se da identidade dos alunos e cons-
truir a sua subjetividade afastando-se de um caréater paternalista. Ou
seja, para o autor, a fungdo da escola ndo é somente ensinar conte-
ados, tampouco vincular a instrucdo com a aprendizagem; b) revise a
organizacao curricular por disciplinas e a maneira de situa-lo no tempo
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e espaco. O que nos faz pensar em um novo modelo curricular que néo
se baseie numa representacdo fragmentada do conhecimento -
distanciado dos problemas que os alunos vivenciam — mas, sim, que
seja uma solucdo de continuidade; por fim, c¢) leve em conta o todo, o
contexto fora do espaco escolar, ou seja, as transformacdes sociais, 0s
saberes e as novas formas de conhecimento que caracterizam a
sociedade contemporéanea.

O trabalho com projetos permite a crianca a possibilidade de
criar hipéteses a seus guestionamentos e curiosidades. A este respeito
Helm e Beneke (2005, p. 19) afirmam que:

Quando as criangas investigam assuntos de seu in-
teresse, aprendem o que é satisfazer a propria curio-
sidade. Elas aprendem como fazer perguntas, como
identificar adultos que podem lhes dar informagdes e
como usar os recursos disponiveis. Quando elas
representam o que aprendem, pela criacdo de uma
brincadeira em, digamos, um hospital, minimercado
ou festa, elas resolvem problemas e aprendem a tra-
balhar com outros para encontrar as solucdes.

Cabe ressaltar que o trabalho com projetos esta vinculado dire-
tamente a proposta da pesquisa em sala de aula. Moraes e Lima (2002,
p. 132) afirma que:

O processo de educacgéo pela pesquisa inicia-se com
0 questionamento de verdades e conhecimentos ja
estabelecidos sempre no sentido de sua reconstru-
¢do. Educar pela pesquisa comega por perguntas,
produzidas no contexto da sala de aula, com envolvi-
mento ativo de todos os participantes. Sendo produ-
zidas pelos envolvidos, as perguntas tém necessa-
riamente significado. Partem dos conhecimentos que
os alunos e professores ja trazem de sua vivéncia
anterior e da realidade que vivem.

O autor ainda ressalta que o trabalho com a pesquisa possui o
objetivo de construir e aliar novos conceitos aos que os alunos ja pos-
suem, tornando- 0os mais complexos e conscientes. Paralela a esta ideia
evidenciamos a defini¢cdo de Katz (2005, p. 28 [grifo nosso]), em que
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define projeto como “uma situagdo em que as criangas realizam uma
investigacdo em profundidade acerca de eventos ou de fenbmenos in-
teressantes que se encontram em seu ambiente [entorno]”’. A autora
também evidencia que, quando um projeto € construido ou elaborado, o
professor analisa e considera as experiéncias, 0s conhecimentos, as
habilidades e os interesses prévios de seus alunos — esfor¢cando-se,
através da pesquisa, para encontrar as respostas junto com o grupo,
aos questionamentos levantados.

1. O Projeto Alimentacdo: Come tudo direitinho!

O presente projeto foi realizado em uma escola da rede privada,
na cidade de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul. O projeto — de cunho
interdisciplinar — teve por objetivo propiciar uma aprendizagem
significa-tiva para as criangas da turma do Jardim Als. A partir da
curiosidade e do interesse do grupo de alunos pretendeu-se por meio
de brincadeiras, jogos e experiéncias, torna-los conhecedores dos
alimentos e da impor-tancia do esporte para uma vida saudavel.

Participaram do projeto 12 alunos, sendo 7 meninas e 5
meninos, com faixa etéria entre 4 e 5 anos de idade.

Para a execuc¢do do projeto foram utilizados diversos mate-riais
gue consistiram em livros sobre o tema da alimentagcdo, sucatas
(embalagens de alimentos), alimentos trazidos de casa pelos alunos
para a preparacdo e a confeccdo de sucos, bolos e tortas. Para tais
atividades foram utilizados espacos da escola, como a cozinha para a
preparacdo dos alimentos, sala de artes para a realizagdo de ativida-
des artisticas (desenho, pintura, recorte e colagem), a prépria biblio-
teca da escola para pesquisa e empréstimo de livros relacionados ao
assunto do projeto e, claro, o ginasio da escola onde foram realizadas
as aulas de educacéo fisica.

Quanto aos materiais, estes constituem um instrumento impor-
tante para o desenvolvimento da tarefa educativa, uma vez que sdo um
meio que auxilia a acdo das criancas, tendo em vista que as mes-mas
exploram os objetos, conhecem suas propriedades e funcdes e, além
disso, transformam-nos nas suas brincadeiras, atribuindo-lhes novos
significados (BRASIL, 1999).
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Com relagé@o aos procedimentos adotados, estes foram inUme-
ros, observando o periodo de duracdo do projeto que foi de aproxima-
damente 1 més. As atividades ao longo do projeto foram registradas
por meio do diario de aula e por fotos.

1.1 Construindo a justificativa

A prevaléncia da obesidade vem crescendo em todo o mundo a um
ritmo alarmante, justificando a designacédo de epidemia global, que Ihe é
atribuida pela Organizacdo Pan-americana de Salde e pela Organizacéo
Mundial de Saude (OPAS/OMS, 2003). Nao obstante, a prevaléncia do
excesso de peso em criangas parece estar aumentando em nossa socie-
dade e, isto se deve, muitas vezes, aos maus habitos alimentares.

Se perguntdssemos as nossas criangas que alimentos elas mais
preferem, as respostas mais comuns certamente seriam: cachorro-quen-te,
batata-frita, salgadinho, refrigerante, doces, etc. Percebemos que cada vez
menos 0s pais delegam tempo para pensar numa alimentacdo de
qualidade para seus filhos. Esta falta de tempo resulta, muitas vezes, em
uma alimentacéo inadequada, fazendo com que a obesidade infantil torne-
se uma das doencgas mais preocupantes em todo o mundo.

A obesidade infantil esta crescendo e atingindo niveis conside-
raveis. Estima-se que o nimero de criancas obesas no Brasil tenha au-
mentado 5 vezes nos ultimos vinte anos, atingindo atualmente 10% das
criangas no pais (OPAS/OMS, 2003). O problema traz sérios comprometi-
mentos a saude e, em especial, tem reflexos na aprendizagem. Criancas
obesas ou acima do peso sdo alvos muitas vezes de apelidos pejorativos,
sendo vitimas, em casos mais graves, de bullyings, 0 que acaba afetando
sua autoestima e autoimagem, prejudicando a integracéo da crianga com o
grupo de colegas e, ainda, o seu proprio rendimento escolar.

A obesidade pode ser vista, portanto, como um dos grandes
desafios de nossa saude publica, sendo motivo de debates por di-
versos especialistas — nutricionistas, médicos, educadores fisicos e
pedagogos — preocupados com 0 seu agravamento. Podemos dizer
gue existem dois fatores muito importantes e que estdo na base do




crescimento da obesidade entre as criancas. Primeiro, as pessoas
estdo comendo mais alimentos de grande densidade calérica com altos
teores de acUcar e gorduras saturadas, ou excessivamente sal-gados;
e, segundo, essa falta de cuidado com a alimentagéo, aliada a um
sedentarismo tem contribuido para o aumento da obesidade e,
consequentemente, de doencas crbnicas relacionadas ao excesso de
peso (OPAS/OMS, 2003).

Preocupados com essa situagdo que vem se agravando, junta-

mente com o interesse exposto pelas criancas em trabalhar os alimentos
€ que surgiu o Projeto Pedagdgico Alimentagéo: come tudo direitinho!
Buscamos o encadeamento das atividades e o aprofundamento
nos assuntos explorados a partir da observagéo das necessidades e do
interesse das criangas por um determinado assunto. O espaco pedago-
gico, conforme Hoffmann (2000, p. 43) “se constitui em parceria, pro-
fessor e criancas, a partir de um processo de reflexdo docente sobre o
cotidiano e de replanejamento constante”.

O projeto Alimentacdo: come tudo direitinho! Teve como objetivo
principal possibilitar a interacdo dos alunos com o professor, a criativi-
dade, a autoria e a interdisciplinaridade entre a Pedagogia e o Esporte.
Buscamaos, assim, despertar entusiasmo em nossos alunos, por meio
da interacdo, busca e curiosidade. Ou, como salienta Hoffmann (2000,
p. 43), o projeto pedagdgico tem por objetivo “o desenvolvimento da
crianga ao articular o conhecimento cientifico com a realidade espon-
tdnea da crianga, promovendo a cooperagdo e a interdisciplinaridade
num contexto de jogo, trabalho e lazer”.

Igualmente, frente as dificuldades expostas € que acreditamos
na relevancia desse projeto o qual procurou destacar a importancia da
alimentacdo saudavel aliado a um estilo de vida mais ativo na vida das
criangas.

E por tudo isso que se faz necessario que a familia esteja aten-
ta a alimentacdo de seus filhos e os orientem a comerem alimentos
saudaveis, incorporando, assim, novos habitos alimentares. Mas, para
que isso ocorra se faz necessario um olhar diferenciado, enaltecendo a
importancia de uma alimentacdo correta e seus beneficios a saude,
enfatizando o cuidado com o corpo, a criatividade na preparacdo dos
alimentos; o envolvimento das familias e o quanto essa mudanca de
hébitos pode ser benéfica e proporcionar bem-estar a todos.
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1.2 Objetivos

. Conhecer os alimentos que sdo importantes para a
manu-tencdo da salde, bem como oportunizar novas experiéncias
alimentares ao longo do projeto;

. Conscientizar sobre a importancia da pratica esportiva,
bem como incentivar as criangas a terem uma alimentacao saudavel e
nutritiva imprescindivel para seu pleno desenvolvimento;

. Estimular o raciocinio légico matematico — seriacao,
classi-ficacdo, correspondéncia termo a termo, resolucéo de problemas
— a partir dos alimentos e das receitas realizadas na sala de aula;

. Destacar através das receitas culinarias elaboradas as
letras iniciais das palavras estudadas em sala de aula, destacando a
importancia do posicionamento e do conhecimento dos sons que pro-
duzem e 0 nome que recebem, isto &, a relacao fonema-grafema.

1.3 O inicio

Tudo comegou com o plantio de uma pequena horta no jardim
da escola. O projeto horta é uma proposta da instituicdo que ocorre
todo o0 ano com o intuito de desenvolver nos pequeninos a pratica do
cuidado consigo e a preservagdo do meio ambiente. No inicio do ano
letivo, as familias enviaram mudas e sementes de verduras, legumes e
flores. A turma mexeu na terra, divertiu-se com o plantio e, durante o
momento em que estava trabalhando na horta, refletia sobre a agéo
gue realizava. Entretanto, durante a atividade ouviu-se o comentario de
um aluno:

- Eu ndo vou comer isso nao! Eca! Isso é ruim!

Logo, nds intervimos.

- Isso é alface, ndo é ruim! NGs devemos provar antes de falar
sobre ele. Ah! E faz bem a saude.

O mesmo aluno questionou:

- Bem para qué?

Entdo, surgiu uma “chuva” de perguntas, o grupo todo parecia
estar interessado no assunto em questdo. No retorno a sala de aula as
conversas entre eles eram observadas. O momento era oportuno para
a proposta de um novo projeto. Pois, “os projetos pedagodgicos surgem

205



na medida em que o professor € capaz de atribuir significado a curio-
sidade despertada por atividades ou assuntos, as perguntas feitas, ao
gue necessario no seu momento de desenvolvimento” (HOFFMANN,
2000, p. 44).

Naguele momento em que 0s questionamentos eram constru-
idos me senti encurralada pelos pequeninos. “Como minha explica-¢ao,
ou melhor, afirmacao de que a alface e os legumes fazem bem a saude
ndo os convencera?” Neste instante fui inebriada por uma intensa
reflexdo e reconstrucdo de alguns conceitos, anteriormente, por mim
formulados.

Na semana seguinte as observa¢fes na horta eram sistematicas,
figuei atenta aos lanches que a turma trazia durante todo este periodo.
Assim nasceu a construcao da justificativa, ja destacada anteriormente.

Passados alguns dias resolvemos registrar as perguntas e dar-
mos inicio ao projeto.

- Para qué serve a alface?

- O que sao vitaminas?

- Porque nao podemos comer sé batata frita e doces?

- Podemos ficar doentes se ndo comermos frutas e saladas?

Ent&o iniciamos a realizag&o do projeto a partir da escolha do
seu nome — Alimentacado: come tudo direitinho! — escolhido por votagéo.
Demos inicio ao trabalho com uma contacéo de historia.

1.4 As respostas para tantas perguntas

Respondemos as perguntas das criangas oferecendo a elas ex-
periéncias, tais como, contagfes de historias, praticas de culinéria, en-
trevistas, plantacdo na horta e experiéncias da realidade social.

A turma foi surpreendida pela primeira contacdo de histéria que
possuia um titulo bastante oportuno, “Alimentacao: porque ndao podemos
comer so batata frita?” de Frangoise Faugeron (2004). Apos as reflexdes
sobre a obra lida os alunos assistiram a slides sobre a piramide alimentar
— adequada a sua faixa etéria —, destacando a importancia de cada grupo
de alimentos para a saude de nosso organismo e, claro, ndo deixando de
ressaltar o quéo importante é a pratica de um esporte, do jogo, do ludico.

No retorno a sala de aula o grupo foi convidado a refletir e a sis-

tematizar o que ouviu e assistiu nas duas intervencoes e, logo depois,
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recortaram figuras de alimentos e construiram uma piramide alimentar
com o objetivo de estabelecer relagbes entre a importancia dos alimen-
tos e as quantidades que devem ser ingeridas de cada grupo alimentar.

O interesse e a participacdo dos alunos ja eram destaques nos
primeiros dias de projeto. Desse modo, entendeu-se que a realizagdo de
uma experiéncia seria uma primeira proposta avaliativa. As criangas foram
estimuladas a criar um suco saudavel para tomarmos. Um dos alu-nos
trouxe a proposta de laranja com mamao; entretanto os desafiamos a
experimentar um suco com 0s seguintes ingredientes: couve e limao.

No dia seguinte, com a parceria das familias — que contribuiram
com os ingredientes — o0 suco foi realizado e saboreado com muita ale-
gria. Apés a preparacao a receita era registrada, em forma de desenho,
no caderno de receitas que cada aluno construiu durante o projeto.

As medidas estdo presentes em grande parte das atividades
cotidianas e as criangas, desde muito cedo, tém contato com certos
aspectos das medidas. O fato de que as coisas tém tamanhos, pesos,
volumes e temperaturas diferentes permitem que elas informalmente
estabelecam esse contato, fazendo comparacdes de tamanhos, esta-
belecendo relacdes, construindo algumas representagfes nesse cam-
po, atribuindo significado e fazendo uso das expressdes que costumam
ouvir (BRASIL, 1999).

A fim de desenvolver o gosto pela leitura e o trabalho com a
linguagem foi realizada outra contagdo de historia bastante apreciada
por professores e criancas, a obra “O Grande Rabanete” de Tatiana
Belink (1999) . As criancas, ap0s a contagao, realizaram o reconto com
a professora, pois se tratava de uma narrativa seriadas. Antes, porém,
foi confeccionado um jogo para a sistematizacdo da obra; trata-se de
um painel com trés tamanhos de rabanete onde as criangas deveriam
estabelecer uma relacdo de tamanho entre os personagens e 0S ra-
banetes, assim como seriar, colocando os personagens na ordem dos
acontecimentos. Ao final dessa atividade a professora ainda estabele-
ceu relagdes de tamanhos (altura) entre os préprios alunos, proporcio-
nando a reflexdo e reconstrucéo de conceitos.

Ao longo do projeto buscou-se trabalhar também com a pro-
posta de resolucdo de problemas. Para tal, foi proposto para a turma o
seguinte problema:




O vové da histéria resolveu plantar uma beterraba, mas nao con-
seguia puxa-la. E agora? Quem sera que ele vai chamar para ajuda-lo?
A este respeito Smole e Diniz (2001, p. 92) ressaltam que

a perspectiva da Resolucdo de Problemas caracteri-
za-se por uma postura de inconformismo diante dos
obstaculos e do que foi estabelecido por outros,
sendo um exercicio continuo de desenvolvimento do
senso critico e da criatividade [...].

A turma, entdo, fez colocac¢des sobre o desconhecimento do le-
gume rabanete. Com isso, se prop6s a degustacdo do rabanete que foi
bem aceita e, no outro dia, muitas “caras e bocas” eram vistas no mo-
mento em que cada um comia um pequeno pedaco de rabanete tempe-
rado e outro sem tempero.

A proposta seguinte foi a construcdo de um grafico onde cada
aluno marcava em um quadrinho a opcdo de sua preferéncia: a) com
tempero, b) sem tempero, ¢) ndo gostou. A experiéncia foi apreciada pela
grande maioria dos alunos, entdo decidimos plantar o rabanete em nos-sa
horta para mais tarde o mesmo ser apreciado em casa com a familia.

Percebemos no grupo muitas transformagfes com o Projeto,
como também a “explosao” de inimeros interesses e questionamentos.
Por esse motivo ocorreu a proposta do album dos alimentos, levando
em consideracdo aquilo que a turma trazia para sala de aula como
curiosidade, neste caso, as letras e o mundo alfabético. Devido a estas
observagdes decidimos corresponder ao pedido do grupo, construindo
de uma forma prazerosa e significativa conceitos sobre o assunto.

Montamos um album de A a Z sobre os alimentos e junto com ele
um cartaz na sala de aula. A cada dia uma letra era trabalhada e alimentos
gue iniciavam com essa letra eram explorados. Alguns alimentos o gru-po
degustava, outros eram explorados — observando, cheirando, tocando,
comparando. Outros exploravamos através de desenhos encontrados nos
livros. Coldvamos os desenhos no cartaz e escreviamos o nome do ali-
mento grifando sua letra inicial e cada crianga registrava em seu album.

Esta construgdo foi bastante significativa e reflexiva, pois em
nossos planos de trabalho, como proposta da escola, ndo tinhamos a
intencdo de trazer o estudo do alfabeto para esta faixa etaria, entretan-
to, observamos com um novo olhar estes alunos que estéo cada vez
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mais desafiando nossas propostas e conceitos anteriormente construi-
dos. Acreditamos que essa nova Era, caracterizada pela complexidade
dos tempos tem afetado e muito, as concepcdes de educacao trazendo
um novo perfil de aluno desde a educacéo infantil. Uma crianca in-
fluenciada pela midia e as novas tecnologias, que percebe desde muito
cedo o mundo a sua volta e solicita com veeméncia a participacdo da
escola como coadjuvante em seu processo de construgao.

Certo dia o grupo assistiu a contacdo de histéria, na biblioteca
in-fantil, do livro “Saladinha de Queixas” de Tatiana Belink (1991). No
retor-no a sala de aula cada aluno recebeu uma folha com figuras de
alimen-tos (frutas, verduras e legumes) para pintar e recortar. Apés, as
criangas reuniram-se em roda, com os alimentos recortados no centro,
junto com um dado grande de quantidades numéricas. Cada aluno
jogava o dado e comprava do meio da roda a quantidade expressa no
mesmo e colava em uma folha onde havia o desenho de uma cesta.

A participacdo das familias foi muito importante durante a reali-
zacdo do Projeto, com esta parceria realizamos a experiéncia do super-
mercado. Utilizando a sala multiuso da escola organizamos as prateleiras
com os alimentos. Cada crianga recebeu dez pequenas notas de dinheiro
(feitas de papel) no valor de R$ 1,00 e uma sacola de supermercado. An-
tes de dar inicio a atividade ficou estabelecida que cada nota de R$ 1,00
valia um alimento e que ndo era necessario gastar todo seu dinheiro. A
turma, entdo, dividiu-se, primeiramente, em dois grupos. O primeiro grupo
era o comprador e o segundo grupo seria responsavel pelos “caixas” do
supermercado que tinham como tarefa contar os alimentos comprados,
receber o dinheiro e fornecer o troco, assim como, alertavam aqueles que
passaram do valor estipulado. Apds, os grupos trocaram suas funcoes.

Essa atividade teve carater avaliativo de grande importancia na
compreensdo da realidade social, uma vez que seu objetivo — além dos
conhecimentos matematicos em questao — estava ligado as questdes
sobre uma alimentacdo saudavel. Ndo obstante, a realidade social é o
contetdo mesmo de Integracdo Social. “E a escola deve possibilitar a
leitura dessa realidade, o aprendizado de seus cédigos, isto é, dos con-
ceitos que essa leitura envolve, relacionados com tempo, espaco e gru-
pos sociais” (ANTUNES; MENANDRO; PAGANELLI, 1993, p. 5). Desse
modo, a criangca passa a compreender melhor a sociedade em que
vive, podendo agir nela, motivada a participar de sua transformacéo.
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Durante as “constru¢des” resolvemos visitar a biblioteca geral da
escola para obter informacdes sobre nossos questionamentos. La
encontramos uma enciclopédia do corpo humano para criancass. No
retorno a sala de aula o grupo que previamente havia manuseado a
enciclopédia e visualizado suas figuras, estava empolgadissimo solici-
tando minha leitura, j& que havia ilustracdes de esqueletos e musculos,
assim como os alimentos e vitaminas necessarios para uma boa sau-
de. Foi o boom do momento as tais vitaminas, as “protetoras” e “guardi-
as” narradas e referidas na enciclopédia. Percebi mais do que nunca, a
importancia dos projetos pedagodgicos como organizagdo do processo
de aprendizagem do professor, bem como dos alunos.

As criancas ficaram estaticas, observando o adulto ler —
naquele momento ndo era apenas a professora lendo, mas a leitura de
um obje-to cientifico comprovado pela escrita e experiéncia dos
autores. Foram construidos cartazes baseados nas descobertas
contidas na enciclopé-dia onde pudemos observar nossa construcao e
as respostas para as perguntas feitas no inicio do projeto.

Como ultima proposta de trabalho do projeto, foi realizada uma
entrevista com os funcionarios da prépria escola. Os alunos receberam
uma folha onde marcariam as respostas. Foram colocados dez qua-
drados préximos a palavra “Sim” e na outra parte da folha (dividida ao
meio) outros dez com a palavra “Nao”.

As criangas sairam pela escola visitando os setores (audiovi-
sual, secretaria, recepcdo, tesouraria, direcdo) e fizeram a seguinte
pergunta: Como foi seu almoco hoje? ApGs a resposta do entrevistado
os alunos refletiam se aquela refeicdo foi saudavel ou nao; as criancas
construiam as respostas juntas e pintavam um quadradinho da folha,
para “SIM” ou para “NAQO”. No retorno & sala de aula fizemos a tabu-
lacdo das respostas e construimos um grafico com palitos de picolé e,
logo apéds, cada aluno registrou em uma folha o gréfico individualmente.

A reflexdo veio durante a atividade em que 0s pequeninos per-
ceberam que os adultos estavam cuidando da sua alimentacéo; e, para
aqueles funcionarios que tiveram um almoco considerado “nao
saudavel’, as criangas fizeram a proposta de colocarmos um cartaz-
lembrete no seu setor de trabalho.
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1.5 A finalizacdo do projeto

A culminancia do Projeto foi preparada de modo muito especial
pelos pequenos. Organizamos uma “Mostra” de trabalhos com degus-
tacdo de receitas que aprendemos e pesquisamos. Quanto as aulas de
educacao fisica, as crian¢as apresentaram em forma de teatro a impor-
tncia do cuidado com o corpo e, os beneficios da prética esportiva na
saude e no bem-estar fisico e mental.

Com todo carinho durante dois dias, vestidos com aventais que
decoramos na sala de aula, preparamos as receitas. Fizemos bolo de
casca de laranja, torta de legumes, mousse de maracuja, suco de
couve com limédo, além do Buffet com varios tipos de frutas.

As familias foram acolhidas pelos alunos e eles foram fazendo
exclamagOes sobre as atividades expostas, entregaram seus portfolios
e convidaram todos para saborear as delicias que preparamos.

Ao final do projeto as criangas foram relatando e construindo em
forma de desenhos o que mais gostaram de aprender, faziam novos
guestionamentos, comentarios e reflexdes sobre os habitos alimentares
das familias, observavam seus lanches na hora de comé-los e comeca-
ram a trazer para sala de aula alimentos que mostravam o sentido de
uma alimentagéo saudavel.

2. Discusséao

Durante o Projeto foram utilizados como instrumentos de avalia-
cao, observacdes sisteméticas — tanto nas atividades em sala de aula
quanto nas aulas de educagéo fisica — experiéncias e a participagédo
das familias. As observacgfes e analise dos dados levaram a conclusédo
de que os objetivos propostos foram construidos e atingidos ao final do
processo. Os alunos demonstraram interesse com a alimentagdo e
acompanharam a horta manifestando grande alegria e prazer. Nas
aulas de educacéo fisica mostraram-se empolgados com as atividades
recre-ativas propostas, bem como, com a pratica de determinados
esportes (adequados e adaptados para sua faixa etaria).

A construgcdo do nimero se deu a partir dos conceitos matema-
ticos de observacgéo, classificacdo e seriacéo e foi percebida durante as
atividades. Os alunos estabeleceram relagbes com o concreto e
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seu dia-a-dia, e demonstraram crescimento nesta &rea, aprendendo
significativamente (SMOLE; DINIZ, 2001).

As relacdes fonema e grafema foram observadas no cotidiano
do grupo. Os alunos verbalizavam e traziam para a aula nomes de
alimen-tos destacando as letras iniciais, refletiam sobre os sons iniciais
e finais das palavras, como também, relacionavam as letras iniciais de
seus no-mes e de seus familiares com as letras do alfabeto.

A resolucdo de problemas foi destaque neste Projeto. As
criancas problematizavam as situacoes, refletiam sobre as decisfes e
construiam conceitos por meio da autoria de suas respostas.

Nas atividades culinarias pdde ser observado um cuidado com o
corpo. Enalteco a participagdo nas experiéncias de degusta-¢cao, onde
todos aceitaram provar e, para nossa maior surpresa, to-dos também
gostaram das novas propostas, aderindo & utilizagdo em suas casas.

Durante a atividade de compras as criancas compreenderam e
estabeleceram a correspondéncia biunivoca comprando alimentos e
pagando da forma correta, também se observou que os alimentos com-
prados respeitavam equilibrio na dieta contendo vitaminas e nutrientes
importantes para nossa saude.

Em sintese, as criangcas aprenderam construtivamente e com
sig-nificado, o que é muito importante. Ao final, ficou evidenciado por
meio das observacdes e pela avaliagdo descritiva das familias que o
Projeto propiciou aos alunos a construgdo de conhecimentos relevantes
a sua faixa etaria, os desafiou a novas conquistas e lhes permitiram o
envolvi-mento, a participacéo, a curiosidade e o prazer em aprender.

3. Um momento para reflexdes

Salientamos que esta experiéncia — assim como inumeras ou-
tras relatadas no decorrer da construcdo de conceitos sobre a pro-
posta da trajetéria de ensinar e aprender por projetos pedagdgicos
— néo serve, de forma alguma como modelo, pronto para ser aplicado a
gualquer momento.

Acreditamos que trabalhar os conteldos escolares por meio de pro-
jetos é realmente uma maneira de enfrentar com organizacdo, sentido e
motivagéo as contingéncias de uma educacdo em constante transformacao.

Projeto pedagogico



Utilizamos este capitulo para partilhar nossas experiéncias que
vem sendo muito gratificantes ao longo desses anos como docentes,
desenvolvendo esta proposta, e que a cada projeto nos torna aprendi-
zes e construtores de inumeros significados, especialmente no que diz
respeito a construcao do ser professor. Acreditamos que através desta
possibilidade, a trajetéria de aprender e ensinar desperta o desejo de
aprender ao utilizar novas tecnologias, respeitando o contexto do aluno.



O RESGATE DO ADOLESCENTE EM SITUACAO DE
VULNERABILIDADE SOCIAL: AS POSSIBILIDADES DA ACAO
EDUCATIVA — UM RELATO DE EXPERIENCIA

1. O aprender como possibilidade de transformacéo pessoal e so-
cial: Um relato de experiéncia

O relato que se segue é fruto do trabalho realizado com um grupo
de 15 a 20 adolescentes, num periodo de quatro meses, no ano de 2009.
Os relatos, as impressodes, as fundamentacdes tedricas e as hipoteses aqui
descritas surgiram do olhar e da escuta psicopedagdgica que se buscou
desenvolver em tal atuacdo, embasando-se em uma teoria que se vale de
diferentes areas do conhecimento.

O Projeto Cidade Escola iniciou no ano de 2006, com o projeto
pi-loto em uma escola da rede municipal de Porto Alegre. No ano de
2009, tomou nova e maiores proporgbes, com a coordenacdo da
Fundacdo Esporte Clube Internacional (FECI) e com o patrocinio da
Secretaria Mu-nicipal de Educacéo da cidade de Porto Alegre.

A proposta do projeto € a formacao de turmas de até 25 alunos,
no turno inverso a escola regular, proporcionando trés oficinas: Pensa-
mento logico — matematico/matematica, Linguagem/portugués e Ladico
— capoeira, reciclagem, cultura hip-hop, educacao fisica, etc.

O contexto institucional, da experiéncia relatada neste capitulo,
refere-se a uma escola de ensino fundamental, situada numa zona da
periferia da cidade de Porto Alegre (RS). O trabalho aqui relatado refe-
re-se as propostas educativas que foram realizadas com um grupo de
adolescentes do terceiro ciclo do ensino fundamental — adolescentes,
esses, reconhecidos na escola pelo constante desrespeito as regras e
aos professores, pela ma conduta e pelo habito da depredacéo.

O objetivo inicial da proposta, de acordo com o projeto, era ‘de-

senvolver habilidades cognitivas que possibilitassem uma aprendizagem




de qualidade’. Mas é importante ressaltar que, somente ap6s o conhe-
cimento do grupo e da realidade (no que se refere ao contexto familiar,
educacional e sécio-econdmico) em que estavam inseridos os alunos,
foi possivel tracar objetivos que contemplassem as potencialidades e
necessidades dos adolescentes.

As propostas iniciais referiram-se ao conhecimento do grupo no
que concerne ao sujeito e seu entorno. Conhecer as habilidades cogni-
tivas, as necessidades psicolégicas e fisioldgicas — ainda mais no caso de
adolescentes —, a forma como aprendem melhor e como se dédo as
relacBes no grupo possibilitaram a adequacéo e construgcdo das propos-tas
de forma a alcancar o maior éxito possivel no trabalho realizado. A escola
precisa considerar o biolégico e o cultural, pois os dois aspectos estao
estreitamente imbricados e (co)participam no desenvolvimento so-cial,
afetivo e cognitivo dos sujeitos (LEME In. ARANTES, 2003, p.91).

Apropriar-se e aperceber-se do contexto escolar a que faziam
parte os adolescentes também contribuiu para melhor compreenséo da
forma como aprendiam a aproximavam-se dos objetos de
conhecimento, a forma como se relacionavam entre si e como atuavam
na escola. Da-dos como esses revelaram um dos grandes desafios
enfrentados ao lon-go dos quatro meses de trabalho, que passou a
fazer parte dos objetivos do fazer diario das alunas: a autonomia, no
gue se refere as aprendiza-gens e ao papel (visibilidade), seja nas
relacbes escolares e no contexto social. Para Freire (1996, p. 59), ‘o
respeito a autonomia e a dignidade de cada um é imperativo ético e
nao um favor que podemos conceder ou n&o uns aos outros’.

Aliado ao objetivo da autonomia buscou-se a criticidade e refle-
xao dos adolescentes acerca de seus préprios direitos — como jovens e
cidadaos. Em variados momentos, os adolescentes relataram o descré-
dito em tais direitos, em virtude da falta de garantia que percebiam em
seus contextos. A partir desses julgamentos, buscou-se refletir a
capaci-dade e possibilidade de transformacao da realidade a partir da
luta pela garantia dos direitos ja conquistados.

Para compreender os anseios destes alunos e os apelos, muitas
vezes feitos através de acusacgfes e indignagdes contra 0s proprios
edu-cadores, é necessario conceber essas acdes como forma de
expressao de quem ainda néo lida bem com suas ag¢des e sentimentos
e de quem se sente cansado das injusticas que sofre diariamente.
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Em relagdo aos movimentos do grupo, uma das caracteristicas
que se sobressaiam pode ser entendida por uma postura com tendén-
cias onipotentes e auto-suficientes. Esta busca se alicercava na nega-
cdo das combinacdes, fugas de trocas afetivas, além da valorizacao
dos episédios que incitassem a violagdo das normas.

Alguns aspectos se destacaram quando nos propomos a re-
alizar uma andlise reflexiva das diferentes expressdes de violéncia
utilizadas como formas de comunicacao, entre os grupos, educadores e
familiares. Ao revisitarmos os significados destas manifestacoes,
citamos Minayo (1990), que prop6e uma analise do fendbmeno em
‘rede’, destacando que, cada manifestacdo particular de violéncia de
pequenos grupos, se articula com a violéncia do Estado (violéncia de
maiores propor¢oes).

A agressividade percebida no grupo se mostrou como um dos
as-suntos mais reentrantes nas discussdes e debates. Com isso,
buscamos compreender as influéncias deste fenémeno.

Considerando as recorréncias, nas mais diferentes situacoes, da
busca pela resolucdo de problemas — na intencdo de defesa — e da
busca de afirmacdo no grupo — enfim, a agressividade observada, nas
micro dimensdes — foi identificada na organizacéo que prevé a unido do
grupo em subgrupos, onde alguns principios sdo seguidos sem con-
testacbes — denominados ‘bondes’, que se organizam de forma que
alguns séo aliados (bondes amigos) e outros inimigos (‘os contra’ — ex-
presséo literal da fala dos adolescentes).

Estes grupos se organizam de forma que o ‘lema’ de resolu-¢cao
de conflitos se baseia na afirmacédo de seus membros a partir da ‘for¢a
e agressividade’. E possivel destacar que as manifestaces de
violéncia se caracterizam pela busca de afirmacéo, pela busca de um
lugar de pertenca, de visibilidade. Logo, buscamos compreender o
cerne de tais sintomas.

As propostas realizadas foram compostas por filmes, jogos, de-
safios, musicas, festas, conversas, ilustragdes, debates, trabalhos em
grupos, teatro — tudo com a intengdo de atrair o interesse dos
adolescen-tes para a participacdo. Em certos momentos, obteve-se
sucesso; em outros, fracassos. A cada dia o desafio da reflexdo se
mostrava neces-sario, em busca da reorganizagdo e modificacdo das
estratégias e das proximas propostas a serem desenvolvidas.
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Cabe salientar a importancia de uma préatica reflexiva para que o
educador pondere as estratégias que surtem efeito ou ndo, repensando
os trajetos percorridos. Questdes como essas nem sempre sdo faceis
para os educadores.

Historicamente, o professor é tido como detentor do saber,
ague-le que ndo pode errar. Mas uma pratica reflexiva exige a certeza
da in-completude e a humildade para reconhecer as falhas e buscar
acertos a partir delas (FREIRE, 1996), requer que o educador possa
olhar para si mesmo e reconhecer-se como aprendiz, com possibilidade
de crescer juntamente com seus alunos.

Houot traz uma fala que esclarece um pouco da prética

vivencia-da, das incertezas vividas, dos rumos mudados:

Vocé dancga sobre o trapézio ha dois ou trés meses,
ja. Contudo, cada vez que entra em cena, sente o
mes-mo pavor do primeiro dia porque deve trabalhar
sem a rede. Sua aula ndo é um ndmero que se possa
repetir mecanicamente. Vocé tem diante de si um
publico que nunca é o mesmo e sabe preparar -lhe
surpresas (...) Vocé pensa ter convencido seus alu-
nos, mas eles resistem. Imagina que eles compre-
enderam, mas eles se calam. Espera a contradicéo,
mas desta vez eles fazem uma exce¢do. (HOUOT,
1991, p25)

Esse foi o desafio diario da experiéncia vivenciada. A possibi-
lidade de mudar os rumos da acao educativa € o que torna possivel ser
educador. Seria impossivel ensinar sem amoldar a proposta a
necessidade do aprendente, ao que ele deseja saber — pois, entdo, ele
nao aprenderia.

O processo educativo com sujeitos em vulnerabilidade social,
com adolescentes que tiveram uma infancia com tantos déficits, que
ndo acreditam mais no seu proprio potencial, ndo é tarefa facil. Antes
de qualquer contetdo, de qualquer conceito, € preciso resgatar na-
queles sujeitos a esperanga e a crenca de que mudar é possivel — e
estd ai o maior desafio do educador que trabalha com este publico. O
conteldo precisa ser meio para o resgate da autonomia, da criticida-de
e da agéo no contexto em que estéo inseridos.
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Isso exige que o professor, também, acredite nestas possibilida-
des, nestes sujeitos. Neste aspecto, pode-se dizer, sim, que o educa-
dor transfere — ndo o contetdo, mas a confianca e a esperanca que o
fazem sentir que aquele aluno pode mudar a sua histéria, pode mudar
0S rumos que sua vida esta tomando, assim que tomar posse desse
direito que é pessoal e social.

Contudo, destacamos as palavras de um educador que acreditava

na educacdo como possibilidade de transformacéo da realidade social:

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a
minha passagem pelo mundo néo é predeterminada,
preestabelecida. Que 0 meu ‘destino’ ndo € um dado,
mas algo que precisa ser feito e de cuja responsa-
bilidade ndo posso me eximir. Gosto de ser homem,
de ser gente, porque a Histéria em que me faco com
0s outros e de cuja feitura tomo parte € um tempo de
possibilidades e ndo de determinismo. Dai que
insista na problematizacdo do futuro e recuse sua
inexorabi-lidade. (FREIRE, 1996, p. 53)

2. Adolescéncia: a ‘arte’ de transformar-se de crianca em adulto

Nos dias de hoje, a fase da adolescéncia é abordada por uma
série de autores, em diferentes perspectivas. O que interessa aqui €
conceituar a fase, e compreendé- la como um periodo cheio de desa-
fios para o proprio adolescente, o que precisa ser levado em conside-
racdo pela escola e pelos educadores, pois, deve-se respeito a au-
tonomia, a dignidade e a identidade do educando (FREIRE, 1996, p.
65). Para tanto, é necessério conhecé-lo e reconhecer as etapas pelas
guais ele passa.

A adolescéncia é um periodo onde o sujeito passa por transforma-
¢Oes fisicas e psicoldgicas que possibilitam sua preparacdo para o enfren-
tamento de um novo mundo que se abre a sua frente — 0 mundo adulto; no
sentido etimolégico a palavra adolescéncia significa aptiddo para crescer e
adoecer — em termos de sofrimento emocional, com as transformacdes
biolégicas e mentais que operam nesta vida — (OUTEIRAL, 2003). Ainda
referindo o amadurecimento que ocorre na fase, Osorio (1992, p. 10) diz
gue ‘a adolescéncia é uma etapa evolutiva peculiar ao ser humano, pois,
nela culmina o processo de maturidade biopsicossocial do individuo’.



A adolescéncia é uma fase de transicao que coincide com a pu-
berdade — mudancas fisiolégicas que preparam o corpo infantil para a
vida adulta, principalmente no que se refere & maturacdo do aparelho
re-produtor — provocando a unido de mudancgas psiquicas, sociais e
fisicas, o que torna a fase ainda mais turbulenta.

Moragas (1970, p. 262) fala que a adolescéncia € um ‘periodo
de ir e vir entre um comportamento antigo e um novo comportamento’.
Se-gundo ele, ha um choque entre esse comportamento do
adolescente e 0 que os pais esperam dele, como por exemplo: quando
ele se considera crianca, 0s pais 0 consideram adulto (para estudos,
responsabilidades, comportamento) e quando ele se considera adulto,
0s pais o consideram crianga (para vestimentas, horarios, amigos).

Além disso, os adolescentes vivem 0s lutos pela perda do cor-po
infantil, em funcdo da puberdade, pelos pais da infancia (RASSIAL, 1997),
ja que agora os pais tém uma nova postura diante dos filhos e, também,
compartilham de muitas das ansiedades diante do desconheci-do. Para
Outeiral (2003), diante de todas essas transformacdes - acom-panhadas
por sentimentos dubios - o adolescente busca reflgio em seu mundo
interno e em seus pares, por identificacao.

Nesse momento da vida, o ser humano comec¢a uma reflexado
sobre si mesmo. Assim, o adolescente se torna extremamente sensivel
a tudo que se refira a ele, e facilmente sente-se agredido. Ele vive a
fase do ‘ensimesmamento’, pois se volta para si mesmo, nao demons-
tra sentimentos facilmente, mostra-se, muitas vezes, indiferente. Passa
pelo processo de autoconhecimento e descoberta do novo ser, no qual
esté se tornando (MORAGAS, 1970, p. 262).

A adolescéncia é uma fase que, assim como as outras, tem
peculiaridades, desafios, dificuldades, mas, acima de tudo, ela reflete
vida, mudanca, movimento. E um periodo de transformacées que pre-
cisam ser respeitadas e compreendidas, acompanhadas e acolhidas.
Transformar-se de crianga em adulto € uma obra de arte, construida
pelos sujeitos, com o auxilio dos outros, mas com técnicas, materiais e
cores escolhidas pelo préprio adolescente. Obra que toma forma de
acordo com o tempo, com as trocas, com a sociedade e com a cultura;
obra que continua inacabada por toda a vida.



3. Em busca da perspectiva que (des)cobre o visivel e o cotidiano:
as vulnerabilidades - (re)visitando a adolescéncia, as trajetorias
de aprendizagem, a familia e os lagos sociais

Considerando a transitoriedade da adolescéncia, suas facetas e de-
safios, propde-se através destas reflexdes um olhar para um recorte desta fase
do desenvolvimento, um olhar para o adolescente que esta inserido num
contexto de fragilidades — seja na construcdo dos vinculos familiares, no
contato com as aprendizagens escolares ou na sua condi¢do enquanto sujeito
pertencente e atuante no contexto social (sujeito de direitos e deveres).

Analisando as intensas transformac¢des — como a construgédo da
imagem corporal, a estruturacdo cognitiva, emocional e a delimitagdo
identitaria — Osério (1992) refere que a adolescéncia pode ser compre-
endida a partir das variaveis imbricadas ao contexto social e cultural no
qual adolescente se constitui.

O grupo familiar colabora, com suas interagfes, para o desenvolvi-
mento da personalidade e apresentacdo dos aspectos culturais da socie-
dade e preparacdo dos mesmos para o ‘exercicio da cidadania’ (AMAZO-
NAS; COLS, 2003). Corroborando, Romanelli (2002) afirma que a familia
corresponde a um lugar privilegiado de afeto, no qual estdo inseridos rela-
cionamentos intimos, expressao de emocdes e de sentimentos.

A escola, por sua vez, tem um papel de extrema relevancia no
desenvolvimento dos sujeitos, fundamentando sua pratica no desen-
volvimento da criticidade e reflexdo. A partir da premissa que prima
pelo desenvolvimento de sujeitos que se reconhecem pertencentes ao
contexto social, visando o desenvolvimento pleno da cidadania, que
visem o redirecionamento do fluxo, que oprime, rebaixa e exclui.

Considerando a violacao de direitos basicos como acesso e per-
manéncia na escola, assisténcia a saude, cuidados essenciais para o
desenvolvimento nas esferas psicoldgicas, familiares e sociais. Faz-se
referéncia as ‘vulnerabilidades’ para ilustrar as inumeras fragilidades
que se tornam visiveis no grupo de alunos. Esta fase, além das
transforma-¢des apresentadas, também se define pela delimitacdo de
rumos e pers-pectivas para a vida adulta.

Assim, o adolescente na contemporaneidade, no lugar de perten-
¢a, a maleabilidade/fragilidade que permeiam o reconhecimento do ado-

lescente enquanto sujeito que esta mediatizado pelas relagfes sociais.



Na atualidade, inUmeras reflexdes tornam-se palpaveis, devido a
sua relevancia no que se refere ao cenario educacional. As composicdes
ideoldgicas confirmam alguns requisitos, referentes as formas de aprender,
como o respeito aos processos de aprender, a necessidade de desenvolvi-
mento de habilidades cognitivas, etc. Entretanto, Fernandez (1992, p.47)
afirma que “para aprender necessitam-se de dois personagens (ensinante
e aprendente) e um vinculo que se estabelece entre ambos”. Além de cor-
roborar com os principais aspectos imbricados ao processo de aprender -
como 0 organismo (constituicdo genética herdada), corpo (a partir do olhar
do outro), inteligéncia (autoconstruida nas relaces dialéticas) e o desejo
(articulacé@o entre o olhar do outro e as significagcdes). Estas instancias se
articulam interdependentemente e configuram as modalidades de apren-
dizagens singulares de cada sujeito.

Entretanto, a intervencdo pratica nem sempre corresponde aos
postulados tedricos — sendo que a realidade de muitas escolas, que in-
clusive atendem adolescentes, tem as caracteristicas que apresentamos
— e, especialmente, apresenta sua fragilidade diante dos alunos ‘agres-
sivos’, ‘delinquentes’, ‘desordeiros’ que, por vezes, perdem o status de
alunos, emergentes de intervengdes eficientes de cunho pedagdgico e ndo
opressor e repressor, e ganham status de convidados que estéo prestes a
se retirar pela insensibilidade e alienagdo do anfitrido que pri-ma pela
manutencdo da ordem em suas dependéncias, desconsideran-do as
necessidades e interesses dos seus ‘convidados’. Com estas pon-
deracOes, Fernandez (1992) destaca que por vezes os professores (em
teoria) ndo associam aos “bons alunos”, caracteristicas com submissao,
obediéncia e repeticdo. Mas, considerando as metodologias e as condu-tas
pedagdgicas, percebe-se a valorizacao de tais aspectos.

Vislumbrou-se a compreenséo de alguns fenbmenos que gera-
ram inquietacdes: a vulnerabilidade social — ressaltando que o entendi-
mento deste conceito esta relacionado aos diferentes fenébmenos que
atuam na vida dos jovens, sendo estes mais abrangentes que os as-
pectos econdmicos, pois se referem a fragilidade dos vinculos afetivo-
relacionais com as figuras parentais —, a pertenca no contexto social, a
exposicao as diferentes formas de violéncia, bem como a relacdo com
a escola e com o conhecimento.

Os adolescentes enfrentam diferentes percalcos na estruturagéo

da personalidade, além dos efeitos irremediaveis e extremamente per-
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ceptiveis desta fase, que esté intimamente ligada a afirmagcdo em um
lugar de pertenca, sendo que o pertencimento traduz a sensagao a uma
determinada esséncia humana, onde predominam trocas afetivas e ca-
pacidade de reconhecer-se e ao outro.

Nesta fase, em muitos episddios, se instaura a busca por um lu-
gar de pertencimento, pelo poder fisico e intelectual, pela auto-suficién-
cia, reconhecimento e valoracéo, nas relagbes com os pares, onde o0s
sonhos, crengas e perspectivas se assemelham.

Em contato com as histdrias de vida dos adolescentes, torna-se
perceptivel o anseio por modelos identificatérios, sendo que na contem-
poraneidade os modelos estdo permeados pela fragilidade de referén-cias
seguras, desvalorizados no que se refere a apresentacdo de valores — 0
que desfavorece a constituicdo da identidade do adolescente.

O sujeito desenvolve um processo de identificacdo pelos pais, a
partir de uma elaboracéo ilusoria de perfeicdo dos mesmos. Porém, na
adolescéncia, o adolescente passa a viver a perda dos pais da infancia,
logo percebendo a incompletude desses pais, tais experiéncias e
signifi-cagbes constroem a identidade.

Diante disso, conjeturamos que a formacao dos grupos na fase da
adolescéncia ocorre em funcdo de uma nova busca, da segunda identifi-
cacdo, que visa a aproximagao aos pares com mesmos ideais e crencas.

Em relacdo ao perfil dos idolos dos adolescentes, destacamos
os Racionais Mc’s, que apresentam em suas estrofes uma realidade
que nado se configura por uma imersdo a um universo desconhecido,
mas como uma manifestacdo que alerta retirando as viseiras, que sédo
ineficientes, para aqueles que se propdem a olhar o que existe, atras
dos muros que encobrem os ‘fenbmenos de violéncia’. Essa identifica-
cao estabelece lagcos de pertencimento, exerce uma fungédo na cultura
dos adolescentes. Estes icones evocam modelos de identificacdo que
influenciam as relacdes interpessoais.

A partir da admiracdo pelas letras, trabalhou-se numa perspectiva
critica e reflexiva com trechos de algumas musicas dos Racionais Mc’s: em
‘Vida Loka Parte II', destacamos um trecho que reflete a dicotomia entre os
desejos longinquos e resultantes da opressdo pela violéncia, que se
expressa pela vitimizacao e perpetuacao:

Eu durmo pronto pra guerra, e eu ndo era assim, eu
tenho 6dio, e sei que € mau pra mim. Fazer o que se



€ assim, VIDA LOKA CABULOSA. O cheiro é de pol-
vora, e eu prefiro rosas. E eu que... eu que... Sempre
quis um lugar, gramado e limpo, assim verde como o
mar, cercas brancas, uma seringueira que balanca,
disbicando pipa cercado de crianca.

A partir deste excerto, é possivel analisar de maneira explicita
as mensagens encapsuladas em diversas posturas dos adolescentes,
como a admiracdo por um adolescente que se encontrava numa fai-xa
etéria semelhante e que protagonizou inUmeras cenas e historias de
violéncia nos mais altos niveis, mas teve sua trajetéria de vida in-
terrompida precocemente pelo envolvimento com tréfico de drogas e
atos delituosos.

As historias desses adolescentes se cruzam de maneira tdo intima
que, numa reflexdo nostalgica, provocam um imenso desejo de revolucéo e
transformacao desta realidade. As cenas, 0s cenarios, 0s scripts sdo muito
semelhantes, mas a diferenca do enredo e da trama — trajetéria de vida de
cada um - esta vinculada ao desejo dos protagonistas. E, nesta
perspectiva, direcionamos a tomada de consciéncia tamanha responsa-
bilidade. A constituicdo de sujeitos criticos e reflexivos ndo se da as mar-
gens, em meio ao ilicito e delituoso.

Mesmo com as semelhancas, cada trajetéria é trilhada individu-
almente; mesmo que vinculados a um grupo, sera singular. Por isso,
propomos uma reflexdo, pautada na esperanca e no sonho de que
cada um possa escrever suas histérias contempladas por sonhos e
desejos, e ndo pela repeticdo de um caminho de anulagbes, desespe-
rancga e desvalorizagéao.

Entretanto, a possibilidade de transformacdo depende de uma
mudanga emergente, que ndo depende somente do desejo individual,
mas de uma reformulag&o coletiva, de concepcéo, de reflexdo e de po-
sicionamento em relacdo a estes adolescentes, suas possibilidades e
perspectivas. Sendo que “a sociedade os vé como agentes da
violéncia. Pouco se fala destes individuos enquanto vitimas ou
potenciais cida-ddos” (MINAYO & ASSIS, 1993).

No entanto, ndo estamos propondo um olhar melancdlico e vitimi-
zador, mas, sim, um olhar critico! A partir desta analise, faz-se eminente
uma articulacdo destas apropriacdes e reproducdes de condutas violen-
tas, a partir da violéncia estrutural, que segundo Minayo (1990, p.291):
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(...) Ines nega o possivel social; com a violéncia do
Estado, cuja face repressiva é quase a Unica que es-
ses jovens conhecem; com a violéncia organizada
dos grupos organizados de narcotrafico, que lhes
possibi-litam realizar seus sonhos de afirmacéo,
heroismo e consumo, nutrindo-os com vantagens
imediatas; com a violéncia individual de cada um que
tenta se defen-der e se salvar sozinho numa
sociedade onde os di-reitos humanos sdo, para a
maioria da populacdo, um ideal a conquistar.

Propde-se uma interrup¢cdo no fluxo, ao desencadear uma re-
flexdo: qual é o lugar de pertencimento deste ‘personagem’ do cenario
contemporaneo das grandes metropoles, das cidades interioranas e das
periferias? E possivel pensar em perspectivas para o futuro? Quais for-mas
de ‘refugio’ e ilusdo de panaceia estes adolescentes encontrarédo para
pertencer a sociedade, para reconhecer-se como sujeito?

4. Ultimas considerac@es: Um olhar para o sujeito

A proposta deste texto é olhar para os adolescentes e suas rea-
lidades. Além de considerar que estes se constituem socialmente, des-
taca-se o relevante papel da familia que, por vezes, estabelece
vinculos frageis no momento em que o adolescente necessita de um
olhar es-pecular e afetivo. O papel dos pais esta vinculado
compreensdo das transformagfes que ocorrem neste periodo,
turbuléncia das emocdes e mudangas fisiologicas.

Considerando os desafios desse periodo, faz-se relevante a
aproximacao da familia e da escola, de forma que tais instituicbes con-
templem um suporte eficaz colaborando para o desenvolvimento sau-
davel do adolescente.

Refletindo acerca das especificidades referentes aos adolescentes
citados no relato de experiéncia, pautado pelas analises ja referidas, desta-
cam-se as possibilidades da acdo educativa. Uma pratica educativa respon-
savel e competente exige do educador considerar o educando e tudo que lhe
diz respeito, como familia, sociedade, cultura, companheiros, saberes...

Ainda que nenhuma instituicdo se preocupe com o sujeito e que a
familia ndo o considere, a escola pode e precisa fazé-lo, afinal, se acre-
ditamos que a educacao e o aprender sdo, também, sindbnimos de cres-

D Q-



cimento, possibilidades e transformacdo da realidade, entdo a
educacdo tem como papel fundamental oferecer a estes sujeitos a
oportunidade de mudar suas trajetdrias.

A sociedade capitalista e neoliberal classifica as pessoas em dois
grandes grupos: os ‘bons’ e os que ndo o sao. Os primeiros se enquadram
nos padrées da moda e do dinheiro, correspondendo a voracidade com
que o consumismo desenfreado devora a vida das pessoas. Os que estédo
no segundo grupo, ndo correspondem: ndo se enquadram nos padroes
fisicos e sociais de um mundo que exige a igualdade para que todos pos-
sam consumir 0 que se oferece a sociedade em geral.

As pessoas sédo classificadas de acordo com suas vestimentas,
com a marca do ténis, do boné, da calga, com o corte de cabelo, com o
meio de transporte que usam. Em uma sociedade que considera
somen-te estes fatores, as pessoas sao o que tém. E qual € o papel da
escola mediante tal realidade?

Por vezes a educacdo compra os ideais capitalistas, os mascara e
acaba os utilizando também. Entdo, passam a existir os melhores e os
piores alunos, os ‘delinquentes’, os ‘indisciplinados’ e assim por diante.

Quando se trata de alunos de um contexto periférico, de sujei-
tos que em geral encontram-se a margem dos direitos sociais, 0s (pré)
conceitos da escola precisam ser observados e refletidos diariamente.
Os préprios alunos ja conceberam que estdo (pré)destinados a uma
vida de discriminag&o, de pobreza e indiferenca; a sociedade faz com
gue eles pensem assim e é papel da escola, como possibilidade de
mudanca social, proporciona-los outra perspectiva a respeito de suas
préprias vidas.

Mas, para que isso acontega, sera necessario olhar para o su-
jeito e realmente perceber o potencial e as possibilidades que ele tem.
Talvez, para tanto, seja necessario despir-se das arraigadas ideologias
gue se tem como sociedade e, além do discurso, verdadeiramente ver
naquele sujeito, naqueles alunos, as condigbes que eles tém para
apren-der e crescer, de forma que ele — o sujeito — possa “fazer-se
cargo de sua marginalizagdo e aprender, transformando-se para
integrar-se na sociedade, mas dentro da perspectiva da necessidade
de transforma-la” (PAIN, 1985, p.12).

Para Freire (1996, p.41), ensinar exige o reconhecimento da

identidade cultural, sendo uma das tarefas mais importantes da edu-
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cacdo propiciar ao educando ‘assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador,
criador, realizador de sonhos’. Isso requer que a escola
acredite no poder transformador, criador e sonhador de seus
alunos.



