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APRESENTACAO

Este volume IV da coletanea “Escola de Educacao Basica para Todos!” es-
tad organizado em trés capitulos: “Cinema e Educagao’, “Diversidade e Ensino” e
“Pedagogia, Infancia e Ludicidade”. O tema que inspira a reunido dos onze tex-
tos distribuidos ao longo desta obra é o uso de diferentes linguagens, e nao
apenas da escrita alfabética impressa no papel, como manifestacdo humana
também promotora de socializacdo, fruicao estética e desenvolvimento inte-
lectual e cognitivo de criancas, jovens e adultos, com e sem deficiéncia.

No primeiro capitulo, a linguagem visual/audiovisual do cinema é discuti-
da tendo em vista a sua relevancia, tanto em termos de forma como de conteu-
do, para a efetivacdo da indissociavel relacdo entre o ensino, a pesquisa e a ex-
tensao, que promove o entrelacamento da educacdo basica com a graduagao
e a pés-graduacao.

No segundo, sao trazidos para o debate os aspectos das singularidades e
diversidades humanas que servem de estimulo para que outras formas de ex-
pressao linguageira, verbais e ndo verbais, sejam investigadas, adotadas e va-
lorizadas na escola, contribuindo para o enriquecimento das vivéncias e apren-
dizagem de todos.

E, no terceiro, sdo examinados alguns aspectos relacionados aos conceitos
de linguagem, de atencéo e de cuidado, que interferem na compreensdo do
pedagogo sobre sua profissionalidade docente, cuja funcdo é complementar
ao desempenhado pela familia, na busca pelo desenvolvimento fisico, psicolé-
gico, intelectual e social da crianca.

O texto de Roberta Reolon Pereira e Waldmir Nascimento Araujo Neto, que
abre as discussdes do primeiro capitulo, apresenta algumas reflexdes sobre o
uso do cinema como uma possibilidade de construcdo de significados para o
desenvolvimento de atividades na educacao. Sob o titulo “Cultura, Semidtica
e Producédo Audiovisual: uma perspectiva para a educacgdo’; o texto evidencia
duas experiéncias convergentes entre a graduacao e a pos-graduagao que en-
volvem a formacao de professores: uma é o projeto CINENCIA, que propde a



analise semiodtica das representagdes culturais construidas por meio de narrati-
vas audiovisuais de produgdes cinematograficas e suas relagdes no contexto da
educacdo e da prética pedagdgica na formacao docente; e a outra é o Projeto
LEGO, que debate os sentidos da producao audiovisual como fundamento, um
modo de agir que permite transformacdes nas praticas existentes, utilizando
a técnica de stopmotion para criar produtos audiovisuais que tratam de temas
das areas de quimica, fisica e biologia.

Em seguida, José da Silva e Maria Alice de Sousa Carvalho Rocha apresen-
tam o texto “Cinema e Escola: didlogos possiveis”, e discutem como a expansao
e a consolidacao do cinema nas instituicoes escolares, desde a educacao basi-
ca aos programas de graduacao e pés-graduacao, tém contribuido para que as
linguagens visuais e audiovisuais se configurem, cada vez mais e melhor, como
um meio mais acessivel e promotor de diferentes aprendizagens. Como exem-
plo, expdem alguns projetos interdisciplinares e institucionais de ensino, pes-
quisa e extensao realizados em parceria na Universidade Federal de Goias, pe-
la Faculdade de Artes Visuais (FAV) e o Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educacao (Cepae).

O terceiro texto, intitulado “O Vale da Desigualdade”, apresenta o resultado
de uma pesquisa académica realizada conjuntamente como Trabalho de Con-
clusao do Ensino Médio, por Kaio Régis Viana Alves e Gabriel Rodrigues da Silva.
Transformado em documentario média-metragem (trinta minutos), este TCEM
expoe e denuncia a propria desigualdade social a que um desses jovens se-
cundaristas esta submetido, como morador de um bairro pobre ladeado por
um condominio de luxo, na periferia de Goiania. Segundo afirmam, decidiram
langar mao da producdo cinematografica por julgarem que, muitas vezes, ne-
nhum outro tipo de linguagem alcanca tanto o publico escolar quanto a ima-
gem em movimento, quando o objetivo é provocar a reflexao sobre a abissal
(in)diferenca que provoca a separacdo de seres humanos vivendo em espacos
tdo préximos; uns com e outros sem direito a saneamento basico, transporte,
seguranca, lazer...

No ultimo texto dessa secdo, Isadora Oliveira Malveira e Juliana Ribeiro
Marra explicam como produziram um roteiro cinematografico para caracterizar
o conceito filoséfico de “sublime’, ou “Estado de Suspensao’, utilizando as me-
mdrias escritas em um didrio, das vivéncias de uma delas durante o movimento
Secundaristas em Luta - Goids, em 2015 e 2016. “A Caracterizacao do Sublime



no Filme Seja Realista, Exija o Impossivel” é o titulo desse artigo, que também
se configura como o produto de mais um extraordinério Trabalho de Conclusao
do Ensino Médio realizado por alunos orientados por professores do Centro de
Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo da Universidade Federal de Goias.

Andréa Hayasaki Vieira e Marina Marques Mendes Salviano inauguram o
capitulo I, trazendo o texto “As Contribuicdes da Neurociéncia para a Aprendi-
zagem de Criangas com Deficiéncia: énfase na coletanea de sugestdes de recur-
sos pedagdgicos’, para ressaltar aimportancia do uso adequado de estratégias
pedagdgicas que estimulam as dreas cerebrais formadoras de ligagdes sinapti-
cas. Exemplos de estratégias ludicas criadas a partir de materiais de baixo custo
estao disponiveis na pagina “Aprendizagem em Rede 2" acessando a midia so-
cial Facebook das autoras.

No “Ensino Discursivo de Libras/Portugués Escrito: um ato responsivo’, Ma-
riana Cirqueira Ricardo da Silva e Deise Nanci de Castro Mesquita apresentam
os conceitos bakhtinianos de lingua, texto, didlogo e discurso, com o intuito de
problematizar o ensino bilingue tratado de forma fragmentada, descontextu-
alizada e propor atividades de leitura e escrita organizadas a partir de temas
geradores, segundo a proposta freiriana para a educacao. Os planos de aulas
apresentados e discutidos sob essas duas perspectivas teoricas foram adapta-
dos em Libras com legendas em portugués e encontram-se disponiveis em um
canal da plataforma YouTube.

Grazielle Lopes da Mota Bueno e Alcir Horacio da Silva sdo os autores do
texto“O Ensino da Educagao Fisica com as maos: Libras, bilinguismo e inclusao’,
que traz o resultado de uma pesquisa cujo objetivo foi descrever e analisar co-
mo as instituicdes de ensino basico se relacionam com o processo de inclusao,
se ha dominio de Libras por parte dos profissionais de Educacao Fisica e quais
sinais nessa lingua poderiam ser criados para explicar conceitos dessa discipli-
na. Para a discussao dos sinais-termo e a construgao de um glossério semibi-
lingue de Educacao Fisica (disponibilizado em uma midia on-line), foi realizada
uma proposta de intervenc¢ao baseada na pedagogia histérico-critica, em uma
escola da rede publica de Goias.

O quarto texto deste capitulo, um produto de pesquisa realizada também
como Trabalho de Conclusao do Ensino Médio no Cepae/UFG, intitula-se “O Re-
trato do Autismo na Série Atypical” Nele, as autoras Ana Carolina Vieira dos San-
tos Alves e Layssa Gabriela Almeida e Silva Mello definem e tipificam o autis-



mo, investigam o papel da familia para seu diagnostico e tratamento, e buscam
verificar como se da a inclusdo do autista na sociedade. Para tanto, analisam o
ambiente e as personagens da série norte-americana, atentas as possiveis se-
melhancas e diferencas entre o autismo ficcional e o observado por elas na vi-
da real brasileira.

A discusséo sobre “As Contribuicdes das Diferentes Linguagens no Proces-
so de Aprendizagem e Desenvolvimento das Criancas na Educacéo Infantil’, de
Ana Rogéria de Aguiar e Milna Martins Arantes, abre o terceiro e Ultimo capitu-
lo do volume IV desta edicdo. Para as autoras, a brincadeira, o jogo, as dangas
e o teatro possibilitam a crianca descobrir e redescobrir sua corporalidade, sua
capacidade expressiva e comunicativa, porque essas atividades a ajudam a mo-
dificar imaginariamente a realidade e os objetos, a organizar as experiéncias, a
descobrir e a recriar sentimentos e pensamentos. Assim, quanto mais ricas fo-
rem as suas vivéncias com gestos, movimentos ritmicos e corporais, encenacao
e faz de conta, maior serd a sua capacidade de expressao, isto é, de dizer de si
e de seu mundo.

O segundo texto, “As Redes Sociais como Ferramenta de Aproximacdo en-
tre Familia e Escola na Educacéo Infantil’, de Maria Erilande Ferreira de Sou-
za e Jodo Henrique Suanno, busca responder a questdo: “Sera que a escola e
os professores da educacao infantil estao aproveitando as ferramentas que as
tecnologias tém disponibilizado, para melhorar suas praticas pedagogicas e
incentivar as criancas a buscarem uma aprendizagem continua; ou sera que a
escola e os professores estdo simplesmente ignorando todas essas possibili-
dades de conhecimento e comunicacao?”. Como resposta, os autores afirmam
que falta aos professores investigados a compreensao de seu papel como me-
diador nesse processo, para criar e aproveitar as possibilidades existentes fora
do muro da escola.

No texto que encerra este capitulo, “Iniciacdo Cientifica e Pesquisa sobre o
Processo Formativo no Estagio Curricular Obrigatério”, Marilza Vanessa Rosa Su-
anno e Jardeson Rodrigues da Silva de Sousa apresentam a analise dos resulta-
dos finais da pesquisa intitulada “Profissionalidade Docente e Processo Forma-
tivo do Estagio Curricular Obrigatério da FE/UFG", cuja realizagcdo contou com
a participacdo de um grupo focal composto por doze estagiarias do Curso de
Pedagogia do ano de 2018. Segundo afirmam, os dados indicam que essa ex-
periéncia de formagdo oportunizou aos envolvidos a constru¢ao de um olhar e



uma compreensao sobre os dilemas, as possibilidades e as especificidades da
docéncia e da profissionalidade docente.

O nosso intento em reunir esses textos, tdo ricamente diversos em suas es-
pecificidades, foi registrar acdes apresentadas por colegas que se dispuseram a
expor, compartilhar, problematizar e, por que ndo?, sugerir distintas e criativas
formas de perseguir um ideal que nos faz uno: uma escola de educacao basi-
ca para todos sustentada na ética regida por principios cuja esséncia orienta o
respeito e a reveréncia ao humano, a natureza e a espiritualidade. A cada um/a
nossa gratidao!

As organizadoras.
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CULTURA, SEMIOTICA E PRODUCAO AUDIOVISUAL:
UMA PERSPECTIVA PARA A EDUCACAO

Roberta Reolon Pereira
Waldmir Nascimento de Araujo Neto'

Resumo: Apresentamos algumas reflexdes sobre o uso do cinema como um modo
semidtico para o desenvolvimento de atividades na educacao, a partir de duas expe-
riéncias situadas na confluéncia entre a graduacdo e a pos-graduacdo no ambito da
formacao de professores. A primeira, do projeto CInENCIA, que propde a anlise se-
miotica das representagdes culturais construidas por meio de narrativas audiovisuais
de produgbes cinematograéficas e suas relacdes no contexto da educacéo e da prética
pedagdgica na formacao docente. Por sua caracteristica andarilha, o CInENCIA for-
talece a relacao cinema-educacao na formacao do pensamento critico e promove o
processo de inclusdo social e audiovisual, disseminando para um publico excluido, ou
de menor acesso aos equipamentos culturais, a educacao cientifica, cultural e as no-
vas tecnologias em suas mais diversas formas de expressdo e linguagem, sobretudo a
partir da exibicdo e discussdo do contetdo de filmes e videos. A segunda, do Projeto
LEGO, que debate os sentidos da producédo audiovisual como fundamento, um mo-
do de agir que permite transformacdes nas praticas existentes, e utiliza a técnica de
stopmotion animando pecas de Lego para criar produtos audiovisuais que tratam de
temas das areas de quimica, fisica e biologia. Ambos envolvem a articulagao de pro-
fessores em formacao.

Palavras-chave: Cinema. Alfabetizacao Visual. Semidtica.

' Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Quimica (PEQui) da Universidade Federal do Rio de
Janeiro.
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1. Uma breve perspectiva histérica do Cinema para a Educacao no Brasil

O hébito de assistir a filmes € algo que a sociedade vem cultivando desde
que os irmaos Lumiere desenvolveram a sétima arte, anteriormente pensada
por volta do século XIX por Leon Bouly (1872-1932) como “fotografias anima-
das” que retratavam as cidades. Durante o século XX essas imagens assumiriam
0 papel de documentérios retratando paisagens e costumes. Esse foi um mo-
mento no qual a linguagem imagética se destacava diante da literaria, ja esta-
belecida historicamente como um elemento da cultura.

“Sem duvida, a cultura audiovisual teve sua revanche histérica no século
XX, em primeiro lugar com o filme e o radio, depois com a televisao, superando
ainfluéncia da comunicacdo escrita nos coragcdes e almas da maioria das pesso-
as... (CASTELLS 1999, p. 413).

No Brasil, a chegada desse invento nao demorou e apenas seis meses apos
sua criacdo, em 1896 na cidade do Rio de Janeiro, houve a primeira sessdo de
cinema. Neste, que pode ser chamado primeiro momento do cinema no Brasil,
existia ainda poucas salas de projecao fixas e quase todo material a ser exibido
era importado, onde a presenca estrangeira na mao de obra das poucas produ-
coes locais era fortemente identificada.

O Brasil era fundamentalmente um pais exportador de matérias-primas e im-
portador de produtos manufaturados. As decisdes, principalmente politicas
e econdmicas, mas também culturais, de um pais exportador de matérias-pri-
mas, sao obrigatoriamente reflexas. Para a opinido publica, qualquer produto
que supusesse certa elaboracdo tinha de ser estrangeiro, quanto mais o cine-
ma. (BERNARDET, 1978, p. 80).

Todavia, a chegada da sétima arte trouxe possibilidades diversas, ndo ape-
nas no ambito mercadolégico de producdo econdmico, mas como uma opor-
tunidade de, dentro do processo de criagao, ser mostrado um pouco do pais
e de sua cultura. Dessa forma, por exemplo, por volta de 1910, através da Co-
missdo Rondon, o cinegrafista Luiz Thomaz Reis produziu diversas imagens de
tribos e da cultura indigena, fazendo com que o cinema assumisse um carater
etnografico e documental de valor cientifico (NOVAES; CUNHA; HENLEY, 2017)
assim como meios de registrar a producao artistica e cultural.
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Segundo Duarte (2009), uma boa parte da percepcao histérica que se
constituiu ao longo da humanidade estd ligada ao contato com as imagens que
sao oriundas de producdes cinematograficas. Contudo, esse entendimento es-
td muito ligado a forma de ver as imagens oferecidas, exclusivamente através
da linguagem utilizada pelas obras cinematograficas a compreensao individual
(no sentido idiossincratico de producao simbdlica), e que mantém relagao dire-
ta com o universo cultural no qual o préprio individuo estd inserido, mas exclui
a compreensao de que essa linguagem precisa ser exercitada.

O habito de assistir a filmes pode ser uma forma de treinar e desenvolver a
compreensao da linguagem cinematogréfica apontada como de suma impor-
tancia em uma sociedade audiovisual como a nossa.

No inicio do século XX, o cinema permitiu uma nova possibilidade com o
nascimento dos filmes de ficcao, nesse momento, ao invés de registrar, vislum-
brava a oportunidade de criar uma nova realidade, uma realidade inventada,
recriada ou apenas possivel de ser imaginada. Os filmes conquistaram a pos-
sibilidade de criar e difundir habitos, expandem seu horizonte potencial para
além de uma técnica de registro, e passam a ser tomados como uma produgao
cultural, tanto influenciando, quanto criando e revelando costumes, e ainda
exibindo tracos, sinais e simbolos da cultura presentes em um dado momento
histérico. Nos estudos de Fabris (2008, p. 120) essa face do cinema se evidencia
da seguinte forma:

[...] passei a tomar o cinema como uma producdo cultural que ndo apenas
inventa histérias, mas que, na complexidade da producao de sentidos, vai
criando, substituindo, limitando, incluindo e excluindo realidades [...] como
produgdes datadas e localizadas, produzidos na cultura, criando sentidos
que a alimentam, ampliando, suprimindo e/ou transformando significados.

Tendo-se como referéncia o marco tedrico da sociologia a partir dos tra-
balhos de Georg Simmel (1858-1918), (SIMMEL, 1976), o cinema desempenha
um valioso papel no processo de socializacdao do individuo, mormente quando
0 associamos ao ambiente educativo. Nesse caso ele é resultado de uma cons-
tante construcdo, na qual os individuos sdo ao mesmo tempo agentes e produ-
tos da interacgao social. Nesse ambito o cinema pode ser considerado um espa-
¢o privilegiado de socializacao, ja que ao exibir habitos, relacoes e produtos da
cultura estd aproximando e interagindo com diversas realidades.
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Destaca-se também a possibilidade de dinamicas ou processos de socia-
lizacao dentro do cinema, os quais estao diretamente ligados ao desenvolvi-
mento de sua compreensao linguistica e ao “aprender a ver filmes’, pois, como
defende Duarte (2009), uma grande parte das pessoas aprende a ver filmes por
meio da experiéncia, ou seja, com os relatos dessa experiéncia filmica, “vendo
e conversando” (ibidem, p. 34) sobre os filmes que veem com outros sujeitos.

No Brasil, as caracteristicas do cinema educativo, construtor e mantenedor
do patriménio cultural, foram durante muito tempo e ainda sdao em diversos lu-
gares, negadas ou dificultadas, tendo em vista que existem severas limitagdes
para o acesso da populacdo ao cinema, seja pela oferta de salas de exibicao, se-
ja pelo preco cobrado nas sessées. Ainda que na contemporaneidade digital os
servicos de streaming tenham borrado as fronteiras entre producao e receptor,
quando pensamos no territério nacional ainda ha limitagcdes para o acesso ao
cinema nas escolas.

Isso se deve também a tradicdao verbo-textual dos processos de ensino, e
ao fato de que por parte do uso nas escolas o reconhecimento também foi tar-
dio, pois o cinema sé passa a ser um instrumento acessivel quando, por volta
dos anos 80, tanto os custos de reproducao, de distribuicdo, além do equipa-
mento, sdo reduzidos a ponto de se tornarem acessiveis para escolas e profes-
sores (SILVA, 2008). Enquanto isso, em paises como a Franca o cinema é inega-
velmente instrumento educativo e de manutencao da cultura e identidade na-
cional, estando presente nas principais leis de incentivo a cultura e a educacao.

O cinema tem em sua esséncia uma vocacao natural para veiculo de mani-
festacdo artistica, e seu aspecto de “sétima arte”, manifestado intensamente por
volta de 1930 no expressionismo alemao, tanto quanto na Itélia, onde o cinema
se destacava, por volta de 1940, com o neorrealismo que retratava mazelas do
pais pds-guerra. Influenciados por esses dois movimentos, diferentes atores so-
Ciais movimentaram o Brasil em prol de uma ascensao do cinema.

Em 1936, com o apoio do ministro da Educacao e Saude, Gustavo Capane-
ma (1900-1985), e a aprovacdo de Getulio Vargas, foi criado o Instituto Nacio-
nal do Cinema Educativo (INCE). Seu principal inspirador e primeiro diretor foi
o cientista, antropdlogo e professor Edgar Roquette-Pinto (1884-1954). A ideia
era promover e orientar a utilizacao do cinema como auxiliar do ensino e ser-
vir-se dele como um instrumento voltado para a educacdo popular (FERNAN-
DES, 2007).
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O INCE permitiu a producao de filmes nacionais que contribuissem com a
valorizacao da cultura e identidade nacional, focalizando, inclusive, a histéria
oficial do Brasil, ainda que sob expressivos vieses (CAVALCANTI, 2011).

O maior movimento de apresentacao da cultura nacional pela via cinema-
tografica teve inicio com o chamado “Cinema Novo’, caracterizado como um
conjunto de filmes realizados fora de estudio, com camera na méao, poucos re-
cursos e retratos da realidade, no qual ganham destaque nomes como Cacd
Diegues, Glauber Rocha (1939-1981) e Nelson Pereira dos Santos.

O Cinema Novo reagiu a uma estética cinematografica originada na Com-
panhia Cinematografica Vera Cruz, fundada em Sao Bernardo do Campo pelo
produtor italiano Franco Zampari (1898-1966) e pelo industrial Francisco Mata-
razzo Sobrinho (1898-1977) em 4 de novembro de 1949. O Cinema Novo é um
movimento calcado no | Congresso Nacional do Cinema Brasileiro, em 1952, e
propunha o retrato da desigualdade social, a miséria e a opressao em que vi-
viam os brasileiros, sem o aparato técnico e os elevados custos do cinema da
Vera Cruz (DUARTE, 2009).

Podemos perceber que o cinema, ao longo de seu desenvolvimento, criou
e recriou uma linguagem, através da qual se codificou como um instrumen-
to de difusdo, de arte e da cultura, e em uma de suas faces mais importantes,
uma ferramenta que pode ser apropriada em carater pedagogico. O cinema,
como ferramenta da pratica pedagdgica, possibilita um espaco de interacao
entre seus espectadores, configurando-se como um elemento de motivacao e
inducdo da dimensao dialégica dos processos de ensino.

Tais possibilidades permitem definir o processo social como um conjun-
to de interagdes, oportunizadas nos circulos familiares, religiosos e escolares.
A configuracao de processos pedagdgicos ancorados no trabalho com filmes
cinematograficos permite apropriar-se da linguagem audiovisual, suas modali-
dades e narrativas, e inaugurar um novo caminho de facilitacdo da aprendiza-
gem, por meio da intera¢do dialdgica de sujeitos com interesses comuns, agora
ligados a experiéncia filmica (NETO, 2005).

O cinema nado apenas diverte, mas também desenvolve e ensina numa
perspectiva pos-estruturalista, ou seja, que permite o olhar através dos filmes,
tomando-se 0s textos culturais, como um conjunto de Formas Simbdlicas, no
sentido atribuido pelo filésofo Ernst Cassirer (1874-1945), em direcao ao locus
de producéo de sentidos e de significados (FABRIS, 2008). Tomado nessa dire-
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¢ao, a retomada da apropriacao do cinema em atividades educativas permite
uma superacao das visdes positivistas de ciéncia, realcando o valor da subjetivi-
dade para o entendimento do mundo, inserindo-se ai 0 mundo cientifico, tan-
to quanto a prioridade dos sentidos histéricos para a formulacéo de conceitos
e significados.

Ainda que o cinema ao longo de sua histdria tenha se apresentado como
um instrumento de transformacéo social, ele apresentou e ainda pode apresen-
tar uma face perigosa, que é capaz de reforcar e dificultar a quebra de paradig-
mas étnicos, sociais e de género, por exemplo. O cinema é capaz de criar e di-
fundir costumes, e pode ser uma ferramenta que reforca valores e impede que
novas formas de pensar sejam difundidas na sociedade.

A capacidade de esses produtos simbolicos agirem como elementos de
uma educacao social, sejaem modo efetivo ou tacito, decorre das potencialida-
des semidticas dos signos presentes nas producdes filmicas. Tais questoes vém
sendo amplamente debatidas em busca de que possam ser construidos novos
olhares para as telas de cinema e em relagdo as representacdes criadas cotidia-
namente e que ainda sdo predominantes quando se trata de atribuicao de valor
a partir da leitura de filmes.

Nesse ambito se justifica mais uma vez a necessidade de cultivar o habito
de assistir a filmes e compreender sua linguagem desenvolvendo uma visao cri-
tica e por isso, também, é necessario para o uso pedagogico interpretar o reper-
tério semidtico contido na obra.

2. CInENCIA: estratégias de uso da Semiética e do Cinema na Educacio

Como vimos nas linhas anteriores, a utilizacdo do cinema como apoio na
educacao formal ndo é recente. Ha relatos de que, nos primeiros anos de sua
existéncia, os filmes documentdrios criados pelos irmaos Lumiere ja faziam par-
te de discussdes nas escolas de Paris. No Brasil, nos anos 30, o cinema ja era con-
templado em propostas de governo para sua inclusao nos sistemas de educa-
cdo (SILVA, 2007).

O cinema é uma ferramenta metodoldgica de grande alcance, levando em
consideracao que crescemos num mundo cercado por imagens, nascemos len-
do-as, porém, trata-se de um recurso que nem sempre é explorado apropriada-
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mente, nem recebe o valor merecido, sendo por muitas vezes tido como ape-
nas um complemento para a aula. Isso se deve, também em boa medida, ao
reconhecimento de que tais atividades nao cumprem papel educativo, ou sao
menos importantes do que uma aula expositiva.

Uma das primeiras restricdes que encontramos no uso do cinema nas
escolas encontra-se relacionada a nocao de “leitura” que ¢ atribuida estrita-
mente aos textos escritos. No caso de outras modalidades de texto, tais como
a fotografia e o cinema, a atribuicdo de sentido dada no processo de relagao
do significante com o significado seria de “ver” e nao de “ler”. Assim, cria-se
uma restricao no processo interpretativo que confere atribuicdo de sentido,
e delimita-se exclusividade ao valor de leitura para os produtos derivados da
matriz verbal.

Nesse sentido, mesmo no caso de planejarem-se atividades em situagoes
de ensino com uso da modalidade cinematografica, valorizam-se os textos e
didlogos de forma isolada, sem tomar-se o filme como um produto completo
(FIDALGO, 1998).

E necessario compreender que o cinema é apenas uma das diversas moda-
lidades de texto que podem ser usadas como ferramentas mediais em proces-
sos de ensino. Nesse sentido, entende-se que a leitura de vérios tipos de texto
é essencial na sociedade em que vivemos. Saber olhar uma imagem, um filme,
é tdo necessario quanto aprender a ler e escrever nos moldes convencionais,
pois os codigos e os processos de producdo da comunicacgao se alteram e, nes-
sas mudancas, buscam receptores aptos para entendé-los.

Se 0o modo de producéo se altera, fazendo surgirem novos cédigos, ele ira
exigir uma nova posicao receptiva; 0o mesmo vale para a alteracao da percepcao
e da recepcao, que exigird novos codigos no processo de producao.

A partir do momento em que estamos expostos a um mundo com lingua-
gens diversas, temos de nos preparar para entender criticamente o que elas nos
oferecem: interpretar, produzir e reproduzir. Cabe a escola explorar e trabalhar
o cruzamento dessas linguagens, a fim de preparar melhor @s estudantes pa-
ra enfrentar as realidades criadas pelos meios de comunicacao. A literatura es-
pecializada nos informa que filmes podem ser utilizados em sala de aula desde
a educacao infantil até a pés-graduagao, para abordar contetdos referentes a
quaisquer disciplinas (FRESQUET, 2007).
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Por intermédio da leitura e andlise de imagens e de ferramentas utilizadas
pelo cinema, o trabalho com essa modalidade da linguagem contribui para o
desenvolvimento da compreensdo critica do mundo e das novas tecnologias. A
cada exibicao cinematografica, novos olhares, sensacdes e experiéncias se re-
novam e se fortalecem e ainda podem gerar reflexdes que se prolongam por
toda a vida.

Os universos reais e ficticios projetados na tela simulam contextos e cena-
rios que retratam valores individuais e coletivos, que poderao ser discutidos e
ampliados por meio do debate com a comunidade escolar. Com sua expressiva
versatilidade, a linguagem cinematografica compreende, além de um corpo de
conhecimento notavel, mecanismos de interfaces com outras linguagens, dia-
logando com vdrias expressoes: o teatro, a danca, a musica e as artes plasticas
(MACHADO, 2008).

O CInENCIA? é um projeto de ensino, pesquisa e extensao voltado para o
desenvolvimento de sequéncias de atividades que possam fazer uso da lingua-
gem cinematografica, apropriando-se do repertério tedrico da Semiotica, com
a insercao de temas contemporaneos e de ampla penetracao social. A primei-
ra caracteristica que merece destaque no CInENCIA é sua vocacao andarilha,
que pretende proporcionar a ampliacdo do conhecimento sobre temas como:
sustentabilidade, inovacao e estigma, através da modalidade do cinema, tendo
como base uma perspectiva de inclusdo social em localidades carentes de apa-
relhos socioculturais.

Esse é metodologicamente um “projeto de mochila’, que visa transportar
através das possiveis maneiras, mesmo que em uma mochila, os aparatos ne-
cessarios para proporcionar a discussao acerca dos temas previamente deter-
minados e estudados (cientificos, sociais e culturais), tendo como base referén-
cias da semidtica visando a andlise dos signos (imagens, musica, filmes, mostras
e atividades em geral) relevantes, através de obras cinematograficas.

O quadro tedrico de referéncia que organiza a metodologia de trabalho é
o conceito de mediagao semidtica proposto por Lev Vigotsky (2005). A partir
desse quadro tomamos o material cinematografico de maneira completa - em
sua manifestacdo audio e visual - como producéo cultural que serd usada na
mediagao entre os saberes e os agentes construtores do processo de formacao
do conhecimento.

2 Disponivel em: https://pt-br.facebook.com/cinencia.
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Nos estudos de Vigotsky, a mediacao ocorre por meio dos instrumentos
ou ferramentas e dos signos. As funcdes psicoldgicas como memdria, atencao
e percepcao, inicialmente tém um funcionamento nao mediado e, com o em-
prego dos signos, alteram-se qualitativamente, configurando-se como funcdes
superiores ou culturais. Entretanto, a apropriacdo do mundo cultural sé pode
acontecer pela participacao do outro, primeiramente explicita, com gestos, pa-
lavras e agcdes com significacdo para o outro e que, posteriormente, adquirirdo
significacdo para o sujeito do conhecimento.

Tendo-se como referéncia essa matriz tedrica, verifica-se que o conheci-
mento é desenvolvido através da interacdo do ser com o mundo, a partir dai
propde-se a mediacdo dessa interacédo e fruicdo dos signos através desse pro-
jeto que leva para as salas de aulas, em lugares com pouco ou nenhum equipa-
mento cultural, uma analise semidtica de obras cinematograficas.

O CInENCIA iniciou suas atividades em 2013, sendo desenvolvido nos
campi do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janei-
ro (IFRJ), nos municipios de Pinheiral, Paracambi, Engenheiro Paulo de Frontin,
Volta Redonda, Arraial do Cabo, Rio de Janeiro, Duque de Caxias e Nilopolis; e
nos campi e polos da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), nos muni-
cipios de Angra dos Reis e Sdo Gongalo.

0O alcance do projeto foi ampliado para o estado de Minas Gerais, nos mu-
nicipios de Juiz de Fora e Barroso, pela parceria com a Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF). Essas localidades foram escolhidas por terem pouca ou ne-
nhuma oferta de cinemas no interior dos estados, com a intencao de fomentar
atividades interativas e inspirar nucleos de debates audiovisuais sobre temas
cientificos, sociais e culturais.

O CInENCIA utiliza a linguagem cinematogréfica juntamente com a Se-
miotica, num projeto andarilho, articulado a politica de extensao do governo,
que atende escolas publicas no interior, e a partir do ano de 2015, em articula-
¢do com o Nucleo de Solidariedade Técnica (Soltec - UFRJ), na regido de Paraty,
compondo projetos de educagao integral para saberes tradicionais e povos in-
digenas na Aldeia Itaxim Guarani M'Bid Paraty Mirim, em atividades no contra-
turno das escolas, em parceria com o municipio.

As atividades tém duragao de trés horas (aproximadamente) e compreen-
dem (i) uma apresentacao do tema ao grupo com explicito carater intencional
de colocar o olhar da recep¢ao numa direcdo, e @s estudantes sao convidados
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a conectarem o filme com algumas palavras enquanto assistem; (i) apresenta-
¢do do filme; e (i) um conjunto de atividades sobre as leituras produzidas nas
quais @s estudantes sao convidados a destacar os trechos dos filmes que estao
conectados, em sua opinido, as palavras que foram enderecadas na etapa (i).

Um dos objetivos é debater e verificar a manifestacdo expressiva (icone) e
simbdlica e suas relagdes com o tema central da atividade. Esse processo é de-
sencadeado por meio da aplicacdo de questionario especifico para cada tema
trabalhado, visando ao reconhecimento das relacdes semibticas para identifi-
cacao de conceitos utilizando os signos presentes no perfil imagético e sonoro
de cada filme. As atividades sao registradas em video, com anuéncia dos parti-
Cipantes por meio de termo livre e esclarecido, para suportar posterior debate
e avaliacio pelo grupo do CInENCIA sobre as atividades.

O CInENCIA ja realizou mais de 60 oficinas atuando em 28 escolas nos mu-
nicipios do Rio de Janeiro, Pedro do Rio, Arraial do Cabo, Itaperuna, Trés Rios,
Paracambi, Pinheiral, Nova Iguacu, Belford Roxo, Magé e Paraty e em 12 escolas
nos municipios de Tiradentes, Juiz de Fora, Barroso, Itajubd, Barbacena e Pra-
dos em Minas Gerais, totalizando 38 escolas com a participacao de 5.308 alu-
nos, sendo 3.238 do ensino médio (61%) e 2.070 do ensino fundamental (39%).

A metodologia utiliza bindbmios dialéticos para exercitar a contradicdo e
conduzir a apreensao das formas simbdlicas contidas nos filmes. Os repertérios
imagéticos sdo debatidos na atividade pds-filme com a retomada de trechos
selecionados, que sdo colocados discursivamente em contraponto com cada
elemento do bindmio. O repertdrio filmico utilizado no CINENCIA foi construido
apos andlise pelo grupo, com o objetivo de estabelecer seus vinculos simboli-
cos (em cardter semiético) com os eixos tematicos focalizados no projeto: Sus-
tentabilidade, Inovacao, Estigma e Diferenca.

0 caminho metodolégico do CINENCIA explora o sentido dialético que po-
de ser conferido a esses temas, contrapondo-os a outros conceitos para exerci-
tar a contradicdo como forma de conduzir a sujeitos criticos e conscientes des-
sas formas simbolicas no mundo. Nesse sentido obtém-se bindmios dialéticos
que sdo operados metodologicamente através de seus repertérios imagéticos
e debatidos por meio de atividades ap6s a exibicao dos filmes. Por exemplo,
utilizam-se trés filmes para a abordagem da relacdo dialética entre Sustenta-
bilidade e Sobrevivéncia: Saneamento Basico, o Filme (2007, de Jorge Furtado);
Wall-E (2008, Andrew Stanton) e Blade Runner (1982, Ridley Scott).
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3. Projeto LEGO: producao audiovisual como nucleo da formacao inicial
de professores

Outra vertente de trabalho que deriva dos sentidos iniciados com o cine-
ma é a producdo audiovisual. Esta sofreu uma grande transformacdo com o
processo de autonomia conferido pelos aparelhos de telefonia moveis, que ho-
je se destacam pela capacidade de producédo de imagem e som. Apresentamos
agora um projeto voltado para a formacao inicial de professores que debate os
sentidos da producédo audiovisual como fundamento, um modo de agir que
permite transformagdes nas praticas existentes. Ele também esta ancorado em
conceitos provenientes dos campos da Semiética e do Cinema, e atua ao longo
da formacao inicial de professores da UFRJ como um espaco para o desenvolvi-
mento de trabalhos de conclusédo de curso.

O Projeto LEGO? utiliza a técnica de stopmotion animando pecas de Lego
para criar produtos audiovisuais que tratam de temas das areas de quimica, fi-
sica e biologia. Tanto ou mais do que o produto em si, defendemos o valor do
processo de producao como um processo potencialmente transformador dos
modos de agir prioritarios em curso hoje nos cursos de graduacgao. Defende-
mos a producdo audiovisual como uma ferramenta para a formacdo docente
inicial ante a contemporaneidade digital, buscando abordar conceitos como
interdisciplinaridade, criatividade, autonomia e alteridade.

O projeto tem como foco a producao de material audiovisual por alun@s
das licenciaturas da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). O “Projeto
Lego” estd ambientado no Laboratério Interdisciplinar de Formacao de Edu-
cadores da UFRJ (LIFE-CAPES-UFRJ), localizado no Nucleo de Educacdo a Dis-
tancia (NEaD) desta universidade, em colaboragcao com o Laboratério de Es-
tudos em Semiética e Educacdo Quimica (Leseq-IQ-UFRJ) do Instituto de Qui-
mica da UFRJ.

O projeto ja abrigou, desde seu inicio em 2013, até hoje, 20 licenciandos
dos cursos de quimica, fisica e biologia, e trés estudantes de pos-graduacao. As
atividades do projeto envolvem tanto producao quanto estudos da recepc¢ao
dos materiais produzidos sobre temas e contetidos do ensino basico e supe-
rior. O Projeto Lego possui duas grandes linhas de atuacao, chamadas 2D e 3D.

3 Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UCMfa9XktQpYXdlikClb47jw.
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A linha 2D trabalha com plano fixo de gravacao, inspirado no “Minuto Lu-
miére” (BERGALA, 2007), e pecas de Lego em movimento ao buscar representar
processos, enunciados (leis, hipdteses e teorias) da quimica, da fisica e da bio-
logia. Nessa linha também sao utilizados recursos multimodais, como textos,
imagens e quadros em timelipse, usando-se o recurso de colagem.

A linha 3D trabalha com narrativas da historia, filosofia e sociologia da ci-
éncia, e utiliza bonecos de Lego como “atores’, em cenérios hibridos de Lego e
complementos materiais. Em ambas o percurso metodolédgico estd organiza-
do e compreende etapas de: (a) pesquisa, (b) selecao, (c) criacao da narrativa,
(d) negociacdo de sentidos a serem representados, () permanente avaliacdo
em colaboracao, (f) com a participacao dos envolvidos em todas as etapas do
processo em um sistema de rodizio, para que ndo haja a expectativa de criacdo
de especialistas funcionais. Organizamos trés aspectos, como eixos de didlogo,
que serdo apresentados com a intencdo de focalizar lugares da formacao inicial
de professores para reflexao.

O primeiro aspecto trata da escolha de uma técnica de producéo filmica
pelo grupo: o stopmotion. No inicio do projeto esta opgao foi feita por ser uma
técnica de producéo filmica que oferecia baixo custo (financeiro e operacio-
nal), ao ser comparado, por exemplo, com a animacao grafica digital. Havia uma
vontade no grupo de produzir animagdes computadorizadas, mas nao havia
nenhuma disciplina no curso de licenciatura voltada para isso, apenas uma dis-
ciplina eletiva de “introducdo a computacao’, com foco em programacao.

Os primeiros testes com essa técnica foram feitos utilizando os aparelhos
celulares dos estudantes, e logo em seguida o grupo a incorporou. O impacto
que a escolha do stopmotion como técnica traz é o reconhecimento imediato
de um sentido necessario de alteridade no processo de producdo. Nao é pos-
sivel criar em stopmotion sozinho. Mexer as pecas, fotografar, além de um res-
ponsavel por dirigir, ou um olhar de fora para ver se esta tudo andando direito,
sd0 no minimo funcdes necessarias ao processo.

O segundo aspecto trata da escolha das pecas de Lego (linha 2D) para re-
presentar processos e coisas das ciéncias naturais. Pecas de Lego oferecem uma
severa limitacdo representativa de coisas ou estados do mundo. Elas necessi-
tam serem utilizadas, muitas vezes, como unidades grosseiras de representa-
cao, e esse aspecto movimentou uma espécie de “frustracdo” no grupo no ini-
cio. Todavia, as leituras e aprofundamentos no quadro teérico de referéncia da
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semidtica permitiram que essa limitacdo pudesse se converter em uma estraté-
gia do projeto para o protagonismo d@ professor(a).

O grupo admitiu que o conceito de mimese, como uma tensao dialética
entre imitacao e representacao, poderia guiar o olhar da producao e acomodar
as duvidas sobre a escolha do Lego como material. Assim, os videos produzi-
dos no projeto possuem como pressuposto serem apresentados como ferra-
mentas mediais que assumem a necessaria posicao d@ professor(a) ao seu la-
do. Had uma espécie de encarnacao do video produzido, ele necessita da acao
d@ professor(a) para se manifestar. Sdo videos que se manifestam como pro-
dutos encarnados nas formas de agir do professor e em contextos de presenca.

O terceiro aspecto também se conecta diretamente com as questdes ted-
ricas de fundo e manifesta o sentido de criacdo, implicado algumas vezes pe-
las limitagdes do aspecto anterior. Para todos os videos produzidos a pergunta
motriz, de partida, nas reunides, é: como representar isso? Alguns dos videos
produzidos tém a pretensao de dar conta de aspectos nao representados ante-
riormente em livros ou manuais didaticos, e outros representam processos que
ainda estdo em disputa na literatura especializada.

Isso proporciona um movimento de criacdo em sintonia com dominios es-
pecificos de conteido de uma ou mais disciplinas envolvidas naquilo que se
quer representar. Envolve o enfrentamento da duvida, escolher quais aspectos
podem ser representados nesse suporte, além de um exercicio criativo para is-
so. Este Ultimo aspecto envolve conhecer aquilo que se representa, mergulhar
nesse campo, pesquisar e conversar com especialistas.

As questdes apresentadas até aqui assumiram a necessdria, € permanente,
reflexao sobre aformacao inicial de professores, a partir da experiéncia de um pro-
jeto de produgao audiovisual que encerra licenciandos como produtores de ma-
terial audiovisual, a partir da técnica de stopmotion e que usa pecas de Lego como
material de suporte. Entretanto, essa experiéncia ampliou suas fronteiras e per-
mitiu que esse sentido de producdo pudesse se tornar o centro das atividades de
Trabalhos de Concluséo de Curso para professores em formacéao inicial na UFRJ.

Outros filmes também foram produzidos a partir da oferta e a possibilida-
de de haver um ambiente que pudesse fornecer suporte ao processo de mon-
tagem de projetos que passeavam entre temas como a cultura Afro-Brasileira
(Ogum: o ferreiro do Céu) e a Histéria Social das Coisas (Uma Histéria do Fogo
- ainda em fase de concluséo).
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Conclusoes

O cinema é uma pratica cultural que ha mais de 100 anos vem construin-
do uma linguagem capaz de promover a socializa¢ao, a manutengao da iden-
tidade cultural e criacdo de novos habitos. No ambito da educacéo, o cinema
se destaca como uma ferramenta capaz de criar percepcdes historicas, so-
ciais, com destaque para a integracdo entre diferentes sujeitos. O uso do ci-
nema como uma ferramenta dessa natureza ndo é novo, mas precisa ser res-
gatado em projetos que possam ser apropriados para a expressdo cultural,
capazes de difundir héabitos, conceitos e contelddos, independentemente de
distancias.

Na estratégia metodoldgica proposta pelo CINENCIA, a semidtica contribui
para a leitura ampliada das linguagens imagéticas e sonoras vinculadas ao tex-
to cinematografico, abrindo um leque de possibilidades de comunicacao para
além da linguagem verbal, priorizada pelos segmentos do ensino formal. O Cl-
nENCIA alia-se a outras estratégias de ensino que exploram processos de inte-
gracdo da tecnologia na sala de aula (ARROIO, 2010), e introduz no ambiente
escolar, ao procurar atingir areas menos favorecidas quanto a equipamentos
culturais, as potencialidades semioticas (SANTAELLA, 2001) evocadas através
do cinema e do estudo das linguagens presentes em suas obras e nos temas
previamente estudados pelos realizadores do projeto.

Defendemos que o processo de producdo, ao ser comparado com o pro-
duto em si, possui tanto ou maior impacto na transformacéo da formacao ini-
cial. Vivemos um momento produtivista, uma espécie de hedonismo que con-
trola os modos de vida, e a formacao inicial ndo escapa disso. Estamos seguros
do valor da producéo filmica para a formacéo, e nossos préximos passos envol-
vem perceber como esse processo pode dialogar com a avaliagao.

Sabemos que essa estratégia permite superar as limitagdes demarcadas
pelo espaco-tempo da sala de aula que, via de regra, envolve pouca ou nenhu-
ma colaboracao entre alunos. Além de permitir o didlogo multidisciplinar, mo-
difica-se a atitude dos professores em formacao.

Os relatos apresentados aqui tém como pressuposto que aimagem néo fa-
la por si, mas fala de algo para alguém, um interpretante. Elas precisam ser co-
locadas em relacao e é disso que falamos nas linhas acima. Essa relacdo é apre-
sentada em diferentes momentos na literatura (CAMPQOS, 2017), o exercicio de
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montar imagens nao esta restrito nem a um fazer exclusivo, nem mesmo a um
tempo especial, ele é transverso, amplo e multiplo.

Muitos montam, e agora sem regras e restricdes, apropriam-se de tudo e
correm para todos os lados de uma“cultura maker” (BLIKSTEIN, 2018). O trabalho
simples de colocar uma imagem do lado da outra se revela um valioso, e com-
plexo, exercicio para formacao de professores. Essa dialética quase esquizofré-
nica, espelho da tensdo permanente do devir professor, mostra-se radicalmen-
te eficiente, mas uma disputa, que precisamos promover, participar e conhecer.
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CINEMA E ESCOLA:
DIALOGOS POSSIVEIS

José da Silva Ribeiro’
Maria Alice de Sousa Carvalho Rocha?

Resumo: Este artigo tem como objetivo contribuir para a expansédo e consolidacdo do
cinema nas instituicdes escolares, desde a educacédo basica aos programas de gradua-
¢do e pos-graduacao. Para isso, discutiremos o cinema como uma linguagem cada vez
mais acessivel e promotora de diferentes aprendizagens, tomando como exemplo al-
gumas experiéncias realizadas em projetos interdisciplinares e institucionais de ensi-
no, pesquisa e extensao no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (Cepae) e
na Faculdade de Artes Visuais (FAV), unidades da Universidade Federal de Goias (UFG).
O cinema nesses espacos amplia os atos educativos ao apostar na sua condicao de ela-
boracdo, de subjetivacao e de desenvolvimento de uma condigao sensivel.

Palavras-chave: Ensino. Cinema. Experiéncia.

Introducao

Comegamos este artigo retomando a frase de uma de nossas alunas, a So-
fia, de 6 anos, que, ao pegar o tablet para filmar seus colegas andando pela es-
cola, disse: “Agora estou com a maior visao”. Essa frase aponta para uma das
perspectivas do trabalho com o cinema realizado no Centro de Ensino e Pes-
quisa Aplicada a Educacao e no Programa de Pds-Graduagao em Arte e Cultura

T Professor convidado do Programa de Pés-Graduacao em Cultura e Artes Visuais da Faculdade
de Artes Visuais da Universidade Federal de Goias. Doutor em Antropologia. ID Lattes: http://
lattes.cnpq.br/9808728676022894.

2 Professora adjunta do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educac¢ao da Universidade Fede-
ral de Goias. Doutora em Educacéo. ID Lattes: http://lattes.cnpq.br/2591284191781967.
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Visual da Faculdade de Artes Visuais da Universidade Federal de Goias.

Embora o titulo do artigo aponte para uma redundancia, pois nao é de ho-
je que se experiencia a linguagem cinematografica na escola, ele pretende re-
alcar que precisamos expandir esse didlogo, assim como contribuir para conso-
lidar o campo investigativo do cinema também nos programas de ensino nas
instituicoes educacionais.

Nas interlocucdes estabelecidas durante os encontros cientificos, como na
5a Conferéncia Internacional de Cinema de Viana (Associacao de Animacao e
Producao Audiovisual - Ao Norte/Viana do Castelo/Portugal), no Ill Seminario
Internacional de Pesquisa em Arte e Cultura Visual (Faculdade de Arte/Univer-
sidade Federal de Goids/Goiania, Goids) e, também, no 3° Congresso Brasilei-
ro de Producao de Video Estudantil (Instituto Federal de Vitéria da Conquista/
Bahia), constatou-se que o cinema tem ganhado cada vez mais espago no am-
biente educacional.

Entretanto, ele tem sido mais usado como um instrumento didatico
qualquer, ou seja, como um meio de transmitir algum conhecimento e/ou
como uma atividade meramente recreativa que ocupa os alunos, principal-
mente na auséncia de outras atividades pedagdgicas. Essa tendéncia de usar
o cinema na escola o reduz a uma invencao tecnoldgica de entretenimento
e de comunicacao, tal como se acreditava no inicio dos primeiros registros
cinematogréficos. Naturalmente que isso acontecia em funcdo de ser uma
descoberta recente, mas atualmente, com os avancos consolidados de sua
linguagem, era para termos um numero expressivo de experiéncias com ele,
explorando sua potencialidade, mesmo porque ha hibridismos de meios, su-
portes e técnicas.

Embora ndo se possa negar o viés econdmico - que inclusive o ajudou a se
consolidar (BERNADET, 2012) -, o cinema, pelas maos de muitos realizadores,
é um modo de acesso ao mundo e de sua elaboracao. E é também nessa pers-
pectiva que ele pode e deve estar na escola, contribuindo para a formacédo dos
estudantes, inclusive para eles se posicionarem como sujeitos, produtores de
conhecimento, por meio de narrativas cinematograficas.

Muitos filmes, inclusive aqueles produzidos no campo do entretenimento,
por exemplo, provocam tais efeitos, principalmente se os dispositivos cinema-
tograficos forem trabalhados esteticamente, configurando um funcionamento
linguistico (metafora e metonimia) via um processo pars pro toto, conforme in-
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dicam os estudos do linguista Roman Jakobson (2011, p. 155) no seu texto De-
cadéncia do cinema?. A esse respeito, ele refere:

A terminologia da cenarizacao, com seus planos médios, primeiros planos e
primeirissimos planos, é nesse sentido bastante instrutiva. O cinema trabalha
com fragmentos de temas e com fragmentos de espaco e de tempo de dife-
rentes grandezas, muda-lhes as proporg¢oes e entrelaca-os segundo a conti-
guidade ou segundo a similaridade e o contraste, isto &, segue o caminho da
metonimia ou o da metéfora.

Considerar o cinema como uma modalidade de linguagem aponta como
possibilidade de elaborac¢ao subjetiva. No livro O semindrio, livro dezoito: de um
discurso que ndo fosse semblante, Lacan (2009) retoma sua elaboracao sobre o
significante sustentando mais fortemente sua dimensao de opacidade para,
de alguma maneira, chamar atencdo para o funcionamento da linguagem na
constituicdo de um sujeito. Se para a psicanalise é no enodamento entre o real,
0 imaginario e o simbolico que um sujeito emerge, isto é, um inconsciente se
constitui, a fala, como modalidade linguistica, é ponte de acesso para ele. Sobre
isso, Lacan (2009, p. 54) afirma que “quanto a tudo que é linguagem é sempre
indireta que a linguagem adquire sua importancia”.

Essa nocdo de“indireta” elimina a relacdo reciproca entre o nome e a coisa,
ou seja, a ideia de comunicacéo tdo fortemente difundida em relagao a lingua-
gem e que alcanca o cinema. De certa forma, pde em evidéncia a incompletu-
de do simbdlico para dar conta do encontro de um sujeito com o mundo, por
outro lado, chama atencéo para o fato de que é por tal incompletude que um
sujeito se poe a trabalhar e a criar.

Acessar um sistema simbolico ndao é garantia de uma enuncia¢ao, mas per-
mite, minimamente, alcar uma posicao. Embora tenha uma estrutura de ficcao,
conforme Lacan (2009), com a linguagem se projeta uma sombra, um semidi-
to e isso “surte efeito” (LACAN, 2009, p. 125). Ter acesso a um campo simbdlico,
seja por que via for, € um a priori necessario ao advir humano. Dar aos alunos
acesso ao cinema, ou a qualquer outra manifestacao de linguagem, é dar pos-
sibilidade de subjetivacdo, de elaborar seu encontro com o mundo, de se haver
com suas vicissitudes.

No livro O Discurso Cinematogrdfico, a Opacidade e a Transferéncia, Xavier
(1984, p. 17) retoma dois aspectos fundamentais da construcdo cinematica
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que instaura uma ruptura com a ideia de que o cinema mantém uma relacao
direta com a realidade. Segundo ele, o primeiro é a expressividade da camera,
ja que ela “nao se esgota na sua possibilidade de movimentar-se, mantendo
o fluxo continuo das imagens. Ela esté diretamente relacionada também com
a multiplicidade de pontos de vista para focalizar os acontecimentos”. Mes-
mo que no inicio a camera estivesse parada, ela focaliza um acontecimento
a partir de um ponto de vista e isso nao retira a subjetividade de quem capta
as imagens.

O segundo é justamente a montagem, pois ao juntar um plano com outro,
combinando captacgdes distintas e fazendo cortes, introduz-se uma desconti-
nuidade que revela a construcao de um mundo imagindrio. Sobre isso, Xavier
(1984, p. 17) refere:

O salto estabelecido pelo corte de uma imagem e sua substituicao brusca
por outra imagem, é um momento em que pode ser posta em xeque a “se-
melhanga” da representacéo frente ao mundo visivel e, mais decisivamente
ainda, é o momento de colapso da “objetividade” contida na indexalidade
da imagem.

Nessa perspectiva, o cinema colaboraria com o ato educativo, uma vez que
mobilizaria uma série de competéncias e conexdes interdisciplinares no ambi-
to da estética, da ética, da tecnologia e da politica, por exemplo. Nesse sentido,
alguns alunos que participaram na producdo de curtas enfatizaram o quanto a
experiéncia foi importante para perceberem o papel politico do cinema na di-
vulgacao de valores e costumes, enquanto que outros disseram que o trabalho
coletivo que o cinema requer foi fundamental para expandir as relagées inter-
pessoais de colaboracgao, respeito, escuta, tolerancia, reconhecimento de varios
saberes, etc.

Admitir, portanto, o cinema na escola, ¢ ampliar inclusive a funcao escolar
tradicionalmente defendida como transmissdo de conhecimentos. E apostar na
sua condicao de elaboracdo, de subjetivacao, de desenvolvimento de uma con-
dicao sensivel sem deixar de lado, de acordo com Kupfer (2013) e também com
Haroche (2008), a recuperacao do estatuto simbdlico da educacao, pois ha na
contemporaneidade um cultivo exacerbado das formacdes imaginarias, natu-
ralizando o mundo e convocando o consumo desenfreado de objetos. Sendo
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assim, o cinema na escola, em nosso entendimento, é uma das apostas para en-
frentar essa situacao.

1. Desenvolvimento
1.2 Experiéncias escolares com o cinema
1.2.1 Exibicoes e rodas de conversa

“Como assim, professora, nao é verdade?”. Esta foi a pergunta do Bernar-
do, de 6 anos, ao terminar de assistir ao curta-metragem filme Osiba Kanga-
muke - Vamos Id, crian¢ada!, de Haja Kalapalo, Tawana Kalapalo, Thomaz Pe-
dro e Verdnica Monachini, produzido em 2017, e mostrar-se profundamente
decepcionado quando dissemos que as criancas tinham encenado a sequén-
cia da“caca”

Essa pergunta nos ajuda a justificar a presenca do cinema na escola, ou
seja, sera que sozinho, em sua casa, essa questao apareceria? Assistir aos fil-
mes com outras pessoas convoca conversas, instiga perguntas, mobiliza afetos,
abrindo possibilidades de outras descobertas, de cultivos a sensibilidade, a po-
ética. Nesse mesmo momento, um outro aluno perguntou: “indio existe?”, As-
sistir ao filme compartilhando o que nos afeta é transformador, tanto para uma
crianga quanto para um adulto.

Nas sessdes de filmes da disciplina de Fundamentos Tedricos e Metodo-
I6gicos do Ensino na Perspectiva da Psicandlise, ministrada no mestrado, além
das leituras de textos de Freud e/ou de Lacan, apoiamos as discussées também
em filmes. Com eles, problematizamos ndo sé questdes conceituais, mas ofere-
cemos condigcdes para o aluno transitar por outro universo, o sensivel, aquele
gue convoca seu corpo, sua memoria afetiva, no dizer de uma aluna: “Professo-
ra, eu ndo consegui controlar. Chorei muito e fiquei sensibilizada’, enquanto ou-
tra disse: “Nossa, eu me vi nessa situacao!”.

No artigo Ao sair do cinema, Roland Barthes (1984, p. 40) descreve o quan-
to o escuro do cinema e o écran instauram uma experiéncia fascinante que, pa-
ra alguns, convoca todo o seu ser. Segundo esse autor, “é neste escuro urbano
que se opera a liberdade do corpo; este trabalho invisivel dos afetos possiveis
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emana de um verdadeiro casulo cinematografico. O espectador de cinema po-
deria retomar a divisa do bicho de seda: inclusum labor illustrat, é porque estou
fechado que trabalho e brilho com todo o meu desejo”.

Portanto, acredita-se que criar situacdes para o aluno ter a experiéncia de
assistir aos filmes é coloca-lo em atividade. Nesse sentido, ele nao é um espec-
tador passivo, ainda que operem sobre ele dinamicas sedutoras como tao bem
descreveu Barthes (1984), mas é, como dizia o cineasta Abaas Kiasrostami, con-
vocar o espectador a participar do filme.

A Unica maneira de prefigurar um cinema novo reside em um maior respeito
pelo papel desempenhado pelo espectador. E preciso antecipar um cinema
“in-finito” e incompleto, de modo que o espectador possa intervir para pre-
encher os vazios, as lacunas... Por isso, estou meditando a respeito de um ci-
nema que ndo faca ver. Creio que muitos filmes mostram demais e, dessa ma-
neira, perdem o efeito. Estou tentando entender o quanto se pode ver sem
mostrar. Neste tipo de filme, o espectador pode criar as coisas de acordo com
a sua prépria experiéncia, coisas que nao vemos, que nao sao visiveis. (KIA-
ROSTAMI, 2004, p. 182-183).

Esse respeito ao espectador como sujeito e ao filme como producao signi-
ficante pode contribuir para que a escola busque diferentes maneiras de inse-
rir o cinema na escola. Assistir aos filmes buscando a filmografia de um diretor,
de uma época ou de uma tematica pode elevar a capacidade de reflexao e de
compreensao dos procedimentos da linguagem cinematografica, bem como
ajudar na formacdo estética do espectador, tornando-o cada vez mais ativo na
experiéncia filmica.

1.2.2 “Nao vejo filmes como antigamente, vejo-os agora de modo
diferente”

Essa fala representa o que ouvimos constantemente dos estudantes de di-
ferentes idades que participaram das atividades de mostras e festivais realiza-
dos no Cepae e na FAV que buscavam por meio dos debates chamar atencao
para os procedimentos estéticos utilizados nos filmes. Observar como essa lin-
guagem é construida em um determinado filme é de grande valor educativo,
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pois é uma maneira de expor os elementos constitutivos do filme, desnaturali-
zando seus processos de producdo e deixando a vista que o cinema é elabora-
¢do, assim como tem um coletivo responsavel pela criacao, selecao, intencdo e
decisao por tras de cada obra.

Além disso, € uma maneira também de ampliar o repertério cinematogra-
fico dos alunos, uma vez que muitos deles assistem somente aos filmes veicula-
dos pelas redes de televisdo - os considerados “comerciais” —, 0s quais, em sua
maioria, ndo apresentam um trabalho estético apurado. Como defende Lopes
(2012), é preciso fazer uma leitura critica com os alunos sobre os géneros pro-
pagados do cinema como o de acdo, o western, o policial, o de guerra, o roman-
tico, o catastréfico, o musical, o de terror, etc.

E importante, por exemplo, conhecer o primeiro cinema, que como tal se
organizava pelo esquema da dramaturgia do teatro, dos planos fixos, sem ain-
da o som sincronizado e da possibilidade do colorido. E chamar atencéo para o
processo de decupagem e de montagem, que no primeiro cinema tinham co-
mo meta preservar a continuidade da cena no espaco e no tempo, e “o corte es-
taria af justificado pela mudanca de cena, e a imediata sucessao, sem perda de
ritmo” (XAVIER, 1984, p. 20).

Assistir aos filmes de Griffith, passar pelos filmes hollywoodianos e até
mesmo contemporaneos € fundamental para observar a construcao de uma
montagem em funcdo de propagar a “impressao de realidade”, bem como de
seduzir cada vez mais o espectador em direcao a uma identificacdo com o filme.
Explorar a organizagdo espago-temporal nos filmes de diferentes épocas ten-
tando identificar os dispositivos usados para sustentar a continuidade e tornar
invisiveis os cortes, colabora para a desconstrucao da ideia de comunicagao/ex-
pressao de realidade que muitos declaram sobre o cinema.

A gramética do cinema ndo se estabeleceu desde sempre, ela vem sen-
do transformada ao longo do tempo e sofrendo influéncias de varias areas e
campos de estudos e, claro, um realizador vai selecionar e combinar os pro-
cedimentos conforme suas intencdes, as quais, muitas vezes, podem indiciar
valores, explicitos ou ndo. Dessa maneira, explorar a estrutura narrativa do fil-
me buscando observar os planos, os movimentos da camera, os elementos da
composicao dos planos, as técnicas de transicao de edicao, é aprender a pensar
por imagens.
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Estar atento aos varios procedimentos dos filmes contribui, também, para
que os alunos tenham condicées de avaliar aquilo que assistem e possam, fu-
turamente, participar de um processo de curadoria. Realizamos, nesse sentido,
duas atividades com esse objetivo especifico, as quais envolveram tanto os alu-
nos do ensino médio do Cepae, quanto os alunos da pds-graduacdo da FAV, da
disciplina Trabalho de Campo e Narrativas Digitais.

Na primeira, os alunos selecionaram os filmes estudantis enviados pelo Co-
légio de Aplicacao da Universidade Federal de Pernambuco, pelo Ciranda das
Artes (escolas estaduais de Goias) e da Associagao ao Norte de Portugal, para
compor a Mostra Internacional de Cinema Estudantil. A segunda foi a participa-
¢do na curadoria do Festival do Filme Etnografico do Parg, realizado em Belém,
para compor uma mostra desses filmes na UFG, a partir de uma analise mais
aprofundada dos filmes etnograficos, tendo como base os seguintes tépicos,
propostos por Ribeiro (2018). Sao eles:

1. acontecimento, sua interpretacao (significado) e sua relacdo com a narra-
tiva filmica; 2) o contexto do acontecimento e a identificacdo de um tema e
uma problemdtica; 3) a mensagem e a forma - imagem, som, montagem e
narrativa; 4) os contextos em que o filme é produzido, transmitido e distribu-
ido, recebido e utilizado pelo espectador.

Geralmente, os estudantes falam de um filme sem abordar o contexto
em que é produzido ou mesmo a relacdo entre forma e contetdo, por exem-
plo; eles identificam o que os afetou, mas poucos tiram proveito dessa reacao
para relaciond-la aos dispositivos filmicos utilizados e sua adequacao. Além
do mais, o cinema opera ndo apenas com imagens em movimento, mas com
sons, tempo e espaco, gerando muitas reflexdes e relagdes interdisciplinares
complexas.

Assim, organizar sessoes em diferentes formatos, com ou sem debates, ro-
das de conversas (pelo menos uma vez ao més) e/ou construir projetos de mos-
tras e festivais amplia o acesso dos alunos a uma producao cinematogréfica
com maior qualidade, como também contribui para problematizar sua lingua-
gem e suscitar questionamentos éticos, ideoldgicos, estéticos, etc.
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1.2.3 “Para com isso, estou filmando!”: exercicios filmicos

Como nao observar a seriedade dos alunos nos exercicios filmicos? A fra-
se que introduz esse item foi dita por uma crianca de 6 anos quando estava
tentando filmar seus colegas para a producdo da resposta a video-carta das
criancas Kalapalos (producdo mencionada anteriormente). Esse tipo de ativida-
de cria condi¢bes para o aluno ter contato direto com a linguagem e a criacdo
audiovisuais, além de proporcionar um espaco para a sua realizacdo, que repre-
senta uma das atividades mais promissoras que a escola pode realizar.

Em Portugal, a Ao Norte vem realizando experiéncias nas escolas em varios
formatos, contribuindo para a criacdo audiovisual, sendo uma delas o projeto
Os Lumiére na Sala de Aula, realizado nas escolas portuguesas. Escutamos varios
depoimentos das criancas e, também, de professores que participaram desse
formato e que referiram sobre a satisfacdo e sobre o aprendizado que obtive-
ram em relacdo ao cinema. Nele visionaram os filmes dos Irmdos Lumiére, abor-
dando a invencédo do cinematdgrafo e criando argumentos ao modelo dessas
primeiras producoes.

Outro projeto realizado na escola é o Cine-Poesia, um trabalho que articula
varias disciplinas curriculares, como Portugués, Artes, etc. Esse projeto, segun-
do o professor da Ao Norte, Alexandre Martins (relato oral), sensibiliza os alu-
nos para a literatura, instigando-os a construirem uma leitura possivel de ser
demonstrada em audiovisual. A turma que acompanhamos nessa modalidade
era do secundario. Uma das alunas disse o quanto era desafiador, pois implica-
va relacionar duas linguagens artisticas complexas: a poesia e o cinema.

De fato, envolver atividades de producdo audiovisual na escola é mui-
to desafiador, mas é possivel e se tem, atualmente, vérias acdes nesse senti-
do nas escolas brasileiras. No Cepae, conseguimos ofertar uma disciplina no
ensino médio, Histéria e cinema, unindo dois departamentos, o de Histéria e
o de Pedagogia. Ainda que seja em uma modalidade de Nucleo Eletivo, ela
tem se proposto a familiarizar os/as estudantes com os fundamentos teori-
cos e praticos referentes ao cinema e a historia; promover a prética e a cultu-
ra audiovisual em contexto escolar; aprofundar a reflexdo critica; relacionar a
producao audiovisual com a elaboracgao do saber historico; e, por fim, realizar
uma producao audiovisual (curta ou média) com tematica livre e/ou definida
pelo grupo.
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Na disciplina Trabalho de Campo e narrativas audiovisuais, realizada na
pos-graduacao de Cultura e Artes Visuais, os alunos também realizaram exerci-
cios filmicos, abordando diferentes formatos e concepgoes. Sobre o ato de fil-
mar, Bergala (1995, p. 57) afirma:

Filmar um plano é estar ja no centro do ato cinematografico, que existe neste
ato bruto de captar um minuto do mundo, o grande poder do cinema e esta
convicgao torna-se efetiva apos a revelacdo dos planos, estes mostram-nos o
mundo sempre de um modo surpreendente, nunca como julgamos vé-lo, es-
te na maioria das vezes mostra-se mais imaginativo que o préprio cineasta, o
cinema ultrapassa aquele que o faz.

De fato, essa foi a sensacdo dos estudantes envolvidos nos exercicios cine-
matograficos. Surpreenderam-se com as imagens captadas, falaram do movi-
mento delas, da posicao da camera, dos erros que cometeram e, também, do
gue poderiam ter captado. Portanto, trabalhar com a producao cinematografi-
ca na escola ficou mais facil atualmente, uma vez que os alunos, em sua maioria,
tém celular e a escola, geralmente, fornece cdmeras e/ou tablets que permitem a
realizacao de exercicios variados. As redes sociais, inclusive, postam tutoriais que
ajudam a programar as cameras, as edi¢oes e explorar a linguagem audiovisual.

Consideracoes finais

Ao ilustrar algumas experiéncias com o cinema realizadas em nossas insti-
tuicdes educacionais, quisemos apontar que ele pode estar presente em vdrias
acoes: em projetos de ensino (disciplinas), em projetos de extensao (mostras
e oficinas), em investigacdes (projetos de iniciacdo em pesquisa — projetos de
conclusao de curso) e em produgdes culturais (curtas documentais e ficcionais).

Os estudantes e professores que participaram de uma ou outra acao dis-
seram o quanto aprenderam com o cinema, alguns inclusive ressaltaram que,
além de ampliar seus conhecimentos sobre a cultura audiovisual, conseguiram
reavaliar seu comportamento diante da vida, ressignificando valores e produ-
zindo saberes.

O intercambio entre instituicdes envolvidas com o audiovisual, como a Ao
Norte, grupos de pesquisa e realizadores pode ampliar ainda mais esse leque
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de atuacao nas instituicdes educacionais. Esse contato mais efetivo pode de-
sencadear a troca de experiéncias e encorajar outras. Exemplo disso foi o proje-
to de extensao Minho ao Amazonas: um salto a Melgaco do Marajé (https://gru-
povisagem.org./projetos/melgaco-entre-o-minho-e-0-amazonas/), uma par-
ceria da Pés-Graduacdo da FAV com varias instituicdes (Universidade Federal
de Goias, Universidade Federal do Para, Secretaria de Cultura de Belém do Par3,
Prefeitura de Melgaco do Marajo, Sindicato dos Trabalhadores em Educacédo do
Estado do Para), realizado no periodo de 1°a 10 de fevereiro deste ano.

Esse trabalho envolveu 12 representantes de varios campos disciplinares:
da Antropologia, da Pedagogia, das Ciéncias Sociais, das Relacdes Internacio-
nais e da Arte e Cultura Visual, com professores, alunos da graduacdo e da pds-
-graduacdo. Um projeto interdisciplinar que gerou uma Mostra de Cinema Ju-
venil, com exibicdo de filmes, oficinas de iniciacdo de producao cinematografi-
ca para a comunidade local e varias producdes cinematograficas e fotograficas
(em fase de finalizacdo).

Essas experiéncias mostraram o quanto o cinema colabora para uma for-
macao que objetiva expandir o modo de ver e elaborar o mundo. Por outro la-
do, é bom lembrar que o fato de o cinema ter se tornado um dos maiores mo-
dos do “poder de mostrar’, como diz Camolli (2018, p. 10), “ndo impede de for-
ma nenhuma o cinema de nos fazer perceber seus préprios limites, de designar
0 nao invisivel, como a condicdo e o sentido do dizivel”.

Esperamos que este artigo contribua para que se realizem diferentes acdes
e investigagdes nesse campo, aproximando estudantes da linguagem cinema-
tografica, desmistificando seu processo de producédo e colaborando para que
uma alteridade seja sugerida e construida.
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O VALE DA DESIGUALDADE!'

Kaio Regis Viana Alves
Gabriel Rodrigues da Silva

Resumo: Este texto apresenta e discute uma pesquisa desenvolvida em parceria, por
dois secundaristas, como Trabalho de Conclusdo do Ensino Médio no Centro de Ensino
e Pesquisa Aplicada a Educacao da Universidade Federal de Goids. Tem como objetivo
apresentar e refletir sobre a desigualdade social na cidade de Goiania, por meio da pro-
ducdo de um documentério média-metragem (30’), “O Vale da Desigualdade”. A ques-
tdo foi tratada a partir de entrevistas e cenas filmadas nos locais pesquisados, o Resi-
dencial Vale dos Sonhos e o0 Condominio Aldeia do Vale. Foram investigadas questdes
relacionadas ao desequilibrio do padrdo de vida nesses dois espacos vizinhos, trazendo
dados estatisticos e cientificos que mostram o quao real e presente é a desigualdade na
nossa capital goiana, onde o muito fica na méo de poucos.

Palavras-chave: Cinema. Realidade. Desigualdade.

1. A producao filmica

A pesquisa que passamos a descrever é resultado de uma producao con-
junta, que teve o intuito de demonstrar a desigualdade na cidade de Goiania,
mais especificamente na regiao nordeste, onde se situam o Residencial Vale
dos Sonhos e o condominio Aldeia do Vale, por meio de um documentério/fic-
¢do média-metragem filmado no primeiro semestre de 2018, acessivel pelo si-
te https://youtu.be/GPKH549KcpM. Na época em que realizamos este trabalho,

! Este trabalho foi realizado sob a orienta¢do da Profa. Ma. Juliana Ribeiro Marra, a quem muito
sinceramente agradecemos.
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nds dois cursdvamos o 3° ano do ensino médio na mesma escola, no Colégio de
Aplicacao - Cepae, e apenas um de nds residia em um dos locais que serviram
de amostra para o estudo.
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A andlise filmogréfica surgiu a partir da visualizacao de documentérios na-
cionais que problematizam a mesma tematica, fazendo-nos compreender que
o cinema é a melhor referéncia para se fazer cinema. Assim, apés ler o relato-
rio sobre as desigualdades brasileiras “A distancia que nos une” (2017), assistir
a filmes como “llha das flores” (1988), “Estamira” (2006) e “Fome” (2016), e com
os conhecimentos prévios sobre como produzir um filme, adquiridos em uma
disciplina cursada durante nossa formacdo no ensino médio, fomos em busca
da melhor maneira de dar luz a realidade de milhares de pessoas que residem
nessa regiao periférica da capital.
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Em nosso cotidiano, passamos por diversas experiéncias desiguais, e na re-
gido onde um de nés vive, o setor Vale dos Sonhos, isso se torna ainda mais per-
ceptivel, uma vez que este é subordinado a um dos condominios mais ricos da
cidade, o Aldeia do Vale, onde esta concentrada uma minoria populacional com
grande poder aquisitivo financeiro. Muitos dos que moram no lado suburbano
prestam sua mao de obra em servicos domésticos e bracais, ganhando pouco
e trabalhando muito, sem ao menos ter um transporte de qualidade até o local.
Assim, vivenciar inUmeras situa¢des desiguais nos conduziu a estudar a tema-
tica e demonstra-la através deste filme que concede voz a quem estd inserido
nesse contexto, compartilhando sua visao de mundo com as demais pessoas.

Antes de iniciarmos as filmagens, j& sabiamos das divergéncias geradas
pelas inquietacdes da alta sociedade moradora do condominio, que questio-
nava sobre sua seguranca e indagava sobre a favelizacdo da regidgo com o sur-
gimento de um bairro pobre. Era claro o incomodo que eles sentiam e esta pes-
quisa ajudaria a identificar elementos que servissem para apresentar e discutir
os fundamentos e consequéncias do sistema de desigualdade social que estdo
dados entre esses dois locais que sdo ao mesmo tempo tao préximos geografi-
camente e tao distantes socialmente.
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O mébil que nos instigou a desenvolver este trabalho foi, pois, o fato de
um de nos estar presente todos os dias nesse cenario de desigualdade. Ter uma
perspectiva distanciada da situacdo é totalmente diferente da percepcao de
quem vive isso no dia a dia. E para retratar tudo isso escolhemos usar o cinema,
porque acreditamos ser esta arte de fixar e reproduzir imagens um espetacu-
lar instrumento de acesso a situacdes ndo mostradas ou sequer imaginadas por
um publico escolar alheio a essa realidade. A ideia inicial foi apresentar a diver-
géncia entre essas classes, diferenciando os meios de locomocao para o traba-
Iho, as relagdes profissionais, 0 acesso a educacao, ao lazer e a cultura, a escola-
ridade, a renda, o numero de habitantes por casa, a quantidade de cémodos e
de carros, dentre outros.

Executar a pesquisa foi um grande desafio que, na realidade, nos instigou
ainda mais a querer produzir e usar o cinema para nos autorretratar. Uma delas,
e com certeza a mais enigmatica, foi a dificuldade de acesso ao Aldeia do Vale.
Mesmo um de nés morando no Vale dos Sonhos ha mais de oito anos, nunca
havia querido ou mesmo tentado entrar no condominio vizinho, pois sempre
ouvia falar que era um trabalho muito arduo; o que realmente se comprovou.
Tentamos entrar simplesmente pedindo para conhecer o local, entretanto, fo-
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mos impedidos, sendo informados de que apenas empregados e convidados
de alguém que reside no condominio poderia fazé-lo.
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Tivemos problemas também ao tentar gravar a entrada de acesso ao con-
dominio: um seguranca veio até nés e nos orientou que ndo fizéssemos filma-
gens no local, pois se um morador nos visse poderia gerar diversas complica-
¢odes, chamando a equipe de guarda interna ou até mesmo a policia civil. Aca-
bamos resolvendo a questdo subindo e descendo um drone na maior velocida-
de possivel.

Muitos amigos nos ajudaram, primeiramente com as imagens feitas por
este drone, instrumento com o qual nao tinhamos experiéncia, e que definiti-
vamente permitiu uma visao muito mais ampliada dos locais das filmagens. No
entanto, ndo gravamos o interior do condominio ou as casas, pois isso poderia
gerar processos e outras complicacdes. Assim, somente as areas sociais do con-
dominio puderam ser mostradas no filme, o que, na verdade, foi o suficiente
para expor alguns privilégios dos moradores e capturar a foto que abrange os
dois setores.
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OTORISTAS, NAO FURE A FILA
IAS E EVITE TRANSTORNOS

CONTRIBUA PARA A ORGANIZACA O
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Outro impasse foi a falta de incentivo financeiro. Nao tivemos nenhum tipo
de ajuda ou contribuicdo externa para a producdo de nosso média-metragem,
todo o dinheiro necessario para custear a pesquisa foi providenciado por nos-
s0s pais. Para uma boa filmagem, além da camera, foram necessarios um cartdao
de meméria, um estabilizador e um tripé; e, ainda, nos momentos em que esti-
vemos longe de casa, precisamos de combustivel para nos locomover e dinhei-
ro para nos alimentar. O celular foi uma importante ferramenta que nos permi-
tiu comunicar e fazer grande parte do projeto de pesquisa, andlises e roteiros;
mas também um computador foi usado para a edicao/finalizacao do documen-
tario e para a redacgao da vivéncia.

E para o outro de n6s que nao reside em nenhum desses dois vales, o aces-
so ao local das gravacdes foi duplamente dificil. Por causa da distancia, foi ne-
cessario que dormisse na casa do colega por diversas vezes, pois precisdvamos
poupar tempo. Por exemplo, para filmar as cenas em que fomos entrevistar pes-
soas no ponto de 6nibus, tivemos que acordar as 5h30 da manha, saindo de ca-
sa com camera e tripé. Para tanto, nossos pais concederam um meio de trans-
porte para que pudéssemos nos dirigir até os locais das entrevistas e das capta-
¢Oes das imagens e, em alguns momentos, até permaneceram conosco, garan-
tindo a nossa seguranca.
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Logo apos o levantamento inicial das informacées, idealizamos o roteiro
do filme e decidimos que mostrariamos a nossa perspectiva relacionando-a
com os dados obtidos nas entrevistas das pessoas que haviamos selecionado
ao longo do processo de filmagem. Buscamos formas de contato com pessoas
gue moram na zona estudada, elaboramos perguntas que pudessem extrair o
maximo de informacdes do entrevistado e aplicamos um questionario aqueles
que estiveram dispostos a contribuir.

Os entrevistados foram informados dos objetivos e finalidade da pesquisa
e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizando ou nao
a sua identificacao e o uso das imagens. Ao final, todas as imagens, entrevistas
e dados referenciais serviram de base para a elaboragao deste documentario
média-metragem que traz a nossa perspectiva acerca da desigualdade social,
mas que apresenta essa realidade por meio da experiéncia vivenciada cotidia-
namente pelos proprios autores/atores em questao.
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Todo o procedimento de redigir foi espinhoso, ter que selecionar as me-
Ihores cenas, as melhores falas de cada entrevistado, escolher cada musica e
colocé-las no momento certo, adicionar legendas a algumas cenas em que o
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som nao permitia o entendimento... Mas o maior desafio para nés, produtores,
ainda estava por vir: conseguir fazer com que as pessoas que viessem a assistir
ao nosso trabalho tivessem prazer em ver as cenas, ndo sentissem tédio ou re-
pudio pelo tema ou por se tratar de um documentario, e ndo um filme de acao
ou romance com final feliz. Mas também esta se constituiu a etapa mais praze-
rosa do nosso trabalho: dar a nossa cara e nossa identidade ao filme, mostran-
do como é a nossa realidade, como realmente vivemos e como se deu toda a
situacdo de filmagem.

2. Referencial Teérico

A sociedade brasileira presencia um desequilibrio no qual o indice de Gi-
ni (instrumento matematico utilizado para medir desigualdade social) é muito
elevado, representando o décimo pior indice dentre os mais de cento e quaren-
ta paises pesquisados. Nem mesmo o topo da piramide monetaria brasileira é
igual; dentre os da minoria mais rica hd alguns que ganham noventa vezes mais
gue a média dos 10% mais ricos (GEORGES, s/d, p. 24).

A desigualdade de riqueza (bens materiais) é ainda maior, uma vez que
48% dos bens nacionais estao concentrados nas maos de 0,1% da populagao.
Dentre os bilionarios, 52% (isto é, mais da metade) herdaram a riqueza da fa-
milia, 0 que mostra a incapacidade (ou falta de interesse) do nosso sistema de
desconcentrar o poder.

Entre os paises para os quais existem dados disponiveis, o Brasil é o que mais
concentra renda no 1% mais rico, sustentando o terceiro pior indice de Gi-
ni na América Latina e Caribe (atrds somente da Colémbia e de Honduras).
Segundo o Ultimo Relatério de Desenvolvimento Humano do Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud), o Brasil é o décimo pais mais
desigual do mundo, num ranking de mais de 140 paises. Por aqui, a desigual-
dade é extrema. (GEORGES, 2017, p. 21).

Esse cendrio de desigualdade também pode ser evidenciado por meio da
densidade de habitantes por metro quadrado nas regides estudadas. Enquan-
to o Residencial Aldeia do Vale engloba trezentos e quarenta e nove habitantes
por quildometro quadrado, do outro lado o Residencial Vale dos Sonhos possui
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quatorze vezes mais pessoas por area com a densidade de cinco mil, cento e oi-
tenta e sete habitantes por quildometro quadrado (IBGE, 2010).
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Segundo Silva (2012), um dos fatores de as periferias crescerem tao rapido
como o Vale dos Sonhos, que ja abriga mais de sete mil habitantes, é o fato de
as pessoas migrarem “do interior e também de outros Estados da Federacdao em
busca de melhorias de vida, moradia digna para se estabelecer”.

De acordo com o relatério “A distancia que nos une” (GEORGES, 2017, p. 6),
apesar de o Brasil caminhar para um lugar de maior igualdade, o patriménio
nunca saiu do topo da piramide social, e o recente retrocesso de direitos favo-
rece a esse sistema de politicas injustas. De acordo com o Banco Mundial, esti-
ma-se que o numero de pobres cresceu 3,6 milhdes sé em 2017.

Apds a proclamacao da Constituicdo de 1988, 0 nosso pais iniciou uma tra-
jetoria geral de reducao de desigualdades. Renda e servicos essenciais pas-
saram a ser mais equitativamente distribuidos na sociedade, especialmente
pela elevacdo do nivel de vida dos estratos mais pobres da populacao e pe-
la progressiva consolidacao de politicas publicas inclusivas. Por outro lado,
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manteve-se estavel a extrema concentracao de renda e patriménio no topo
da piramide social.

A desigualdade social é realmente um grande problema, uma vez que oito
pessoas detém o mesmo patrimonio que a metade mais pobre no mundo. No
Brasil, por exemplo, seis pessoas possuem a mesma riqueza que cem milhdes
de habitantes; a riqueza dos 5% mais ricos equivale ao valor total dos outros
95%; e um trabalhador que recebe um saldrio minimo leva dezenove anos para
ganhar o que um super-rico ganha em um més. Além disso, as politicas favore-
cem os super-ricos, em detrimento das rendas mais baixas, com uma despro-
porcional cobranca no pagamento de seus impostos, além da isencdo sobre di-
videndos e lucros de empresas.

A Constituicdo de 1988 traz no terceiro artigo, inciso lll: “Constituem obje-
tivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil (...) erradicar a pobreza e
a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais” (BRASIL, 2010,
p. 8). Desde entdo, os indices de pobreza e desigualdade de renda diminuiram,
mas nado o suficiente, pois se estima que seriam necessarios trinta e cinco anos
para que atingissemos o mesmo nivel em que se encontra o Uruguai e setenta
e cinco anos para alcancarmos o do Reino Unido (GEORGES, 2017, p. 21).

Para completar a andlise desses dados estatisticos, optamos por discuti-la
também tendo como referéncia dois filmes que abordam a mesma tematica.
Assim, discutimos nao apenas o contetdo escolhido para a pesquisa, mas tam-
bém diferentes formas de aborda-lo, inclusive através do cinema.

De acordo com um dos filmes escolhidos como referéncia para a produ-
¢do do nosso, o documentario “llha das Flores’, de Jorge Furtado, produzido em
1989, ha um lugar - no sul do pais, mais precisamente em Belém Novo, muni-
cipio de Porto Alegre - em que criancas e mulheres conseguem seu alimento a
partir do que é considerado inadequado para porcos comerem. Os emprega-
dos do dono dos porcos organizam filas e a cada cinco minutos dez pessoas po-
dem pegar o que quiserem dentre o que sobrou. Em uma parte do filme, Jorge
Furtado (1989) escreve: “O que coloca os seres humanos da Ilha das Flores nu-
ma posicao posterior aos porcos na prioridade de escolha de materiais organi-
cos é o fato de ndo terem dinheiro nem dono”.

E o que é mais inacreditavel pensar é o fato de que os mais ricos do pais
levariam trinta e seis anos consumindo um milhdo por dia para gastar toda sua
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fortuna, enquanto isso, por nao possuirem dinheiro, pessoas sao colocadas em
uma posicao inferior a porcos. Um exemplo extremo, mas real de desigualda-
de no Brasil.

Também o documentdrio “Estamira’, dirigido por Marcos Prado em 2006,
aborda outro grande exemplo de condicOes de vida extrema. Estamira, o icone
principal do documentario, mostra sua decepc¢ao com o homem e com Deus, e
apos sofrer muito na vida, com abusos que se iniciaram aos nove anos de ida-
de, desenvolve esquizofrenia e acha no aterro sanitario Jardim Gramacho um
meio de sobreviver.

Com sua dependéncia econémica atrelada ao esposo autoritério, apds se
separarem, Estamira, desnorteada, encontra o lixdo como forma de sustento.
E, no documentario, dentre outras concepcoes filosoficas que expressam sua
visao de mundo, Estamira condena a exploragao do homem sobre homem: “o
trocadilo fez de uma tal maneira, que quanto menos as pessoas tém, mais eles
menosprezam, mais eles jogam fora, quanto menos eles tém!”",

Também o filme “Fome’, de Christian Burlan, produzido no ano de 2016,
nos traz a realidade de quem realmente vive a desigualdade social na pele. Os
moradores de rua sao um exemplo notério para todos de que a desigualdade
na nossa sociedade é real. O diretor de cinema Jean Claude Bernardet atua no
filme, ele faz o papel de um mendigo que passa o dia inteiro andando a procura
do melhor lugar para dormir e, enquanto ele vai passando pela cidade, conse-
gue observar os grandes prédios e os lugares onde somente 0s ricos tém con-
dicoes de visitar.

Um filme muito bem produzido, que se passa todo em preto e branco, que
mescla ficcdo com documentario, trazendo entrevistas com os préprios mendi-
gos que contam como € viver na rua e as dificuldades que eles passam. Esse fil-
me serviu como importante referéncia para nossa producao.

Em um trecho do filme, uma atriz que se passa por uma jornalista que se
mudou agora para Sao Paulo estd em um carro conversando com um homem
que parece ter conhecido naquele momento. Na conversa, ela conta que per-
cebeu que na cidade existem muitas pessoas morando na rua e isso nao era
tdo visto em sua cidade natal, e que é algo que a preocupou bastante. Porém, o
motorista do carro diz que aquilo é normal por ali e que as pessoas ndo davam
muita importancia para essa realidade.
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Comparado a nossa pesquisa, este filme retrata o que realmente vivencia-
mos. Numa das vezes em que fomos fazer alguns takes para o filme, percebe-
mos que logo atras do posto situado em frente a entrada do Condominio Al-
deia do Vale, que por sinal recebe o mesmo nome, ficavam alguns moradores
de rua. Isso nos instigou: um local tdo préximo, entretanto, com realidades to-
talmente diferentes! Certamente, o fato de vivermos em meio a esse triste cena-
rio nos despertou a mostrar esta cruel realidade. Assim, através do documenta-
rio, identificamos uma forma eficaz de nos autorrepresentar.

O livro Filmar o Real (2008) assegura:

Ainda que nem sempre chegue a tela grande do cinema, héd na atualidade
uma série de experimentos (de modo geral através de oficinas de formacao
audiovisual) que tém como objetivo permitir e estimular a elaboracdo de re-
presentacdes de si pelos proprios sujeitos da experiéncia, aqueles que eram
- e sdo ainda - os objetos classicos dos documentarios convencionais, indivi-
duos de um modo geral apartados dos meios de producéo e difusdo de ima-
gens. (LINS; MESQUITA, 2008, p. 38).

Tal como constatam as autoras, em nossa producao audiovisual, ha um ex-
perimento que de certa forma permite a estimulacdo da elaboracdo de uma
representacdo de nds mesmos. Este foi mesmo o nosso caso na producao de
“O Vale da Desigualdade”.

Consideracoes finais

Com a conclusdo de nossa pesquisa, podemos agora apresentar ao publi-
€o 0 nosso documentdrio média-metragem. Com ele, esperamos dar visibilida-
de e gerar discussao, reflexao e critica acerca do tema, principalmente na nossa
escola, em aulas de historia, geografia e outras. Ainda, queremos divulgar o fil-
me em mostras como as do Favera (Festival Audiovisual Vera Cruz), do Cine UFG
e outras. Ainda, com a intencao de que chegue até outras pessoas interessadas
em discutir, problematizar e contribuir para a superacao dessas e de outras de-
sigualdades sociais, disponibilizamos o filme para ser acessado na plataforma
YouTube, pelo link: https://youtu.be/GPKH549KcpM.
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A CARACTERIZACAO DO SUBLIME NO FILME
SEJA REALISTA, EXIJA O IMPOSSIVEL

Isadora Oliveira Malveira
Juliana Ribeiro Marra

Resumo: Este artigo tem como principal objetivo caracterizar o conceito filoséfico do
Sublime no Roteiro do filme Seja realista, exija o impossivel, produto principal desta pes-
quisa. Ha, ainda, uma sucinta analise de dois relatos, componentes do Roteiro, escritos
pela autora em 2015 e 2016, sobre a sua vivéncia no movimento Secundaristas em Lu-
ta - Goias. Esses relatos sdo analisados sob a ética do conceito de Estado de Suspensao
e Sublime, difundidos, respectivamente, pelo professor Rafael Saddi (2017) e Edmund
Burke (2016). Para tanto, discorremos sobre a estruturacao do Roteiro e os elementos
presentes em sua construcdo, relacionando com o conceito do Sublime. Concluimos
gue se instaurou na autora, no periodo da producao dos relatos, o chamado Estado de
Suspensao, que é Sublime. Concluimos também que existem no Roteiro diversos as-
pectos do Sublime, segundo a visao de Edmund Burke.

Palavras-chave: Sublime. Estado de Suspensao. Ocupagbes. Roteiro.

Introducao

Goias, em 2015, foi tomado por uma onda de ocupagdes, nas quais os
estudantes secundaristas protestavam contra a acao do governo do estado,
gue queria transferir a gestao das escolas estaduais de ensino médio para Or-
ganizacdes Sociais (OSs), empresas particulares que passariam a gerir as es-
colas publicas.

Os estudantes ocuparam suas escolas, organizaram atos, palestras, deba-
tes e eventos culturais, tudo em prol de uma educagao publica, gratuita e de
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qualidade. Além disso, enfrentaram muita repressao, agressoes fisicas, perse-
guigdes, processos e prisdes arbitrarias.

“Recordo (embora nao tenha direito de pronunciar esse verbo sagrado,
apenas um homem na terra teve o direito e tal homem esta morto)' (BORGES,
1979, p. 477) da sensacao de invencibilidade que traziam as ocupacoes. Pela
primeira vez na vida, senti que as cartas do jogo nao estavam marcadas, que
nada era previsivel, que ndo havia rotina. Pela primeira vez também passei a fa-
zer parte de um movimento social, deixando assim de ser espectadora da his-
téria e passando a ser protagonista, enquanto integrante dos Secundaristas em
Luta Goias?.

As acOes dos Secundaristas em Luta deixaram na histéria a marca de um
movimento horizontal de forca intransigente, que excedeu, durante o periodo
das ocupagdes, toda rotina, burocracia e transformou o ambiente escolar, inver-
tendo os papéis e subvertendo a ordem. Todas as decisdes das ocupagdes eram
tomadas em assembleia e apenas os estudantes tinham direito a voto, estudan-
tes estes que no funcionamento normal da instituicao escolar estéo sujeitos a
um vasto regimento, que nao ajudaram a construir, e que tém poder minimo
de decisao.

Existia uma energia diferente em 2015. Estava no ar. A sensacdo era de que
todos nos estdvamos em chamas, que tudo pegava fogo, de que éramos gigan-
tes e capazes. O clima de solidariedade era algo que eu nunca tinha visto igual,
as pessoas cuidavam umas das outras e, além disso, sentiam as dores e as in-
justicas do mundo juntas, estavam ali, em uma luta dura, mas guiada pela sen-
sibilidade.

Essa solidariedade assegurava que ninguém estava sozinho e fazia valer a
frase que tanto marcou o movimento: “ndo tem arrego!”. Porque, mesmo diante
de tamanha repressdo por parte do Estado, tantas ameacas e perseguicoes, os
lagos de solidariedade nao se romperam; ao contrario, se fortificaram, fazendo
aluta avancar e impedindo a implantacao das OSs na educacéo publica goiana.

Em 2016 assisti a uma palestra que relacionava, teoricamente, aspectos
que compuseram 2015 - como a forca, a horizontalidade e solidariedade do

Este homem é Funes, o Memorioso, que possui uma memoria extraordindria e nunca esquece
nada no conto de Jorge Luis Borges.

Movimento de estudantes secundaristas que impediu as Organiza¢des Sociais (OSs) através de
ocupacoes escolares em Goiania no final de 2015 e inicio de 2016.
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movimento e todas as conquistas e sentimentos que provocaram em quem
participou - com o conceito do Sublime, difundido por autores como Edmund
Burke, Immanuel Kant e Jean-Francois Lyotard. Identifiquei-me muito com a li-
nha de pensamento proposta pelo professor por ter sido a primeira e Unica ca-
paz de englobar toda grandiosidade que foi o Movimento dos Secundaristas
em Luta e tudo que provocou em mim.

Devido a essa identificacdo profunda com a discussao tedrica proposta,
decidi fazer um filme que abordasse os Secundaristas em Luta e sua grandio-
sidade, cujo desafio fosse captar o Sublime do movimento, projetando-o nas
telas.

Esta é também, uma maneira de compreender que, por mais que tenha si-
do gigantesco o que foi vivido e construido em 2015 pelos estudantes secunda-
ristas, nao se pode viver no passado, pois isso é envelhecer. Faco este trabalho
para determinar o lugar que essas lembrancas e experiéncias ocupam e, a par-
tir disso, nao aprisionar o Novo, querendo que ele seja igual ao vivido em 2015,
mas sabendo da importancia e dos avan¢os que ocorreram nesse periodo e co-
mo eles podem ajudar a impulsionar o que ainda ha por vir.

O cinema sempre se fez muito presente em minha vida. Ha, para mim, uma
espécie de magia presenciar uma histdria na tela, ver como ela consegue pro-
vocar sentimentos tao distintos nas pessoas e como tem a incrivel capacidade
de registrar acontecimentos, sejam eles corriqueiros ou extraordinarios, ficcio-
nais ou reais.

Apesar do encantamento que o cinema me traz desde nova, foi no final de
2017 que compreendi que cinema é uma das coisas com as quais quero traba-
Ihar no futuro. A constatacao veio durante as aulas da disciplina eletiva “Historia
e Cinema” e me acompanhou desde entao.

Quero cursar Histéria na faculdade e enxergar o cinema com a sua devida
importancia histérica. Compreender que nada flutua no tempo e no espaco,
que toda obra reflete o contexto histérico de sua criacao e de seu criador, foi
um dos aspectos da Histdria e Cinema que me motivaram a fazer um filme para
TCEM e a seguir por um caminho que envolva a sétima arte.

Estudo no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao (Cepae) des-
de a alfabetizacdo, onde o ensino da Historia é feito através de documentos
histéricos. Aprendemos nas aulas que a Histdria ndo é una e absoluta, mas sim
feita de interpretagdes que podem, ao tratarem do mesmo acontecimento, ser
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extremamente diferentes, atribuindo, entao, diferentes significados, versdes e
graus de importancia ao mesmo evento.

Com isso em mente, o cinema pareceu-me o melhor instrumento para cap-
tar e representar a minha interpretacao do Movimento dos Secundaristas em
Luta, representada em relatos e escritos produzidos por mim durante o final de
2015 e inicio de 2016.

1. Sejarealista, exija o impossivel

“Seja realista, exija o impossivel” é um famoso lema de Maio de 683 e &,
também, o titulo do nosso filme, produto deste trabalho, por ser um lema que
retrata bem o espirito dos jovens que tomaram as ruas de Paris em 1968 e as ru-
as de Goiania em 2015.

Trata-se de um média-metragem que se passa na aula da professora de
Histéria Verénica, em 2025. As memorias da professora sdo discutidas no filme
e é nesse espago em que é apresentado ao espectador o movimento de ocupa-
¢do dos Secundaristas em Luta - Goias e que também faz referéncias a outras
lutas, como Maio de 68 e a luta por moradia.

Nao sé de lutas vive Verdnica, ou suas memorias. Entre elas, a paixao por
lutar ndo € a Unica que existe, o filme traz a proposta de uma personagem que
possui as varias facetas da vida real de uma pessoa passional e esperancosa.

2. OqueéoSublime

Fazer um filme para o TCEM é uma grande aventura. O trabalho é dobrado,
porque, além do trabalho que uma pesquisa cientifica demanda, existe o tra-
balho de escrever o roteiro, filmar e editar o seu filme. E também um exercicio
criativo e sensivel que demanda tempo para escrever, reescrever, editar e ree-
ditar. Além das dificuldades praticas de transformar em realidade o que estd es-
crito no papel.

3 Um movimento marcado por grandes manifestagcdes estudantis, revoltas, ocupagoes e greves
na Franga em maio de 1968, responsavel por uma revolucao cultural com grande influéncia no
Cinema.
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Para analise do Roteiro é necessaria a compreensao do conceito do Su-
blime. Usaremos neste trabalho uma definicdo breve de Sublime, difundida
pelo filésofo Edmund Burke (2016, p. 52): a “emocao mais forte que a mente
humana é capaz de sentir” e que “abomina a mediocridade de todas as coisas”
(2016, p. 86). Essa forte emocao, para ser Sublime, é, de alguma forma, pro-
veniente de objetos terriveis ou “capaz de excitar as ideias de dor e perigo”
(2016, p. 52).

Segundo Burke (2016, p. 52), “quando o perigo ou a dor estao muito proxi-
mos de nos eles sdo incapazes de oferecer qualquer deleite e sao simplesmen-
te terriveis; mas, conforme vivenciamos todos os dias, a certas distancias e com
certas modificacOes, eles podem ser, e sao, deleitosos”. Ou seja, se ha uma es-
pécie de distanciacao, ou a situacao, que tem o horror por base, ndao envolve
risco a quem a observa surge o deleite, uma espécie de apreciacao do Sublime.

3. Cor, Sublime e Cinema: os desafios praticos de fazer um filme

No Roteiro (Apéndice 1) a sala de aula em que se passaria o filme seria a
sala de Artes Visuais do Cepae, onde as paredes sao cheias de pinturas dos alu-
nos, as mesas sao grandes e a turma se senta em grupos. Essa sala se adequa
muito mais ao perfil da personagem Veronica, uma professora libertaria e que
tem um passado de luta pela educacdo publica. Além disso, um dos objetivos
de ter uma sala de aula que foge dos padrées da escola atual, que consiste em
paredes brancas e alunos enfileirados, seria causar a impressao de que a re-
alidade das escolas brasileiras havia avancado, que mais passos haviam sido
tomados em direcdo a uma educacao mais democratica, ja que o filme se am-
bienta em 2025.

No dia da gravacao, porém, houve um curto-circuito na sala de artes, que
ficou as escuras. Nao havia a possibilidade de gravar em outro dia, entao foi ne-
cessario gravar em uma sala normal do Cepae e, apesar das chateagdes, das ex-
pectativas frustradas e do prejuizo que isso traria ao filme, foi assim que ocor-
reu e o desafio foi criar um ambiente mais democratico em uma sala normal,
desafio que muitos professores enfrentam hoje em dia na vida real.

Edmund Burke (2016, p. 87), em seu livro Investigag¢do filoséfica sobre a ori-
gem de nossas ideias do Sublime e da Beleza, aponta a cor como produtora do
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Sublime. Segundo ele, cores escuras como preto, marrom e roxo sao capazes
de produzir Sublime, ao contrério de cores alegres e claras, como amarelo ou
branco.

Durante o processo de escrita do roteiro as cores foram consideradas ex-
tremamente importantes, por serem produtoras do Sublime. Um exemplo dis-
so € a Sequéncia 06 do Roteiro (Apéndice I), o ambiente é escurecido por ante-
ceder uma sequéncia de flashback importante para o enredo, com o intuito de
agucar a atencdo do espectador e provocar os sentidos com a mudanca de ilu-
minacao, deixando-os em alerta para o que pode acontecer depois.

Escurecer o ambiente durante a gravacao, porém, foi um grande desafio.
Os Unicos equipamentos disponiveis durante a filmagem eram trés cameras
simples da escola, nao dispinhamos de aparelhos de iluminacao, o que di-
ficultou o controle da luminosidade nas cenas, que foi mais bem executado
durante o processo de edicao do filme, mas que mesmo assim néo atingiu o
esperado.

A mudanca de local de gravacao e a dificuldade de ajustar a luz sao dois
exemplos das dificuldades praticas com as quais nos deparamos ao realizar o
filme. Escrever no roteiro elementos considerados importantes para a histéria
apos pesquisar sobre o Sublime e sobre as teorias cinematograficas foi tao difi-
cil quanto executa-los.

4, Osomeo Sublime

A trilha sonora e o volume do som foram guiados a partir da ideia de Burke
do som, volume e intermiténcia como produtores do Sublime. Segundo ele:

O olho nao é o Unico 6rgao dos sentidos capaz de produzir uma paixao su-
blime. Os sons possuem um grande poder tanto nesse tipo como na maio-
ria das outras paixoes (..) O volume excessivo do som ja é suficiente por si
sO para sobrepujar a alma, para suspender sua acao e para preenché-la com
terror (...) Os gritos das multiddes tém efeito semelhante e, apenas pela forca
do som, espantam e confundem tanto a imaginacao, que neste deslumbre e
tumulto da mente, o temperamento mais bem estabelecido mal consegue
conter sua vontade de aproximar-se e juntar-se ao grito comum e a resolucdo
comum da multidao. (BURKE, 2016, p. 87-88).
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Estdo presentes no filme dudios e imagens de algumas das manifestagcdes
dos Secundaristas em Luta, do documentario sobre a desocupagao do Sonho
Real* e cenas por parte do Estado®.

Considerando a importancia do som nos sentidos humanos a abertura do
filme se da em tela preta e total siléncio por um pequeno periodo de tempo e,
em seguida, o siléncio é preenchido pela musica “Cry Baby’, da visceral cantora
Janis Joplin, que comeca de maneira stbita e em volume alto.

O intuito da tela preta sem nenhum som tocando é deixar o espectador
em alerta e a entrada da cancao de Janis Joplin, surpreendendo-o, é baseado
nas seguintes consideracdes de Burke (2016, p. 96) sobre o som: “Independen-
temente de sua forca, um inicio subito ou suspenséo subita do som tem o mes-
mo poder. A atencao é despertada por isso; as faculdades passam a estar aler-
tas, por assim dizer, em sua guarda”

E baseada nesse principio da subitaneidade do som que foi feita a escolha
da musica final do filme, “Hino a Rua’, de autoria desconhecida, que se inicia em
volume alto, assim que é dita a ultima fala do filme.

Para escrever o Roteiro ja tinha em mente que a personagem Verénica se-
ria uma professora de Historia em um futuro proximo e estaria ministrando aula
sobre os Secundaristas em Luta, movimento do qual ela havia feito parte quan-
do adolescente. Sabia também que seriam incluidos na histdria escritos e relatos
sobre os Secundaristas em Luta feitos por mim no final de 2015 e inicio de 2016.

5. Construcao do Roteiro

Foi em uma conversa sobre o filme na biblioteca com dois colegas do Ce-
pae explicando como esses relatos sobre as ocupagdes escritos por mim iriam

4 Documentario produzido pelo Centro de Midia Independente (CMI) que registra a ocupacéo
urbana Sonho Real que aconteceu em Goiania em 2004 e a desocupacéo violenta que os parti-
cipantes sofreram das manifestacoes de Maio de 68 (Sequéncia 03; 11; 13 e 15). Esses audios e
videos de manifestacdes sao importantes para o enredo do filme e também sdo com o intuito
de causar no espectador esse sentimento Sublime, que quando se apresenta através do som,
mais especificamente dos gritos das multiddes, provoca, segundo Burke, uma espécie de fas-
cinio e confuséo no espectador e envolve seus sentidos a ponto de provocar uma vontade de
passar a fazer parte da multiddo.

* Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=i1h28d-niU4&t=52s. Acesso em: 11 jul. 2018.
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fazer parte do filme - travestidos como as memérias da Verdnica-adolescente,
contribuindo para a construcao de sentido, ajudando a ambientar o espectador
que o filme se passa em 2025 - que surgiu a ideia dos flashbacks que a professo-
ra Veronica tem durante a aula e que acompanham toda a saga, com narrativas
em off dos relatos sobre as ocupacoes.

A partir dessa ideia se iniciou o processo de selecao e transcricdo dos re-
latos que iriam compor a narrativa, que sao manuscritos. Posteriormente, foi o
momento de decidir a ordem em que cada um aparecia no filme e prevaleceu
a ordem cronolégica. Os relatos e temporalidade foram aspectos dificeis de se-
rem retratados, o receio de ficarem confusos muitas vezes se fez presente, por
isso a ordem cronoldgica, para facilitar o entendimento.

Ao ler um dos relatos selecionados, a palavra “amanha” teve destaque e
foi decidido que seria ela que desencadearia esse relato especifico (Sequén-
cia 02 do Roteiro). Ao compartilhar isso em orientacdo surgiu-nos a ideia das
palavras-chave de cada escrito, que desencadeiam cada cena de flashback
dos filmes.

6. Analise do roteiro: Estado de Suspensao

O movimento dos Secundaristas em Luta foi responsavel por dezenas de
ocupacgdes em Goias que, durante esse periodo, mudou completamente o fun-
cionamento das escolas e a relacdo dos alunos participantes com seus locais de
ensino. As regras antigas foram desconsideradas e o novo acordo foi decidido
pelos proprios estudantes, em assembleia, local deliberativo onde todas as de-
cisdes eram tomadas, apds debates sobre a pauta e, por fim, votacao. Essa des-
caracterizacdo do sentido atribuido ao sistema escolar entdo em vigor pode ser
compreendida como aspecto do chamado Estado de Suspensao.

Estado de Suspensdo € o estado instaurado no momento em que a forca in-
terpeladora de um conhecimento provoca, justamente por atingir, de algum
modo, 0 amago do individuo, a suspensao das atribuicdes de sentido ante-
riormente em vigor. E, sequndo pensamos, 0 momento exato em que o co-
nhecimento do passado ndo simplesmente produz sentido para o presente,
mas suspende, ao mesmo tempo, as orientacdes de sentido anteriormente
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vigentes. E desse modo que ele é experimentado, vivenciado, como crise, co-
mo intensa ruptura na producdo de sentido. (SADDI, 2017, p. 9).

Ao analisarmos alguns trechos dos relatos que compdem o roteiro, po-
de-se chegar a conclusao de que também se instalou na autora, naquele pe-
riodo, o Estado de Suspensao.

O primeiro relato a ser analisado é datado do dia 30/04/2016, que compde
a Sequéncia Final do Roteiro (Apéndice 1) e refere-se a um momento que ocor-
reu apds a autora assistir a uma aula que relaciona o conceito filoséfico do Su-
blime com o0 movimento social dos Secundaristas em Luta:

[..] Eu quero ser igual a esses professores que tém o poder de nos fazer sair
das aulas com a maior certeza de que o mundo é nosso, igual aconteceu co-
migo na aula sobre o sublime. Ela me marcou de uma maneira que sé eu sei, a
luta se mostrou diferente pra mim naquela aula, minha percepcdo de mundo
mudou. E que a aula foi tdo boa, a explicacao foi bonita. E sublime. Foi uma
pequena revolucdo, a explicacao foi maravilhosa, no sentido do belo e do su-
blime, foi grande (Apéndice, 2018, p. 52).

Utilizando a explicagao sobre Estado de Suspensao, quando a autora diz
que mudou sua percepcao de mundo apds assistir a aula sobre o Sublime, hou-
ve uma“intensa ruptura na producao de sentido” (SADDI, 2017, p. 9). Um conhe-
cimento, neste caso o do Sublime, a tocou profundamente e nao sé alterou a
producao de sentido em sua vida, como suspendeu o que anteriormente vigo-
rava. Ainda sobre este caso e o Estado de Suspensao:

[..] quando uma informagdo ou um conjunto delas, um conceito ou um con-
junto deles, nos arrebata, abala as nossas estruturas sensiveis mais profun-
das, atinge-nos de tal modo e com tal intensidade que a vida parece perder
todo o sentido, ou, ao contrario, ganhar em significacdo antes jamais vista, s6
ai cria-se uma cisao entre o que éramos antes e o que seremos depois, e esta-
mos, finalmente, diante desse momento extraordinario.

Tal momento ou estado instaurado durante um processo de aprendizagem
ndo é paulatino, progressivo. Ao contrario, ele é abrupto, repentino e impe-
tuoso. O conhecimento apresenta-se, nessas condi¢des, como uma forca que
surge intensa e inesperadamente para vascolejar, revirar toda a estrutura
mais intima do sujeito, de modo que, repentinamente, ele se veja diante des-
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sa sensacao de arrebatamento diante da qual reage de modo atonito, estu-
pefato. (SADDI, 2017, p. 10).

O novo conceito foi arrebatador na vida da aluna, a partir do trecho anali-
sado (Sequéncia Final do Roteiro), constatamos que houve um ganho de signi-
ficado grande em relacao a vida da autora, que passa a definir sua vida antes e
depois desse momento, exatamente como prevé a definicao de Estado de Sus-
pensao exposta acima. Pode-se, a partir do relato, perceber que foi arrebatador
e atingiu a estrutura mais intima da aluna, a maneira como ela enxerga sua re-
lacdo com o mundo e como vé a luta dos Secundaristas se transformou, sendo
estes aspectos do Estado de Suspensao.

7. OEstado de Suspensao e o Sublime

Ainda no relato da Sequéncia Final do Roteiro, analisaremos outro trecho:

Eu espero da vida o Sublime, mesmo que se apresente em instantes, em cur-
tos periodos de tempos, mesmo que seja efémero. Igual o fogo da manifesta-
¢do dos secundaristas. A galera protegeu o fogo que os bombeiros tentaram
apagar com agua suja, se uniu e naguele momento era isso que mais impor-
tava. O fogo, a chama, ia apagar do mesmo jeito ndo ia? Mas proteger o fogo
naquela hora era o que mais importava [...] (Apéndice, 2018, p. 52).

A autora afirmar que espera de sua vida o Sublime mesmo que ele se apre-
sente em instantes demonstra a grande estupefacao que o novo conceito pro-
vocou em sua vida. Ela esta disposta a esperar o tempo de uma vida inteira por
um momento que, segundo ela, pode se apresentar em alguns instantes, mas so-
mente o fato de se revelar equivale o tempo que ela dedicou ou esperou por isso.

Segundo Rafael Saddi (2017, p. 15), essa estupefacdo, esse arrebatamento
diante de um conhecimento, um conceito, uma obra, etc., é Sublime. Ao se rom-
per com a ordem dos sentidos, cria-se uma desestabilizagao, um momento de
crise. O sujeito é colocado cara a cara com algo grandioso e inesperado, em que
ele nao sabe mais o que esta acontecendo ou o que vira a seguir.

E fonte de Sublime tudo que é “capaz de excitar as ideias de dor e perigo
(BURKE, 2016, p. 52), 0 que acontece nesse momento de crise quando instau-

"
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rado o Estado de Suspensao. O sentimento que pode prevalecer também é o
Assombro, que Burke (2016, p. 65) define como o mais alto grau do Sublime:

A paixdo causada pelo grandioso e sublime na natureza, quando estas causas
assumem suas formas mais poderosas, é o Assombro; e o Assombro é aque-
le estado da alma em que todos os seus movimentos estao suspensos e com
algum grau de horror. Neste caso, a mente estd tao inteiramente preenchida
por seu objeto, que ela ndo consegue entreter qualquer outro nem, por con-
sequéncia, raciocinar sobre o objeto que a ocupa. Dai surge o grande poder
do sublime, que longe de ser produzido por nossos raciocinios, ocorre antes
deles e passa por ndés com uma forca irresistivel. O assombro, como eu disse,
é o efeito do sublime em seu mais alto grau [...].

Levando em consideracao a relacao direta entre o Estado de Suspensdo e o
Sublime que estabelecemos neste trabalho, seguiremos para a analise de outro
texto, agora um relato de uma manifestacdo dos Secundaristas em Luta da qual
a autora participou e que se encontra na Sequéncia 07 do Roteiro:

[..] A aula naquele dia ia ser na rua, estdvamos com sede de luta, nos sentia-
mos invenciveis, mesmo sabendo que a PM nos esperava. No momento em
gue saimos comecou a chuva mais forte que eu vi na vida. Eu ndo sei exato
guanto tempo a chuva durou, ela nao foi demorada, mas foi muito forte. Nos
fechamos a Anhanguera e a Goids, colocamos as cadeiras em circulos, demos
aula na rua. Os 6nibus enfileiraram, ninguém passava, a PM tentou entrar, de-
mos todos as maos, ali ninguém passava. Me sentia invencivel, nds todos jun-
tos de mdos dadas, nem a PM conseguia nos parar. Alguns passageiros des-
ceram dos Onibus irritados, nos xingando, tentei explicar que lutdvamos por
escola, por todos, e que ndo somos os inimigos. Outros, nos apoiavam.
Depois saimos da Anhanguera e continuamos em frente, fomos pra Praca Ci-
vica, ficamos cara a cara com PMs, subimos na cadeira. O ato andou bem, pa-
rou o transito, fez barulho. Depois de muita luta, chuva e voz voltamos para
o Lyceu, devolvemos as cadeiras intactas, o transito normalizou, mas eu nao
era a mesma. Até agora estou me sentindo invencivel. Goids j4 ta fervendo!
Se segura, Marconi!!!! (Apéndice, 2018, p. 28-29).

Este relato foi escrito no dia 25 de dezembro de 2015, meses antes da es-
crita do relato da Sequéncia Final. A autora ainda ndo conhecia o conceito do
Sublime e narra uma manifestacdo dos Secundaristas em Luta, da qual parti-
cipou.
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A autora narra sua experiéncia, a sensac¢ao de invencibilidade que a ma-
nifestacao lhe trouxe. Ela escreve que se sente invencivel junto com os outros
manifestantes, que juntos ndo conseguem ser barrados nem pela policia. Além
disso, afirma que nao é a mesma apos a manifestacéo.

O Estado de Suspensédo nao acontece apenas em sala de aula. O Movimen-
to dos Secundaristas em Luta provocou momentos em que a realidade, duran-
te determinados periodos de tempo, mudou radicalmente. O cenério escolar,
durante o tempo de ocupacao, foi radicalmente transformado. A ordem vigen-
te foi subvertida. Os estudantes estdo nas camadas mais inferiores da hierar-
quia escolar do modelo de escola atual da sociedade. De maneira repentina
eles passam a ser, com a ocupacao, quem tudo decide, encerra-se naquele mo-
mento a noc¢ao de hierarquia. Essa ruptura, essa transformacao radical, sdo as-
pectos claros do Estado de Suspensao, logo, é Sublime.

No relato da Sequéncia 07 a presenca da Policia Militar (PM) na narrativa
é constantemente lembrada. A policia - instrumento de coercdo social - perde
seu significado quando a autora escreve que ao caminhar para o local da ma-
nifestacdo se sente invencivel, mesmo sabendo que a PM os espera e também
quando diz que, quando todos deram as maos, nem a policia poderia para-los.

Essa suspensao de sentido, na visdo da escritora, retira da Policia Militar
sua capacidade de coibi-los ou para-los e essa sensacao de invencibilidade que
é constantemente lembrada no relato também é novidade, ja que o esperado é
acao da policia e submissao dos estudantes. Essa subversao dos sentidos apre-
sentada no relato da Sequéncia 07 demonstra o Estado de Suspensao provoca-
do na escritora, causado pela manifestacao dos Secundaristas em Luta, que por
causar esses sentimentos é, por si s6, Sublime.

Continuando a analise, podemos usar o termo do deleite para explicar o
motivo que o escrito relata um acontecimento Sublime, mas a autora nao estd
aterrorizada.

Burke (2016) afirma que quando ha um distanciamento do objeto de hor-
ror, ou seja, quando ele ndo oferece riscos ao sujeito, ha entao o deleite. Partin-
do da concordancia de que o movimento dos Secundaristas em Luta - Goias
foi Sublime, alguns aspectos presentes nele causam Assombro, mas, também,
medo, que impede que o Sublime seja uma experiéncia deleitosa. O Movimen-
to ndo ofereceu riscos a autora, que era estudante e o integrava. Nao me refiro
ao risco de repressao estatal, mas, sim, risco que o Movimento poderia causar a
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ela. Nao havendo risco, entao, hd o deleite e, além disso, elevacao, ja que ela se
refere ao coletivo como invencivel e deixa claro que quando eles estdo juntos
Sao maiores que a repressao.

O movimento dos Secundaristas em Luta, cujos integrantes nao teriam
medo deles proprios, ofereceu, entdo, risco a alguém, algum grupo. Néo se po-
de afirmar aqui as motivacdes desse medo, mas pode-se fazer suposicoes. E
compreensivel sentir medo diante de algo ou alguém desconhecido, diante do
incompreensivel e imprevisivel. Esse medo é uma maneira de autopreservacao.
A autoridade, no caso dos Secundaristas em Luta, nado foi tolerada, entédo faz
sentido alguém que retém alguma autoridade se sentir ameacado pelo movi-
mento, com medo de perdé-la, sentindo assim apenas medo e nunca experien-
ciando a grandiosidade do Sublime. Independentemente do motivo do medo,
fato é que ele impossibilita o deleite e sobra apenas o horror.

Consideracoes finais

A partir da analise dos dois relatos selecionados, chegamos a conclusao de
que ha semelhancas presentes nos escritos com o Estado de Suspensdo, como
arrebatamento diante de uma nova experiéncia que leva a renovagao dos sen-
tidos do sujeito e divide suas vidas em antes e depois, etc. Podemos afirmar que
os acontecimentos ali narrados estavam sob o efeito do Estado de Suspensdo e,
consequentemente, do Sublime.

Também discorremos durante este trabalho a respeito do movimento dos
Secundaristas em Luta - Goias e de seu estado Sublime, através de breve analise
de sua atuacao e efeito, e propusemos, ao usar o conceito do deleite, uma ex-
plicacdo a nossa hipétese de que o Movimento foi Sublime e nao causou horror
aos participantes, mas, sim, elevacao.

Esta proposta pode ser mais bem analisada em futuros trabalhos académi-
Cos que se interessem em relacionar o Sublime com Movimentos Sociais. Além
disso, uma analise extensa de relatos e entrevistas de participantes dos Secun-
daristas em Luta pode nos propiciar resultados mais completos e abrangentes,
gue nos oportunizaria melhor compreensao do movimento, seus efeitos nos
participantes e suas acdes. Este € um caminho que tenho interesse em seguir e
direcionar os meus futuros trabalhos académicos.
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Concluimos que caracterizamos os aspectos do Sublime presentes no Ro-
teiro do filme Seja realista, exija o impossivel, no ambito do Som, da Imagem
e da lluminacdo. Ademais, existe a recepcdo do publico ao Seja realista, exija
o impossivel. Por mais que existam diversas caracteristicas Sublimes que sdo
componentes do roteiro, o desafio de representar isso em imagem e som nao
é facil e é, também, subjetivo. Infelizmente, nao sera possivel incluir neste tra-
balho a reacdo dos espectadores do filme. Contudo, a proposta de fazer um
filme foi sequida e ele sera disponibilizado livremente a todos que tenham in-
teresse na obra.
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Capitulo Il

DIVERSIDADE E ENSINO



AS CONTRIBUICOES DA NEUROCIENCIA PARA A
APRENDIZAGEM DE CRIANCAS COM DEFICIENCIA:

ENFASE NA COLETANEA DE SUGESTOES DE
RECURSOS PEDAGOGICOS

Andréa Hayasaki Vieira’
Marina Marques Mendes Salviano?

Resumo: Neste relato de experiéncia visa-se enfatizar a importancia da neurociéncia
para a aprendizagem das criangas com deficiéncia, bem como o uso adequado das es-
tratégias pedagdgicas que favorecam a estimulagao das areas cerebrais para a forma-
cdo de novas ligacdes sinapticas. Tem-se por objetivo geral compreender as funciona-
lidades cerebrais para selecionar os recursos pedagdgicos que otimizem a aprendiza-
gem. Para tanto, foram selecionadas algumas estratégias ltdicas atendendo-se as espe-
cificidades de cada educando. Optou-se por utilizar materiais, principalmente, de baixo
custo e, para divulgacdo, criou-se recentemente a pagina no Facebook “Aprendizagem
em Rede 2"1. Essa iniciativa teve em vista compartilhar sugestdes utilizadas durante o
periodo de fevereiro a junho de 2019, nao ficando restritas ao ambiente de trabalho.
Entende-se que o conhecimento deve ser compartilhado, formando uma rede de infor-
macdes e saberes. Os tedricos que contribuiram para este estudo foram os seguintes:
Vlygotsky (2009), Consenza e Guerra (2011), Maia (2011), Relvas (2012, 2015). Conclui-se
que o estudo da neurociéncia é de extrema importancia para a aprendizagem, sendo
a atualizacdo dos conhecimentos pelos professores imprescindivel para possibilitar, de
forma mais assertiva, a selecdo dos recursos pedagdgicos, observando-se o educando
numa visdo holistica e linear.

Palavras-chave: Neurociéncia. Aprendizagem. Recursos pedagdgicos.

' Endereco produto: https://www.facebook.com/aprendizagememrede2.
2 Secretaria Municipal de Educagao de Goiania. E-mail: andreahvfono@hotmail.com.
3 Secretaria Municipal de Educacéo de Goiania. E-mail: nininhamarques@yahoo.com.br.
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Introducao

A aprendizagem gera mudanca no comportamento resultante da experi-
éncia ou prética e depende da mediacao, da convivéncia, da partilha, ou seja, a
aprendizagem é construida ao longo da histéria social da pessoa, necessitando
de empenho e rotina de estudo. De acordo com Vigotsky, o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores (atencdo voluntaria, percepcdo, memoria e
pensamento, linguagem), culturalmente organizadas e particularmente huma-
nas, permite avancar no processo de desenvolvimento humano, possibilitando,
assim, participacdo nos diferentes tipos de atividades escolares.

O ensino escolar opera com fungdes psiquicas superiores que ndo soé se
distinguem por uma estrutura mais complexa como ainda constituem forma-
¢oes absolutamente novas, sistemas funcionais complexos [...] todas as funcoes
superiores tém uma base similar e se tornam superiores em funcao de sua to-
mada de consciéncia e da apreensao (VIGOTSKY, 2011, p. 309).

Vale ressaltar que, no contexto escolar, o professor tem a funcéo de orga-
nizar os processos de ensino e mediar a relacdo com o conhecimento, possibili-
tando o desenvolvimento cognitivo, comportamental, emocional e social. Para
tanto, faz-se necessario estimular a Zona de Desenvolvimento Iminente ou pro-
ximal, pois os processos estdo em fase de maturacéo.

O que uma crianga é capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se
zona de desenvolvimento potencial [iminente]. Isso significa que, sendo devi-
damente auxiliada, podemos medir ndo sé o processo de desenvolvimento até
0 momento presente e 0s processos de maturagao que ja se produziram, mas
também aqueles que ainda estdao ocorrendo. O que a crianga pode fazer hoje
com o auxilio dos adultos, podé-lo-a fazer amanha por si s6. A area de desen-
volvimento potencial [iminente] permite, pois, determinar os futuros passos da
crianca e a dinamica do seu desenvolvimento, bem como examinar nao sé o
que o desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzird no processo
de maturacdo (VIGOTSKY, 1991).

Segundo Vygotsky (2003, p. 79), o professor exerce papel fundamental ao
pensar em recursos e estratégias pedagdgicas que favorecam o desenvolvi-
mento do aluno, pois é ele quem orienta e direciona as atividades de acordo
com os objetivos que estabelece nas aulas. Por isso, deve respeitar a necessida-
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de e o ritmo dos educandos. O “processo educativo, portanto, é trilateralmente
ativo: o aluno, o professor e o meio existente entre eles sao ativos”

Cabe, pois, salientar que “a aprendizagem sé ocorre com a formacéo e a
estabilizacdo de novas conexdes sindpticas, o que requer tempo e esforco pes-
soal” (COSENZA; GUERRA, 2011). Ou seja: para acontecer aprendizagem faz-se
necessario estabelecer habitos de estudo, com rotina didria sobre o assunto,
seja lendo, realizando exercicios ou assistindo a video referente ao conteudo.
Sugere-se que seja contemplado o periodo de 30 a 60 minutos didrios para que
o cérebro consiga guardar as informag¢des mais importantes. Caso contrario, o
cérebro podera apagar o que nao foi reforcado, liberando a memdria para no-
vas informacoes.

Relvas (2015a) aponta ser a neurociéncia uma ferramenta que contribui
para a pratica pedagdgica, fazendo-se necessario que o professor tenha uma
base cientifica, compreendendo melhor os processos que envolvem o ensino
e a aprendizagem. Segundo Maia (2011), s6 saberemos a melhor forma de en-
sinar nossas criancas se pesquisarmos. A neurociéncia descreve a estrutura e o
funcionamento do sistema nervoso, enquanto a educagao cria condi¢des que
promovem o desenvolvimento das competéncias.

Nessa perspectiva, a neurociéncia oportuniza melhores subsidios aos pro-
fessores contribuindo para uma educagao mais justa e menos excludente. As-
sim sendo, o educador tem a possibilidade de compreender melhor como en-
sinar, vez que existem diferentes maneiras de se aprender (RELVAS, 2012). Os
educandos com deficiéncia que utilizaram os recursos pedagdgicos selecio-
nados durante as intervencdes beneficiaram-se, ampliando as condicdes de
aprendizagem e seus ritmos. Desse modo, estabeleceu-se uma sequéncia de
atividades capazes de estimular as areas cerebrais relacionando-as com as ne-
cessidades dos educandos.

As escolhas das estratégias pedagdgicas que os professores utilizam tor-
nam-se essenciais, uma vez que sao exigidas habilidade e sensibilidade para
perceber a diversidade existente entre as pessoas. Nao se trata de receitas pron-
tas e acabadas. Nesse sentido, Soares (2003) afirma que o educador precisa ter
conhecimento do funcionamento cerebral, bem como reconhecer que cada
aluno tem suas especificidades e aprende de maneira diferente, respeitando-se
os ritmos e estilos de aprendizagem. Evidentemente os recursos pedagdgicos
utilizados nao precisam ser sofisticados, com custo alto e tecnologia avancada.
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Ante o exposto, buscou-se mostrar que os recursos pedagogicos podem
ser simples, porém precisam evidenciar clareza da sua funcionalidade para ati-
var as conexdes cerebrais, propiciando o fortalecimento das redes neuronais
com vistas a gerar conhecimentos. Essa é uma cadeia de informacoes interliga-
das que necessita ser estimulada de forma adequada nos educandos com ou
sem deficiéncia.

Quanto ao significado das palavras ‘recurso’ e ‘pedagdgico, percebeu-se
gue o primeiro, entre outras definicdes, seria “meio para resolver um problema;
remédio, solucao; auxilio, ajuda, socorro, protecao” (FERREIRA, 2004). O recurso
pedagodgico auxilia a aprendizagem de quaisquer conteudos, intermediando
0s processos de ensino-aprendizagem.

Para Houaiss (2001), o termo pedagdgico, por sua vez, remete ao que pos-
sui caracteristicas ou finalidades educativas que visem a assegurar a adapta-
¢do reciproca do conteudo informativo aos individuos que se deseja formar.
Procurou-se, neste estudo, construir recursos pedagdgicos que atendessem as
especificidades dos educandos. Para tanto, foram utilizados materiais, princi-
palmente, de baixo custo e/ou construidos com materiais de reciclagem, sendo
mais acessivel aos professores, como pode ser observado na Figura 1:

Figura 1. Sugestao de recursos pedagdgicos
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O cérebro, por ser flexivel, é capaz de mudar de acordo com os estimu-
los que recebe do ambiente. Um “bom processo de ensino deve adiantar-se ao
desenvolvimento do sujeito” (VIGOTSKI, p. 114). Isso significa dizer que toda e
qualquer crianca é dotada de habilidades e que, para se desenvolver cognitiva
e intelectualmente, deve ser provocada a vivenciar situacdes reais que possam
ser simbolizadas pela linguagem, seja ela verbal, ndo verbal, pictérica e outras.

Nesses termos, a neuroplasticidade auxilia o processo de aprendizagem,
permitindo que o cérebro se reorganize para se desenvolver compensando os
possiveis desvios e deficiéncias, criando novos caminhos para a aprendizagem.
Na visdo de Relvas (2015), a plasticidade cerebral é a denominacao utilizada pa-
ra a capacidade que o cérebro tem de adaptar suas habilidades de organizacao
estrutural, préprias do seu funcionamento.

Essas alteracdes estruturais sao decorrentes de respostas as experiéncias
e de como o cérebro se adapta as condicdes mutantes e aos estimulos repeti-
tivos. A “plasticidade é o ponto culminante da nossa existéncia e do nosso de-
senvolvimento, da qual depende todo o processo de aprendizagem” (RELVAS,
2015, p. 52).

Nessa perspectiva, os professores precisam estar capacitados para com-
preender e atender as diferencas cognitivas dos alunos de acordo com os prin-
cipios da neurociéncia. Assim ocorrendo, o conhecimento do sistema nervoso,
fisiologico e patoldgico ajuda a melhorar as praticas educativas visando a di-
minuicao das dificuldades de aprendizagem (ESCRIBANO, 2007 apud GROSSI
etal., 2014).

O cérebro necessita de novos estimulos, novas informacdes e conceitos.
Vygotsky (1997, p. 17) alerta para o fato de que, quanto mais tortuoso o percur-
SO possa ser, ou quanto mais atravessado por rupturas e conflitos a aprendiza-
gem do deficiente possa parecer, na verdade, o que se tem quando o caminho
direto esta impedido sao mais e melhores caminhos indiretos de desenvolvi-
mento.

Neste estudo, teve-se por objetivo geral compreender as funcionalida-
des cerebrais para selecionar os recursos pedagogicos que otimizem a apren-
dizagem. Para o alcance dos objetivos, pretendeu-se utilizar os principios da
neurociéncia e aprendizagem, com base em autores que percebem essa rela-
¢do e versam sobre a importancia da neurociéncia para a educacao, tais como:
Vygotsky (2009), Consenza e Guerra (2011), Maia (2011), Relvas (2012; 2015).
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Relvas (2011), por sua vez, relaciona a Neurociéncias com os Transtornos
de Aprendizagem demonstrando que sdo necessarias multiplas eficiéncias pa-
ra uma educacao inclusiva. Para essa autora, a Neurociéncia pode ser aplicada
em sala de aula por meio dos estimulos cerebrais, despertando inteligéncias
com aquilo que chama de biologia do afeto e amor, pois estes criam vinculos
e conquistas no cotidiano, ja que é fruto da observacdo, interacdo e acolhida a
todos que aprendem.

Neste relato de experiéncia buscou-se na neurociéncia o referencial teé-
rico que favorecesse o entendimento estrutural, funcional e organizacional do
sistema nervoso em desenvolvimento, gerando mudancas comportamentais e
desenvolvimento da aprendizagem de acordo com as potencialidades do edu-
cando. A clareza na escolha dos recursos pedagogicos utilizados durante as ati-
vidades proporciona maiores possibilidades de assertividade e avan¢os no pro-
cesso de aprendizagem, devido a reorganizacao do sistema cerebral, bem co-
mo a formacdo de novas conexdes sinapticas.

Para compartilhar os recursos pedagdgicos e conhecimentos, criou-se a
pagina no Facebook “Aprendizagem em Rede 2, em que as imagens dos recur-
sos pedagdgicos foram postadas com explicacao tedrica, envolvendo a neuro-
ciéncia. Um dos desafios posteriores consiste em poder criar uma rede interli-
gada de conhecimento, com postagens de relato de experiéncias de professo-
res de outras localidades para que, juntos, se possa fortalecer a pratica pedagé-
gica em prol dos educandos e de seu desenvolvimento.

1. Desenvolvimento

As atividades neuronais geram um mundo interno que se adapta e se mo-
difica a medida que interagem com o meio ambiente. Isso se da pelas cons-
tantes trocas de mensagens e respostas desencadeando mudancas no cérebro.
A cada nova vivéncia, experiéncia e aprendizado, novas conexdes neurais sao
acrescentadas (RELVAS, 2012, p. 118).

Acreditando que a neurociéncia contribui para a educacdo, entende-se
gue os estudos, as pesquisas e a socializacdo dos conhecimentos reforcam os
caminhos adequados a serem seguidos pelos professores. Dessa forma, este
relato de experiéncia procurou mostrar algumas formas interventivas, a sele-
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¢ao dos recursos pedagdgicos utilizados com os educandos e alguns resulta-
dos dessa estimulagao, tendo por base os estudos da neurociéncia.

Durante o semestre de 2019, foram realizadas intervencdes com os educan-
dos para otimizar, principalmente, o desenvolvimento do processo de leitura/es-
crita e raciocinio l6gico matemadtico. Para tanto, adotaram-se recursos pedagogi-
cos voltados a estimulacdo das funcdes cognitivas que se encontravam em de-
fasagem (atencdo, memdria, concentracdo, linguagem, planejamento, organiza-
¢ao do pensamento). Foram utilizadas ainda noc¢des psicomotoras envolvendo
0 Corpo, 0 movimento e a conscientizacao do ato motor para, posteriormente,
se desenvolverem as competéncias para ler, escrever e fazer célculos. Essas sao,
pois, etapas de desenvolvimento que precisam ser respeitadas e estimuladas.

Acreditando que o conhecimento nado pode ficar restrito a um grupo de
trabalho, resolveu-se criar a pagina no Facebook “Aprendizagem em Rede 2/,
para postar as imagens/fotos e também acrescentar informacoes tedricas, com
base nas explicacdes da neurociéncia. Para exemplificacdo, seguem alguns re-
cursos pedagogicos utilizados com os educandos, na Figura 2:

Figura 2. Recursos pedagoégicos e funcionalidade das dreas cerebrais

Fonte: Especializacdo dos hemisférios (Roberto Lent, 2002).

Outros recursos pedagdgicos podem ser visualizados no endereco: ht-
tps://www.facebook.com/aprendizagememrede2, bem como o modo de fazer
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e as areas cerebrais que estdo sendo ativadas durante as estimulagdes, e/ou as
areas que podem contribuir de forma coadjuvante no processo de aprendiza-
gem. O cérebro organiza e se reorganiza durante toda a vida, permitindo novas
ligacdes sindpticas, novas aprendizagens. Para tanto, precisa ser estimulado, ser
treinado para estabelecer as conexdes.

William James (1890, p. 68), em The Principles of Psychology, foi o primeiro a
introduzir e descrever o termo ‘plasticidade’ nas neurociéncias em referéncia a
susceptibilidade do comportamento humano para modificacdo.

Plasticidade [...] significa a posse de uma estrutura débil o bastante para ce-
der a uma influéncia, mas forte o bastante para ndo ceder tudo de uma sé
vez. Cada fase relativamente estavel de equilibrio em tal estrutura é marcada
pelo que podemos chamar de um novo conjunto de hébitos.

Com base neste estudo, pretende-se, posteriormente, formar uma rede in-
terligada de informacées com professores de outras localidades com vistas, en-
tre outras, as seguintes acdes: compartilhar conhecimentos, propiciar discus-
sdes sobre o assunto, bem como criar oportunidades de manifestar dividas e
possibilitar novas vivéncias, fortalecendo a pratica pedagdgica em prol do de-
senvolvimento dos educandos em sala de aula.

Consideracdes finais

As contribuicdes da Neurociéncia para a Educacao sao inumeras, porém
pouco exploradas pelos professores. As estratégias pedagdgicas promovidas pe-
lo processo ensino-aprendizagem, aliadas as experiéncias de vida, desencadeiam
processos como a neuroplasticidade, modificando a estrutura cerebral do apren-
dente. Tais modificagdes possibilitam o aparecimento de novos comportamen-
tos adquiridos no processo de aprendizagem (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 141).

A experiéncia realizada durante este semestre mostrou o quanto é impor-
tante conhecer os mecanismos cientificos relacionados ao cérebro para conce-
ber o desenvolvimento da aprendizagem. Sob esse angulo, foi notéria a evo-
lugao dos educandos em varios aspectos: cognitivos, emocionais, sociais e lin-
guisticos, os quais contribuiram para o aumento da autoestima, acarretando
maior confianca e interesse pela aprendizagem.
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A esse respeito, nao basta estimular o cérebro com muitas atividades, é
necessario que o professor aprofunde os estudos cientificos para selecionar re-
cursos pedagogicos adequados e realcar as especificidades de cada educando,
conduzindo-o para o aperfeicoamento das habilidades e capacidades. “E fun-
damental que os professores conhecam como o cérebro organiza os conheci-
mentos e as estruturas cerebrais que sustentam esses conhecimentos” (MACIEL
apud TABACOW, 2006, p. 204). Assim ocorrendo, é possivel utilizar a neurocién-
cia em prol de uma educacgao para todos. Nao se trata de uma férmula magi-
ca para extinguir os problemas e sim seriedade, conhecimentos de ética para
compreender melhor o processo ensino-aprendizagem.

Conclui-se que as contribuicdes da neurociéncia para a aprendizagem foi
um estudo que merece aprofundamento cientifico, reflexdes e discussdes, me-
Ihorando a eficiéncia das praticas educativas exigidas pelo atual cenario edu-
cacional. Tais estudos viabilizam ainda favorecer a ampliacdo de possibilidades,
tornando mais assertivas a selecdo e a execucao das atividades pelos professo-
res. Neurociéncia e Educagao consolidam uma parceria essencial envolvendo
0s aspectos biopsicossocioespirituais, ou seja, propiciam uma visdo sistémica
de todo o processo ensino-aprendizagem.
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guas sem reduzi-las a listas de palavras atadas por normas gramaticais, mas compreen-
didas como um rico sistema de enunciados estabelecido arbitrariamente por um dina-
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1. Lingua, Texto e Discurso: uma teia dialdgica

Os elementos da lingua dentro do sistema da lingua ou do ‘texto’ (numa
acepcao rigorosamente linguistica) ndo podem encetar uma relacao dialé-
gica. Tal relacdo pode estabelecer-se entre as linguas, os dialetos (dialetos
territoriais, sociais, jargoes), os estilos (funcionais) da lingua (limitando-nos a
lingua falada e a linguagem cientifica), em outras palavras: podem estes ele-
mentos falar um com o outro? Isto é possivel, mas somente mediante uma
abordagem nao linguistica, ou seja, somente mediante uma transformacéo
que os torne uma ‘visdo do mundo’ (ou um tipo de percep¢ao do mundo,
realizada pela lingua ou pela fala), um ‘ponto de vista, uma ‘voz social; etc.
(BAKHTIN, 1997, p. 347).

E nessa perspectiva dialdgica que pretendemos discutir o ensino da leitu-
ra e da escrita de textos em Libras e em portugués escrito, no contexto esco-
lar de educacdo inclusiva: tomando as palavras como signos potencias que s6
ganham e/ou produzem sentido quando imersos em um emaranhado textual.
Nesse sentido, texto ndo se restringe a uma materialidade representada no pa-
pel - a escrita, ou no som - a fala, mas a um organismo vivo que ganha existén-
cia em contato com outros textos - no contexto.

Nessa interacao, que ocorre nao de forma linear, mas espiralada, para fren-
te, para tras, em um eterno vaivém, surgem pontos de contato que indicam os
possiveis sentidos dado as palavras e as formas como foram estruturadas — em
didlogo. Trata-se, pois, de um contato dialégico entre enunciados, e ndao um en-
contro mecanico entre sinais (tipograficos, fonicos, visuais...) dispostos linear-
mente sob a tutela de normas gramaticais.

Apenas o enunciado comporta uma relacao imediata com a realidade e
com o locutor vivo (com o sujeito). Na lingua, existem apenas as potencia-
lidades (os esquemas) dessa relacdo (formas pronominais, modais, recursos
lexicais, etc.). Mas o enunciado se determina ndo s6 por sua relagdo com o
objeto e com o sujeito -“autor” falante (e pela relagdo deste com a lingua
como sistema de potencialidades, e como dado), mas também, sendo is-
SO que nos interessa, por sua relacdo imediata com os outros enunciados
dentro dos limites de uma esfera de comunicacdo. Fora dessa relacdo, o
enunciado ndo tem realidade (a ndo ser como texto). Apenas o enunciado
pode ser correto (ou incorreto), verdadeiro, veridico (mentiroso), belo, etc.
(BAKHTIN, 1997, p. 351).
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Por meio da linguagem e na interagao com o outro, isto é, durante as me-
diacoes dialdgicas entre sujeitos, as materialidades textuais vao se constituindo
em discursos e, assim, o que é pensado, falado, escrito, sinalizado... passa a cau-
sar efeito de afirmacao, negacao, reflexdo, estranhamento, questionamento, in-
dagacao, concordancia, discordancia... Em outras palavras, é apenas o enuncia-
do (organizado em textos como potencialidades dialdgicas), e ndo a abstracao
linguistica de um idioma (as palavras da lingua e suas normas gramaticais), que
possibilita a interacdo social entre locutores e promove as mediacdes humanas
capazes de produzir efeitos de sentidos a sua existéncia.

As marcas linguisticas presentes nas produgdes textuais dos sujeitos es-
tdo intimamente ligadas as suas experiéncias com o idioma, dependem de sua
imersao no mundo letrado; e os efeitos que provocam sdao meras ressonancias
dialégicas, sao o resultado de um entrelagamento de discursos advindos do seu
contato com outros interlocutores. Assim, a compreensao a que se pode che-
gar é de que nao existe nada fora da linguagem, todas as relagdes interpessoais
passam por ela, todos os atos humanos sdo textos potenciais em constante di-
alogo com outros textos, sao discursos.

O texto € o que nao entra no ambito linguistico e filoldgico. Este segundo as-
pecto (polo) pertence ao préprio texto, mas sé6 se manifesta na situacao e na
cadeia dos textos (na comunicacao verbal dentro de uma dada esfera). Este
polo nédo o vincula aos elementos reproduziveis de um sistema da lingua (dos
signos) e sim aos outros textos (irreproduziveis) numa relagao especifica, dial6-
gica (e dialética, quando se abstrai o autor). Este segundo polo é inseparavel do
autor, e nao decorre de uma singularidade fortuita, primaria e natural; realiza-
se totalmente através do sistema de signos da lingua. (BAKHTIN, 1997, p. 332).

Sob esse prisma, as interacdes que se configuram no ambiente educacio-
nal também devem ser consideradas em seu contexto dial6gico e os sujeitos
que dele fazem parte devem ser tomados como produtores de discursos. Ao
produzirem seus textos e ao atribuirem sentido ao texto do outro, os educan-
dos deixam suas marcas, posicionam-se como autores também, apresentam-se
a seus interlocutores, enunciam parte de suas experiéncias, demonstram suas
visdes do mundo. A isso Bakhtin (1997, p. 290-291) nomeia ato responsivo.

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significacdo (linguistica) de
um discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude
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responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), comple-
ta, adapta, apronta-se para executar, etc., e esta atitude do ouvinte estd em
elaboracédo constante durante todo o processo de audicdo e de compreen-
sao desde o inicio do discurso, as vezes ja nas primeiras palavras emitidas
pelo locutor. A compreensao de uma fala viva, de um enunciado vivo é sem-
pre acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau dessa
atividade seja muito variavel); toda compreensdo é prenhe de resposta e, de
uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor.
A compreensao passiva das significacées do discurso ouvido é apenas o ele-
mento abstrato de um fato real que é o todo constituido pela compreensao
responsiva ativa e que se materializa no ato real da resposta fonica subse-
gliente. Uma resposta fonica, claro, ndo sucede infalivelmente ao enunciado
fonico que a suscita: a compreensao responsiva ativa do que foi ouvido (por
exemplo, no caso de uma ordem dada) pode realizar-se diretamente como
um ato (a execucdo da ordem compreendida e acatada), pode permanecer,
por certo lapso de tempo, compreensao responsiva muda (certos géneros
do discurso fundamentam-se apenas nesse tipo de compreensao, como, por
exemplo, os géneros liricos), mas neste caso trata-se, poderiamos dizer, de
uma compreensao responsiva de acao retardada: cedo ou tarde, o que foi
ouvido e compreendido de modo ativo encontrard um eco no discurso ou no
comportamento subseqliente do ouvinte.

As sugestdes de atividades apresentadas a seguir perseguem esse objeti-
vo, buscam superar uma visao de ensino de linguas centrado em listas de pa-
lavras e exercicios gramaticais deslocados de seus contextos discursivos. Pro-
pdem que se tome a lingua - os idiomas, como discurso, um produto sempre
inacabado das interacdes dos sujeitos com o mundo, com o outro; e que se in-
vista no seu aprendizado a partir da imersdo dos sujeitos em textos - teias dis-
cursivas visuais, escritas, orais. Enfim, se sustentam na aposta de que é por meio
da vivéncia dos sujeitos em contextos reais de uso das linguas que suas estrutu-
ras linguisticas e seu sistema convencional de signos poderao ser acessados e
internalizados, possibilitando, assim, as suas (re)construgdes discursivas.

[...] a experiéncia verbal individual do homem toma forma e evolui sob o efei-
to da interacdo continua e permanente com os enunciados individuais do
outro. E uma experiéncia que se pode, em certa medida, definir como um
processo de assimilacdo, mais ou menos criativo, das palavras do outro (e ndo
das palavras da lingua). Nossa fala, isto é, nossos enunciados (que incluem
as obras literdrias), estao repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em
graus variaveis, pela alteridade ou pela assimilacdo, caracterizadas, também
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em graus varidveis, por um emprego consciente e decalcado. As palavras dos
outros introduzem sua propria expressividade, seu tom valorativo, que assi-
milamos, reestruturamos, modificamos. (BAKHTIN, 1997, p. 313-314).

2. Interacao Dialdgica: um ato responsivo

Estes planos de aula em formato escrito que aqui apresentamos encon-
tram-se desenvolvidos em Libras com legendas em portugués, acessando a pla-
taforma YouTube pelo link https://www.youtube.com/channel/UC4_6uAXJ1_
jITFBBGL79DHw. A intencao é que os leitores possam também interagir, dialo-
gar e problematizar a educacdo bilingue em uma abordagem dialdgica e dis-
cursiva, bem como elaborar, reformular, experimentar e avaliar tais propostas
em contextos reais de sala de aula bilingue.

Durante o desenvolvimento da pesquisa que fundamenta teoricamente
esses planos, realizamos encontros com participantes que também atuam co-
mo intérpretes de Libras em escolas de educacado basica, e uma das questdes
problematizadas foi a dificuldade em se definir o seu papel em sala de aula, ja
gue, muitas vezes, é colocado na funcao de professor regente do aluno surdo.

Apds as discussdes, ao menos um aspecto dessa questao foi esclarecido:
por lei, o regente dos anos finais de ensino fundamental é o profissional licen-
ciado para atuar como professor de determinada disciplina, cabendo ao intér-
prete, pois, a importante funcdo de colaborador do processo, trabalhando em
parceria com esse colega no planejamento e desenvolvimento dos conteddos
a serem aprendidos por todos os alunos.

Assim, as atividades aqui apresentadas podem ser tomadas como ideias
ou referéncias tanto para professores quanto intérpretes, pois apenas colabora-
tivamente elas poderao ser desenvolvidas em um espaco escolar de educagao
bilingue - Libras/Portugués Escrito. Trata-se de exemplos relacionados a conte-
udos das disciplinas: ciéncias, historia, portugués e matematica. E, obviamen-
te, ndo ha aqui qualquer pretensao de que essas sugestdes se tornem receitas
de procedimento, ou que seus resultados sejam satisfatdrios para todos que as
utilizarem. Seria uma enorme incoeréncia alimentar essa ilusdo, principalmen-
te, devido a concepcao tedrica que sustenta a proposta.

Reconhecemos as potencialidades dialdgicas de interacdo dos sujeitos,
compreendemos e respeitamos suas singularidades, logo, nunca teremos co-
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mo prever o que, quanto nem quando irdo aprender do que supostamente en-
sinamos. Ndo conhecemos nem controlamos as relagcdes associativas que fa-
zem ao longo das interagdes dialdgicas que vivenciam, sao atos responsivos!

Desse modo, o objetivo de cada uma das propostas aqui apresentadas é
apenas problematizar o conhecimento e sugerir que juntos, professores, intér-
pretes e alunos dialoguem, levantem hipoteses, formulem ideias, discordem,
concordem etc.; que seja possibilitada aos educandos aproximarem-se do ob-
jeto de estudo em pauta, cada qual a sua maneira, a partir de suas experiéncias
dialégicas que sao sempre atravessadas pelos discursos do outro.

Enfim, o nosso intuito foi trabalhar a leitura e a escrita em uma abordagem
discursiva, a partir da realidade da educacao inclusiva, com textos em portu-
gués escrito interpretados em Libras e, para tanto, organizamos nossos planos
a partir de temas geradores, norteados pela proposta freiriana assim definida:

[...] o tema gerador ndo se encontra nos homens isolados da realidade, nem
tampouco na realidade separada dos homens. Sé pode ser compreendido
nas relagdes homens-mundo. Investigar o tema gerador € investigar, repita-
mos, o pensar dos homens referido a realidade, é investigar seu atuar sobre a
realidade, que é suas praxis”. (FREIRE, 2018, p. 136).

Os temas geradores escolhidos devem ser frutos da realidade dos educan-
dos, de suas necessidades dialdgicas, de suas relagdes com o mundo, na valori-
zagao do “saber de experiéncia feito’, reconhecendo o mundo vivido como ob-
jeto de conhecimento. Mas aqui, neste caso especifico de planejamento e nao
de desenvolvimento em suas presencas, como ndo ha a possibilidade de dia-
logarmos previamente com eles na tentativa de chegarmos, juntos, a um tema
gerador, a um objeto de investigagao, nos valeremos desta sugestao de Freire:

Com o minimo de conhecimento da realidade, podem os educadores esco-
Iher alguns temas basicos que funcionariam como ‘codificacdes de investiga-
¢ao. Comecariam assim o plano com temas introdutérios ao mesmo tempo
em que iniciariam a investigacdo temdtica para o desdobramento do progra-
ma, a partir destes temas. (FREIRE, 2018, p. 165)

Nessa situacao, nao podemos nos distanciar da realidade de nossos edu-

candos, mas respeitar o conhecimento que trazem, propondo atividades sem-
pre sujeitas a modificacdes, construidas no coletivo, a partir da necessidade
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dialégica do grupo. Ou seja, o trabalho a ser desenvolvido a partir de um te-
ma gerador nao pode ser algo fechado, imutavel, mas deve oportunizar que os
educandos assumam o papel de sujeito diante do conhecimento e sejam es-
timulados a querer conhecer, o que para Freire (2017a) antecede o conhecer.

No papel de sujeitos, de participantes do ato de conhecer observamos a
acentuacao de sua curiosidade epistemoldgica, de seu desejo de investigacao.
Freire (2018) denomina universo temdtico minimo — temas geradores em intera-
¢do, configurando uma teia de saberes a serem investigados, de conhecimen-
tos a serem produzidos, na interacdo dos sujeitos com o outro e seus textos.

E, conscientes disso, na estruturacao de nossos planos de aulas partimos
da exposicao do que Freire (2018) denomina situacdo existencial provocadora,
gue tem a ver com o ato de desafiar os educandos a buscarem respostas ao pro-
blema apresentado, a discutir o tema e a obter respostas ndo apenas em nivel in-
telectual, mas da agdo (FREIRE, 2018, p. 120).

PLANO DE AULA 1

Tema Gerador: Meio Ambiente

Unidade Tematica: Agua

Disciplina: Ciéncias

Livro didatico: Ciéncias Novo Pensar (6° ano)

Conteudo: Unidade 4 - A Agua

Objetivo Geral

* Proporcionar momentos de interacao dialdgica entre os sujeitos envolvi-
dos na discussao da temética Agua, para o desenvolvimento da Libras e
do portugués escrito.

Objetivos Especificos

* Discutir questdes ambientais, sociais, econdmicas e politicas relaciona-
das a dgua.

* Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de deciséo e da
discursividade dos sujeitos envolvidos, relacionadas a tematica em ques-
tao.

* |dentificar as caracteristicas e a provavel intencionalidade de diferentes
tipos de textos trabalhados a partir do que é proposto na Unidade.
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Metodologia

e Leitura e interpretacdo em Libras do texto didatico.

* Apresentacao de situagdes existenciais provocadoras (problematizacao).

e Leitura individual dos textos apresentados.

e Socializacao com o grupo da leitura individual realizada.

* Sistematizacdo coletiva das interpretacdes realizadas: registro em portu-
gués escrito e Libras.

* Pesquisa tratando da tematica dgua, em grupos.

* Apresentacdo da pesquisa realizada em diferentes linguagens e géneros
discursivos.

e Leitura, interpretacdo e producao de slogans a partir dos textos trabalha-
dos.

Avaliacao

e Continua e processual.

* Autoavaliacao.

Situacao existencial provocadora 1

ATIVIDADE 1
1. Observe o texto a sequir:

A , :“'~.f -i N ».- .\ .
Fonte: www.arionautocartuns.com.br. Acesso em: 20/06/2019.
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2. Escreva a sua interpretacao da cena observada, em seguida socialize com
aturma.

3. Vamos escrever coletivamente um texto sobre a situacao, atentando para:
* Que situacao conflituosa o texto nos apresenta?
* O que fazemos em nosso dia a dia que pode provocar tal situacao?
* O que devemos fazer para resolver situacdes como a apresentada no

texto?

4. Vamos traduzir e interpretar em Libras a situacdo existencial apresentada

e o texto produzido coletivamente.

A partir da apresentacdo de uma situacdo existencial provocadora no for-
mato de texto imagético®, temos a possibilidade de ampliar as leituras de nos-
sos educandos e educandas de modo a auxilia-los a superar a simples decodi-
ficacdo literal da imagem, explorando a riqueza da intertextualidade nas pos-
siveis associacdes com a realidade e as diferentes leituras de mundo que fazem.
Com a proposta de uma producéo escrita coletiva oportunizamos a articula-
¢ao de ideias, auxiliando-os na aproximacdo da norma padrao da lingua por-
tuguesa, e na internalizacao de suas estruturas linguisticas, além de possibilitar
o desenvolvimento da discursividade de cada sujeito. Apresentamos ainda a
possibilidade de uma intervencao direta em Libras no trabalho colaborativo do
professor intérprete junto a turma, oportunizando ao grupo fazer negociagdes
com os textos nas duas linguas.

Situacao existencial provocadora 2

ATIVIDADE 2

1. Leia individualmente o texto da Unidade 4 do livro didatico. Em seguida,
retire dele algumas palavras que julgar importantes para sua compreen-
sao. Socialize suas escolhas com seus colegas, justificando-as.

A agua fora dos seres vivos
No ar atmosférico, a dgua é encontrada como vapor de dgua; nos polos e
em regides muito frias, ela existe sob a forma de gelo.

4 Retirados da internet, de dominio publico e facilmente encontrados.

88



A maior parte presente no planeta esta na forma liquida (estado liquido).
E assim que ela esta nos oceanos, nos mares, nos rios, nos lagos, nas nuvens
e formando os lencdis freaticos.

Vocé vé dgua nos rios e nos lagos e provavelmente ja viu no mar. Também
naTV, certamente, ja teve oportunidade de ver como a dgua se encontra nos
polos formando geleiras. Mas o que sdo os lencdis fredticos?

Quando chove, uma parte da dgua infiltra-se no solo, podendo alcancar
muitos metros de profundidade até encontrar rochas impermeaveis.

Sobre essas rochas a dgua vai se acumulando e passa a formar o lencol
freatico. A agua desse lencol freatico pode ser usada por plantas que tém ra-
izes muito compridas e pode retornar a superficie quando em excesso. Esse
retorno forma as nascentes ou fontes que vao constituir os rios. Muitas plan-
tas do cerrado possuem raizes com dezenas de metros para absorver a dgua
diretamente do lencol freatico.

Fonte: Livro didético: Ciéncias Novo Pensar (6° ano)/ UNIDADE 4 - A Agua. p. 170. 2. ed. Sao
Paulo: FTD, 2015. Demétrio Ossowski Gowdak, Eduardo Lavieri Martins (grifos do autor).

2. Apdsa leitura e a interpretacao do texto, pelo intérprete, em uma roda de
conversa discuta:
* Onde mais podemos encontrar agua?
* Qual aimportancia da agua para os seres vivos?

Na atividade sugerida, leva-se em consideracao os diferentes niveis de lei-
tura e compreensao textual de nossos educandos. Dialogicamente, propomos
que realizem leituras com efeito de sentido, que ultrapassem a simples deco-
dificacdo de palavras, de modo que se atentem a tematica, a escolha de pala-
vras que possam nos aproximar dos sentidos possiveis ao texto. A partir dessas
escolhas individuais, advindas da leitura de um texto do livro didatico, temos a
possibilidade de inserir todos os educandos em uma roda de conversa, proble-
matizando a situacdo existencial apresentada e os desdobramentos em torno
de sua tematica central.
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Situacao existencial provocadora 3

ATIVIDADE 3
Interprete o texto abaixo:

1.

iAW

O —~—zmo — X O

Fonte: www.arionautocartuns.com.br. Acesso em: 20/06/2019.

O

Dé um titulo criativo ao texto.

Socialize com os colegas o seu registro.

Apresente em Libras o que vocé registrou.

Escreva, coletivamente, um texto a partir do anagrama. Se preciso, utilize
as atividades anteriores como fonte de pesquisa para ajudar na producéo
escrita.
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Na interagao com o texto, convidamos os educandos a Ihe atribuirem sen-
tido, a complementé-lo, dando-lhe um titulo. A partir desse enlace propomos
discutir as impressdes dos sujeitos que emprestam ao texto do outro suas inter-
pretacoes, enriquecendo-o. Temos a possibilidade de trabalhar a producao de
frases contextualizadas, que causam efeito de sentido nas duas linguas, Libras
e lingua portuguesa. Sugerimos uma producao textual coletiva que ultrapasse
formas convencionais geralmente trabalhadas. Langamos o desafio de dar um
novo contorno ao texto produzido, uma nova estética.

Situacdes existenciais provocadoras 4 e 5

ATIVIDADE 4
* Observe como foram representadas as duas situacoes a seqguir:
Texto 1

www.pwdesenhos.com.br

Fonte: http://marlivieira.blogspot.com/2017/03/charges-analise-sob-o-contexto-do-dia.html.
Acesso em: 09/07/2019.
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Texto 2

MAIS DE UM TERCO DA AGUA TRATADA
E DESPERDICADA

Fonte:http://marlivieira.blogspot.com/2017/03/charges-analise-sob-o-contexto-do-dia.html.
Acesso em: 09/07/2019.

* Qual das cenas vocé escolheria para usar em uma campanha de conscien-
tizacdo do uso da agua? Justifique.

* Socialize com o grupo a sua resposta. Veja se 0s seus argumentos se apro-
ximam ou se distanciam dos outros envolvidos.

* Produza coletivamente slogans cujo objetivo é abordar o uso conscien-
te da dgua.

ATIVIDADE 5

Pense em possibilidades de pesquisas que tratem da tematica Agua. Bus-
gue em jornais e revistas impressos ou eletronicos, entreviste seus familiares,
selecione videos de seu interesse... Em duplas, elaborem um texto segundo
0 género discursivo de sua preferéncia e apresentem ao grupo.

Durante essa atividade, oportunizamos que os educandos pesquisem jun-
tos e dialoguem acerca de suas interpretagdes, de seus conhecimentos, de su-
as leituras de mundo. Ha4 uma diversidade de possibilidades de ampliacdo do
conhecimento a partir de suas singularidades. Possibilitamos que facam nego-
ciagdes com os textos do outro, e que a partir deles coletivamente construam
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novos textos. O trabalho em parceria pode resultar em um dialogo fértil, pois
questoes ambientais, sociais, econdmicas e politicas envolvem a tematica pes-
quisada.

Sendo assim, sao muitas as possibilidades de desenvolvimento do tema:
construcao de gréficos e tabelas que analisem as situacdes existenciais provo-
cadoras, como o consumo de agua residencial de diferentes familias; analise
de mapas; reflexdes sobre o aquecimento global atentando-se para o ciclo da
agua na natureza; apresentacao de videos que mostrem a dgua em uma nas-
cente e seu percurso até chegar aos oceanos; o conhecimento de propostas
agroecologicas de sustentabilidade, dentre outras. Ha também a sugestdo de
criacdo e encenagao de pecas teatrais produzidas pelos envolvidos no estudo,
confeccao de livros ilustrados ou outras maneiras de expressao textual escolhi-
das pelo préprio grupo.

ATIVIDADE 6

PLANETA AGUA

Autor: Guilherme Arantes

Agua que nasce na fonte serena do mundo
E que abre um profundo grotao
Agua que faz inocente riacho

E desdgua na corrente do ribeirdao
Aguas escuras dos rios

Que levam a fertilidade ao sertdao
Aguas que banham aldeias

E matam a sede da populagao
Aguas que caem das pedras

No véu das cascatas, ronco de trovao
E depois dormem tranq{iilas

No leito dos lagos

No leito dos lagos

Agua dos igarapés
Onde lara, a mée d'agua
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E misteriosa cancao

Agua que o sol evapora

Pro céu vai embora

Virar nuvens de algodao

Gotas de agua da chuva

Alegre arco-iris sobre a plantacao
Gotas de agua da chuva

Tao tristes, sao lagrimas na inundacdo
Aguas que movem moinhos

Sao as mesmas aguas que encharcam o chdo
E sempre voltam humildes

Pro fundo da terra

Pro fundo da terra

Terra! Planeta Agua

Terra! Planeta Agua

Terra! Planeta Agua

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=xzh0j4xt7io. Acesso em: 15/07/2019.

* Assista ao video e faca inferéncias sobre a letra da cancio “Planeta Aqua’,
de Guilherme Arantes.

* Quais versos/estrofes vocé escolheria para representar o que ja foi discu-
tido sobre o tema agua, em sala?

* Retire frases/oragdes da cangdo e transforme ideias em um texto disserta-
tivo, a exemplo daquele trabalhado no livro didatico.

Na atividade em questao, ha a possibilidade de se trabalhar a intertextua-
lidade presente nesses diferentes géneros discursivos. Na interacdo do sujeito
com o texto e seu contexto, realizam-se negociacdes diversas com o texto do
outro em um trabalho dialégico, mesmo a partir de fragmentos dos textos ori-
ginais. Tais fragmentos (palavras, frases, versos, estrofes) nao sdo apresentados
isoladamente, como em uma lista, mas fazem parte de um contexto dialégico
carregado de sentido. Desse modo, a escolha de fragmentos de um texto tam-
bém é dialdgica, visto que o sujeito, para chegar a suas escolhas, negocia o sen-
tido do texto a partir de um ato responsivo.
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PLANO DE AULA 2

Tema Gerador: Conflitos Internacionais/Intolerancia

Unidade Tematica: Guerra Fria

Disciplina: Histdria

Livro didatico: Projeto Arariba - Histéria (9° ano)

Contetido: Unidade 6 - Rivalidades e conflitos da Guerra Fria

Objetivo Geral

* Proporcionar momentos de interacao dialdgica entre os sujeitos envol-
vidos na discussao da temadtica, para o desenvolvimento da Libras e do
portugués escrito.

Objetivos Especificos

* Discutir questdes politicas, sociais e econémicas relacionadas a Guerra
Fria.

* Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de deciséo e
da discursividade dos sujeitos envolvidos, relacionadas a tematica em
questao.

* |dentificar caracteristicas relativas a diferentes tipos e géneros textuais.

Metodologia

* Apresentacao de situacdes existenciais provocadoras (problematizacao).

* Leitura individual dos textos apresentados.

* Leitura e interpretacdo em Libras dos textos apresentados.

* Socializagao com o grupo da leitura individual realizada.

* Sistematizacao coletiva das interpretacdes realizadas: registro em portu-
gués escrito e Libras.

* Pesquisa em grupos tratando da tematica Guerra Fria.

* Apresentacdo da pesquisa realizada em diferentes linguagens e géneros
discursivos.

Avaliacao

* Continua e processual.

* Autoavaliacao.
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Situacao existencial provocadora 1

ATIVIDADE 1

Assista com atencao ao video projetado La Guerra Fria en 7 minutos, e em se-
guida discuta com seus colegas:

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=EXijvhBQ-u8. Acesso em: 15/07/2019.

* Diante dessa exposicao, vocé diria que a “Guerra Fria” realmente acabou?
Por qué?

* A partir do exposto, elenque alguns argumentos que justifiquem sua
compreensao do conceito de “Guerra Fria"

O video apresentado encarrega-se de resumir o que foi a chamada Guerra
Fria. Diante do grande nimero de informacdes apresentadas, consideramos ser
relevante assistir a ele uma segunda vez, pausando-o, dialogando sobre o co-
nhecimento dos educandos sobre o tema, seu contetido e as relagdes associa-
tivas que fazem, auxiliando-os a problematizar a questao de modo a alcancar
discussOes e problemas cotidianos que giram em torno da tematica.

Situacao existencial provocadora 2

ATIVIDADE 2

Observe o texto da Unidade 6 do livro didatico. Apds sua leitura individu-
al faremos uma leitura compartilhada interpretada também em Libras. Em
seguida, converse com seus colegas sobre suas impressoes.

As origens do conflito

A Segunda Guerra Mundial destruiu a ordem internacional existente até
entdo. As antigas poténcias europeias cairam e, em seu lugar, o mundo ob-
servou a ascensdo dos Estados Unidos e da Uniao Soviética. Assim, quando a
derrota alema na Segunda Guerra j se tornava evidente em 1944, os projetos
dessas duas grandes poténcias para o pés-guerra comegavam a se afirmar.
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Em 1945, os principais lideres aliados reunidos nas conferéncias de lalta
(fevereiro) e Potsdam (julho-agosto) definiram a partilha do mundo em are-
as de influéncia dos Estados Unidos e da Uniao Soviética. Eles também esta-
beleceram a divisdo da Alemanha e de sua capital, Berlim, em quatro zonas
internacionais: francesa, britanica, soviética e norte-americana.

A alianga circunstancial que aproximou as duas poténcias rivais durante
a Segunda Guerra se desfez e se transformou em disputa aberta apds 1945,
periodo que ficou conhecido como Guerra Fria. O conflito recebeu esse no-
me porque a tensao entre essas superpoténcias nunca se concretizou em um
enfrentamento direto entre elas.

Fonte: Livro didatico: Projeto Araribd - Histdria (9° ano)/ UNIDADE 6 - Rivalidades e conflitos
da Guerra Fria. p. 160. 4. ed., Sdo Paulo, Moderna, 2014. / editora responsavel: Maria Raquel
Apolinario (grifos do autor).

* Quais partes vocé retiraria do texto para construir uma argumentagao
gue explicasse a definicao de “Guerra Fria"?

* Que exemplos de seu cotidiano podem ajudar na sua definicao sobre a
“Guerra Fria"?

A leitura coletiva de um texto do livro didatico também nos possibilita dia-
logicamente abordar seu tema, a partir das interpretacdes que nossos educan-
dos fazem. A priori, cabe a nos, professores e intérpretes, auxilia-los nas aproxi-
magdes com a realidade vivida, de modo a articular as informagdes postas com
possiveis consequéncias a nossa forma de vida em sociedade, e as questoes
econdmicas e histdricas relacionadas. E é no didlogo com o grupo que as pro-
blematizacdes que levantamos tomam forma, sao construidas, configurando
assim uma teia dialégica de conhecimentos.

Situacao existencial provocadora 3

ATIVIDADE 3
Observe os textos retirados da internet sobre o tema:
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Texto 1
“Grafites sobre o Muro de Berlim em 1986"

Texto 2
“Da Guerra Fria ao Aquecimento Global”

Wﬂmu

~ JORNAI EM ALGUM
' msr:: : e &
- PRESTANDO ATENGAO, 375
il PASSAMOS DA §:4
GUERRAFRAPARA 153
\ O AQUECIMENTO 5.2
r \\ GLOBAL. i
~ o ATCRIEN"HENTR, TRCSS TH:NE&

THAVES. Bob. Frank e Emest. Sao Paulo: Devir. 2009
Fonte: https://tudogeo.com.br/banco_questoes/questao-de-geografia-o-fim-da-guerra-fria-
-e-a-nova-ordem-mundial/. Acesso em: 15/07/2019.
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Texto 3
“We gave peace a chance”

MUNDO

“O mund6 vive uma nova Guerra
Fria”

Fonte: https://www.cartacapital.com.br/mundo/o-mundo-vive-uma-nova-guerra-fria/. Aces-
so em: 15/07/2019.

* Quais aspectos dos textos o inspiram a pensar sobre uma “Guerra Fria”
também na atualidade?

Aintertextualidade, ou seja, o didlogo entre textos, possibilita levantar dis-
cussoes diversas que englobam diferentes conhecimentos dos educandos so-
bre a realidade de nosso cotidiano e os novos conflitos enfrentados diante da
representatividade das grandes poténcias mundiais e seus novos inimigos de-
clarados. Ha a possibilidade de dialogarmos sobre as dimensées culturais, so-
ciais, econémicas, politicas e ambientais envolvidas e as relagcdes que tém com
a Guerra Fria e seus desdobramentos na corrida tecnolégica, armamentista e
espacial, e suas disputas ideoldgicas e territoriais ao longo dos anos.

Tratando o assunto dialogicamente a partir de problematizacées que nos
ajudem a pensar sobre nossa realidade, somos capazes de fazer relagées diver-
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sas com muitos conflitos atuais nacionais e internacionais, ultrapassando a sim-
ples decodificacdo de imagens.

ATIVIDADE 4

Pesquise em revistas, jornais, livros didaticos e/ou na internet sobre pes-
soas que fazem a diferenca no mundo pela paz e pela justica, para que juntos
possamos organizar uma exposicao de fotos e fatos narrados (bibliografia).

Podemos ampliar as discussdes postas para além da analise de aconteci-
mentos historicos. Atrelada a ela temos a possibilidade de propor diferentes
recortes em torno de um dado conhecimento. As pesquisas também podem
contribuir com essa ampliagao de nosso olhar para novas perspectivas, visto
que a elas enlagamos nossa singularidade e nossa visao de mundo. A proposta
é descobrir seres humanos comuns, e nao apenas personalidades famosas, que
de algum modo deixaram suas marcas pelo mundo em prol da paz e da justica,
e dialogar sobre seus feitos e a relacao deles com a histéria, ampliando assim o
olhar de nossos educandos diante do objeto investigado.

Ainda, a imersdo desses alunos em diferentes tipos e géneros discursivos
corrobora a sua compreensao sobre como a lingua é estruturada para fins dia-
I6gicos, discursivos; ou seja, contribui para a expansao de seu universo linguis-
tico e, consequentemente, alarga suas op¢oes de escolha dos campos seman-
tico e sintatico que possam organizar mais adequadamente seu discurso, sua
argumentacao, seu ato responsivo.

PLANO DE AULA 3

Tema Gerador: Relacoes Interpessoais

Unidade Tematica: Relacionamento Amoroso

Disciplina: Portugués

Livro literario: Venha ver o p6r do sol e outros contos (Lygia Fagundes Telles)

Conto: Venha ver o pér do sol (Lygia Fagundes Telles)

Objetivo Geral

* Proporcionar momentos de interacao dialdgica entre os sujeitos envol-
vidos na discussao da tematica, para o desenvolvimento da Libras e do
portugués escrito.
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Objetivos Especificos

* Desenvolver estratégias de leitura interpretativa.

* Discutir questoes que envolvam as relacdes interpessoais entre 0s sujei-
tos.

e Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de decisdo e da
discursividade dos sujeitos envolvidos, relacionadas a temética em ques-
tao.

* |dentificar caracteristicas do tipo narrativo no género literario conto e o
efeito de sentido que podem provocar.

Metodologia

* Leitura e interpretacdo do conto, em Libras.

* Apresentacdo de situacdes existenciais provocadoras (problematizacao).

e Leitura individual dos textos apresentados.

* Socializagao com o grupo da leitura individual realizada.

* Sistematizacao coletiva das interpretacoes realizadas: registro em portu-
gués escrito e Libras.

Avaliacao

* Continua e processual.

* Autoavaliacao.

Situacao existencial provocadora 1

ATIVIDADE 1

Assista ao video e discuta com seus colegas:
Video: Venha Ver o Pér do Sol // Animagdo, adaptacdo do conto de Lygia Fa-
gundes Telles.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=5NzRd8UYNxo. Acesso em: 15/07/2019.

* Qual a sua opinido sobre o conto, ou seja, que tema central definiria sua
impressao do texto? Justifique sua resposta com algumas cenas e/ou ex-
certos de didlogos presentes na animacao.

A proposta é apresentar aos educandos uma adaptacao do conto Venha
ver o pér do sol, antes de interagirem com o texto original. A partir da leitura
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de suas imagens e legendas damos-lhes a possibilidade de ampliar a compre-
ensao textual e as relagdes associativas que venham a fazer, aumentando suas
estratégias de leitura diante das interacdes e didlogos que estabelecem com o
texto, o que os auxiliara na realizagao de leituras com efeito de sentido.

Situacgoes existenciais provocadoras 2 e 3

ATIVIDADE 2

Texto 1
Leia o texto Venha ver o pér do sol individualmente e destaque dele palavras,
frases ou trechos que julgue ser importante para a compreensao de sua te-
matica.

Fonte:http://www.colegionomelini.com.br/midia/arquivos/2013/1/5e445f1ad2a6ebc730b44
0466212ca38.pdf. Acesso em: 15/07/2019.

Texto 2

“Por do sol é metafora poética, e se o sentimos assim é porque sua beleza
triste mora em nosso proprio corpo. Somos seres crepusculares”. (Rubem Al-
ves)

Fonte: https://www.pensador.com/frase/MTQOMzU40Q/. Acesso em: 15/07/2019.

* E possivel relacionar as palavras de Rubem Alves com o conto lido? Ex-
plique.

* Em sua opinido, a autora utilizou metaforas para provocar um efeito de
sentido similar ao proposto por Rubem Alves? Exemplifique.

* Que outras metaforas vocé selecionaria para provocar a ideia de que “so-
mos seres crepusculares”?

A partir da leitura individual do conto, apds a apreciagao de sua adaptagao
em forma de animacao, os educandos tém a possibilidade de ampliar a leitura
que fazem de sua tematica, o que Ihes possibilita fazer novas inferéncias. A eles
é apresentado um enredo complexo, agora em seu formato original, em que as
personagens envolvidas estdo imersas em uma trama que muito se assemelha
a muitas relagdes interpessoais observadas em nosso cotidiano.
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Aproximando-se mais das caracteristicas de cada personagem, os educan-
dos tém a possibilidade de com elas dialogar e a elas emprestar suas impres-
sOes, valores, crencas. Assistindo a animacdo e, posteriormente, identificando
as escolhas linguisticas que a autora faz no texto escrito, os educandos poderao
selecionar os trechos que julgarem adequados para a realizacdo de um exer-
cicio de sintese, isto é, poderao retirar de sua construcdo fragmentos que lhe
causem efeito de sentido, de significacdo. Abordar o sentido metaférico de um
texto é dialogar com as interpretacdes que o sujeito faz dele e de seu contexto,
suas vivéncias interpessoais, suas leituras de mundo. Enfim, trata-se da atitude
responsiva do sujeito e de uma relacdo de intimidade com a tematica abordada
e seus desdobramentos.

ATIVIDADE 3

Agora que ja concluiu a leitura individual, fagamos uma leitura coletiva
com interpretacdo em Libras. Em seguida, em uma roda de conversa, apre-
sente a seus colegas suas impressdes do texto e o porqué dos destaques re-
alizados na atividade anterior.

Nas rodas de conversa oportunizamos aos educandos e educandas que
dialoguem acerca de suas impressdes, suas opinides, o que possibilita avancos
nas discussdes acerca de um dado tema; o que enriquece o entrelacar de ideias,
de interpretacgdes, e nos possibilita ampliar as relacdes associativas diante do
texto do outro.

ATIVIDADE 4

Organizem-se em pequenos grupos, para que juntos escolham um tre-
cho do conto lido para reconta-lo em forma de teatro a ser apresentado a to-
da turma. Apresentem por escrito o esboco de um roteiro do trabalho a ser
apresentado com a sequéncia dos fatos a serem narrados e as falas de seus
personagens. Sejam criativos na adaptacao!

Ao realizarmos a leitura de um texto, como discutido em outros momen-
tos, dialogamos com ele e lhe emprestamos nossas interpretacdes. A partir
das relagcdes associativas que fazemos, nos tornamos também seus autores
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(BAKHTIN, 1997). A proposta aqui é ir além dessa interacao dial6gica descrita e
realizar adaptagdes ao texto do outro, nos possibilitando imprimir em seu enre-
do e personagens mais de nés, de nossa singularidade.

PLANO DE AULA 4

Tema Gerador: Porcentagem

Unidade Tematica: Dados estatisticos - leitura de graficos

Disciplina: Matematica

Objetivo Geral

* Proporcionar momentos de interacdao dialdgica entre os sujeitos envol-
vidos na discussao da tematica, para o desenvolvimento da leitura inter-
pretativa em Libras e em portugués escrito.

Objetivos Especificos

* Discutir questdes relacionadas a dados estatisticos, porcentagem e fra-
cdo, a partir da leitura interpretativa de graficos.

¢ Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de decisdo e da
discursividade dos sujeitos envolvidos, relacionadas a tematica em ques-
tao.

* |dentificar as caracteristicas e os possiveis efeitos de sentido presentes
em diferentes tipos textuais.

Metodologia

* Leitura e interpretacdo de diferentes graficos.

* Discussao sobre questdes que envolvem a analise de graficos e conheci-
mentos matematicos - porcentagem e fragao.

* Apresentacao de situagdes existenciais provocadoras (problematizagao).

* Leitura individual dos textos apresentados.

* Socializagao com o grupo da leitura individual realizada.

* Sistematizacdo coletiva das interpretacdes realizadas: registro em portu-
gués escrito e Libras.

* Pesquisa em grupos tratando da tematica.

Avaliacao

* Continua e processual.

* Autoavaliacao.
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ATIVIDADE 1
Assista ao video a seguir sobre como transformar fracdo em porcenta-
gem.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=tMyLszO5AW8. Acesso em: 15/07/2019.

Agora discuta com seus colegas:

* Em que situagdes de nosso cotidiano usamos fracdes e porcentagens?
E relevante aprendermos esses contetidos?

* Como é possivel transformar porcentagens em fracao? Registre por escri-
to sua compreensao.

Com os avancos tecnoldgicos, cada vez mais temos vivenciado interacoes
dialdgicas no meio virtual: uso de aplicativos para celular, uso das redes sociais,
reunides em videoconferéncias, Educacdo a Distancia, grupos de estudo a dis-
tancia, enfim, sdo muitas as possibilidades dialdgicas desse meio. Diante disso,
apresentamos a nossos educandos uma aula de matematica veiculada em um
canal do aplicativo YouTube.

A partir de tal possibilidade podemos pensar no meio virtual como um es-
paco para também se discutir acerca de conhecimentos que envolvem os con-
telidos curriculares. Ha aqui a possibilidade de dialogarmos com este formato
de texto na producdo de conhecimentos. Em interagdo com eles, nossos edu-
candos também fazem inferéncias a partir de suas relagdes associativas, com
eles dialogam e avangam nas conexdes que fazem com o cotidiano.

Situacao existencial provocadora 1
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ATIVIDADE 2

1. Observe os textos a seguir e responda:

* O que os graficos nos apresentam? Que leituras podemos fazer a partir
deles?

* Elabore enunciados que nos ajudem a problematizar os dados apresenta-
dos. Em seguida apresente-os a seus colegas.

e Formulem situacdes problema em que seja possivel calcular porcenta-
gens.

Textos 1e 2

Us seres vivos e 4 agua

9%

» \,“)F U"“

0 ser humano e o dgua

" ed " b

% de sgue

o

Acemo e 19mar B8
Fonte: Livro didatico: Ciéncias Novo Pensar (6° ano)/ UNIDADE 4 - A Agua. p. 167-168. 2. ed.
Sao Paulo: FTD, 2015. Demétrio Ossowski Gowdak, Eduardo Lavieri Martins.

o G P P

Pare: AGUA ONLINE. Os seres vivos @ & dgua
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Os textos em questao possibilitam aos educandos analisar dados da rea-
lidade, dialogar com ela, levantar hipoteses acerca de um contexto especifico.
Dialogicamente, sao capazes de ir além da simples decodificacdo de nimeros e
estatisticas, podendo refletir sobre o meio do qual fazemos parte.

Situacao existencial provocadora 2

ATIVIDADE 3

Analise o texto a seguir e responda coletivamente:

FREFNANDO SONE FEPIE A

Fonte: SZARFENBERG, Ryszard.
Theory and Practice of the Welfare
State in Europe. Institute of Social
Policy, 2010. Disponivel em http//
nurf.:ps.uw.edu.pl/welfare.state.
Acesso em 26 jan. 2015.

Fonte: Livro didatico: Projeto Araribd - Historia (9° ano)/ UNIDADE 6 - Rivalidades e conflitos

da Guerra Fria. p. 165. 4. ed. Sdo Paulo, Moderna, 2014. / editora responsavel: Maria Raquel

Apolinario.
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* O que os graficos representam no referente ao “Estado de bem-estar so-
cial”; e qual é sua relacdo com o periodo pés-guerra?

* Qual a fracdo que representa a porcentagem de alfabetizados em cada
pais nos anos 1900 e 19507

A atividade sugerida complementa as discussdes da atividade anterior,
no entanto sob a perspectiva de analise de diferentes dados, o que possibili-
ta aos nossos educandos avancar em outras discussoes, para além da simples
apresentacdo de um conteudo curricular especifico descontextualizado da re-
alidade.

2. Acao Responsiva: aincompletude do ser

Nessas atividades, apresentamos ideias do que pode ser discutido, con-
siderando que nao ha limites para a interacao dialdgica, ela nao se esgota na
alternancia de enunciados que muitas vezes em sala de aula acreditamos con-
trolar. O que expomos aqui nao condiz com a ideia controladora que muitas
vezes temos de que, fazendo indagacdes “pré-programadas”, os educandos e
educandas irdo responder da forma desejada, o que nos conduziria a uma aula
bem-sucedida, tendo em vista que planejamos levando em consideragao o que
gueriamos que os educandos e educandas respondessem.

N&o se trata disso. E claro que, durante nossos planejamentos, supomos
determinados conhecimentos por parte deles, todavia nao controlamos as rela-
¢des associativas que fazem diante dos dialogos que se configuram no ambien-
te educacional. Cientes disso, coerentemente assumimos a postura de profes-
sores problematizadores, abertos ao didlogo, conduzindo-os para uma curiosi-
dade epistemoldgica diante do objeto investigado, o que muitas vezes foge ao
que havia sido previamente planejado, abrindo-nos para a possibilidade de en-
riquecermos nossas discussdes e vislumbrarmos novas perspectivas.

Acreditando na relevancia de se trabalhar em pequenos grupos, apresen-
tamos a possibilidade de orientar nossos educandos em um trabalho de parce-
ria, de modo dialdgico e colaborativo, na funcdo de sujeitos problematizadores
do conhecimento, instigando-os a conhecerem mais, a superarem a curiosida-
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de ingénua, alcancando a curiosidade epistemoldgica. E importante acompanhar
as discussdes que permeiam o trabalho investigativo, conduzindo-os a desco-
berta de novos conhecimentos, articulando suas pesquisas a aulas praticas, de
campo, palestras e/ou até mesmo aulas expositivas, orientando seus olhares
sobre o objeto, para que juntos desenvolvam um trabalho interdisciplinar; um
trabalho realizado a partir de projetos em parceria com professores com forma-
¢oes especificas.

Nédo podemos negligenciar a relevancia de se estimular, durante esses tra-
balhos em pequenos grupos, a leitura coletiva dos textos que surgirem, de mo-
do a proporcionar aos educandos trocar ideias, expor seus conhecimentos, seus
“saberes de experiéncia feito’, sua visdo de mundo. Para que possam concordar,
discordar, ponderar e tomar decisdes ante os textos do outro, é imprescindivel
que ampliem suas pesquisas ao invés de somente buscarem a intervencao do
professor. Enfim, sdo diversas as possibilidades de trocas, ja que existem muitos
saberes e vivéncias dialdgicas envolvidas.

Reiteramos que os planos de aulas aqui apresentados sao limitados, sub-
metidos apenas a perspectiva das autoras. Nao houve aqui a possibilidade de
um trabalho em parceria com intérpretes e professores de diferentes disciplinas
para que dialogdssemos com diferentes areas do conhecimento, a partir de um
objeto comum. De toda forma, buscamos trazer para o contexto de sala de aula
exemplos de como é possivel explorar discursivamente diferentes tipos e géne-
ros discursivos, objetivando a ampliacdao do universo semantico e sintatico de
todos os educandos, surdos e ouvintes.

Com isso, esperamos poder oferecer evidéncias de que o aprendizado bi-
lingue ndo depende da capacidade do sujeito em dominar listas de palavras e
regras gramaticais, pois isso se refere a saber sobre a lingua e ndo como inte-
ragir por meio dela. Para isso, ha uma infinidade de possibilidades de combi-
nacoes dos elementos linguisticos que, na verdade, sé sao limitadas e relativa-
mente estaveis (constituindo-se como idiomas) devido a convencgdes estabele-
cidas arbitrariamente pelo corpo social.

Estes trés elementos (contetdo tematico, estilo e construgdo composicional)
fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marca-
dos pela especificidade de uma esfera de comunicacao. Qualquer enunciado
considerado isoladamente &, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo
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da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo is-
so que denominamos géneros do discurso. A riqueza e a variedade dos gé-
neros do discurso sao infinitas, pois a variedade virtual da atividade humana
é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um repertorio de gé-
neros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a
propria esfera se desenvolve e fica mais complexa. Cumpre salientar de um
modo especial a heterogeneidade dos géneros do discurso (orais e escritos),
que incluem indiferentemente: a curta réplica do dialogo cotidiano (com a
diversidade que este pode apresentar conforme os temas, as situacoes e a
composicao de seus protagonistas), o relato familiar, a carta (com suas varia-
das formas), a ordem militar padronizada, em sua forma lacénica e em sua
forma de ordem circunstanciada, o repertdrio bastante diversificado dos do-
cumentos oficiais (em sua maioria padronizados), o universo das declaracoes
publicas (num sentido amplo, as sociais, as politicas). E é também com os gé-
neros do discurso que relacionaremos as variadas formas de exposicao cien-
tifica e todos os modos literarios (desde o ditado até o romance volumoso).
(BAKHTIN, 1997, p. 279-280).

Finalmente, uma vez mais reiteramos que, na tentativa de aumentar o
alcance de nossas discussdes, nos propomos a divulgar os planos comparti-
Ihados em um suporte virtual, utilizando um canal no YouTube para sua so-
cializacdo. A proposta é possibilitar uma maior interacao dialégica entre os
que desejarem problematizar e contribuir com as discussdes sobre o ensino
discursivo de Libras/Portugués Escrito na Educagao Basica, como um ato res-
ponsivo.

Referéncias bibliograficas

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagdo verbal. 2. ed. Sao Paulo: Martins Fontes,
1997.

BAKHTIN, Mikhail. Para uma filosofia do ato responsivo. Sdo Carlos: Pedro e Joao
editores, 2010, p. 130-143.

FREIRE, Paulo. A importdncia do ato de ler. 51. ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

110



FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educati-
va. 55. ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra, 2017a.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 65. ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Paz e
Terra, 2018.

FREIRE, Paulo. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 27. ed. Rio de
Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra, 2017b.

111



O ENSINO DA EDUCACAO FiSICA COM AS MAOS:
LIBRAS, BILINGUISMO E INCLUSAO

Ma. Grazielle Lopes da Mota Bueno’
Dr. Alcir Hordcio da Silva?

Resumo: A pesquisa tem como objetivo descrever e analisar como as instituicdes de
ensino basico procedem com o processo de incluséo e se hd dominio de Libras dos
profissionais de Educacéo Fisica e sinais que poderiam explicar conceitos dessa disci-
plina. Caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa que foi desenvolvida no Colégio
Estadual Colemar Natal e Silva, da rede publica de Goias, mediante observacao e apli-
cacdo de questionario semiestruturado aos professores, intérpretes e alunos surdos,
execucao de uma proposta de intervencao baseada na pedagogia histérico-critica
para discussdo dos sinais-termo e a construcao do glossario semibilingue de Educa-
cdo Fisica e, por fim, a filmagem no estudio Medialab\UFG do produto final. Apds ana-
lise e sistematizacdo dos dados coletados propomos acdes e a construcdo do glos-
sario da Educacéo Fisica Libras - Portugués (GEDLP), com 30 termos, disponibilizado
em uma midia on-line. Os resultados do percurso investigativo permitem dizer que a
elaboracao de um glossario semibilingue - Lingua Portuguesa e Lingua de Sinais, que
tem o “intuito principal de registrar e organizar os sinais termos” na drea de Educacéo
Fisica (TUXI 2017), podera auxiliar os profissionais da area, e possibilitara a compre-
ensdo dos conceitos e a comunicacao do aluno surdo com os ouvintes, sem a neces-
sidade do intérprete.

Palavras-chave: Educacéo Fisica. Libras. Inclusao.
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1. Apresentacao

Segundo o censo realizado em 2010 pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), aproximadamente 9,7 milhdes de brasileiros possuem defi-
ciéncia auditiva, o que representa 5,1% da populacdo brasileira. Deste total, um
milhdo sdo criancas e jovens até a idade de 19 anos.

Na educagao basica é recomendavel que o educando surdo tenha dominio
da lingua de sinais (L-1) e aprenda o portugués na modalidade escrita (L-2). A Li-
bras é uma forma de comunicacdo e expressao, em que o sistema linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constitui um sistema
linguistico de transmissao de ideias e fatos, empregado pelas comunidades de
pessoas surdas do Brasil.

Na pratica pedagdgica, como professora de Educacdo Fisica e, ainda, intér-
prete para educandos surdos, percebemos o grande envolvimento e participa-
¢ao dos educandos especiais e 0 quanto as propostas de atividades no ensino
da Educacao Fisica conseguem contribuir no campo da educacéo inclusiva. O
conhecimento de novas propostas e abordagens tedrico-metodoldgicas esti-
mulam a criatividade, a liberdade de movimento, expressao corporal, a ludici-
dade, portanto, programam as atividades capazes de proporcionar aos alunos
experiéncias que favorecem a cooperacao, a sociabilidade, bem como o seu de-
senvolvimento psicomotor (ZUCCHETI, 2011).

Para responder a questdo central e realizar nossos objetivos da pesquisa,
realizamos um levantamento da producdo cientifica sobre a tematica (estado
da arte) no sitio eletronico da Capes® e encontramos resumos relativos a teses e
dissertacdes defendidas nos anos de 2011 e 2012, num total de 51 dissertacoes
que trazem estudos ligados ao assunto aqui elencado. Selecionamos nove de-
las que se enquadram especificamente ao nosso tema de pesquisa.

Submetemos esses resumos a uma ficha simplificada contendo 11 ele-
mentos adaptados a partir do Esquema Paradigmatico, instrumento que per-
mite analisar os enfoques tedrico-metodoldgicos da investigacdo educativa de-
senvolvido inicialmente por Gamboa (1998).

Percebemos que a maioria dos resumos revelou a necessidade de politicas
educacionais para a melhoria da comunicacdo e aprendizagem do aluno surdo

3 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses. Acesso em: 23 jun. 2017.
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em diferentes areas. Porém, diante de avancos das pesquisas que versam sobre
ainclusao, a pratica continua sendo um desafio para a escola e para os educa-
dores. Tais dificuldades, a nosso ver, poderiam ser amenizadas ao se instituirem
espacos inclusivos com a propagacao do ensino de Libras.

Alingua de sinais possibilita aos educandos surdos uma melhor comunica-
¢do e socializacdo com os integrantes da comunidade escolar, além de auxiliar
no processo de aprendizagem. Nesse sentido, a principal intencdo desta pes-
quisa é verificar e analisar a falta de dominio de Libras e auséncia de sinais que
possam explicar conceitos da disciplina Educacao Fisica nas escolas de Educa-
cdo Basica pelos professores dessa disciplina. Para as nossas andlises, levare-
mos em conta a importancia da implementacdo da Lingua Brasileira de Sinais,
na construcao de conceitos da Cultura Corporal (Coletivo de Autores, 1992) e
suas contribuicdes no processo da aprendizagem e das vivéncias deles no am-
biente escolar.

Julgamos que a escola deverd manter um ambiente linguistico adequado
ao educando surdo com vistas ao desenvolvimento de sua linguagem e cogni-
¢ao nas primeiras séries. Fernandes (2005, p. 45) reforca essa ideia quando afir-
ma que um ambiente adequado “propicia a pessoa surda a exposicao da lingua
0 mais cedo possivel, sendo que obedecer as fases naturais de sua aquisicdo é
fundamental ao seu desenvolvimento. Priva-la desse direito, sob qualquer ale-
gacao, é desrespeita-la em sua integridade”.

O convivio de alunos surdos e ouvintes no interior da sala de aula, junta-
mente com os professores regentes, coordenacdo pedagdgica e demais funcio-
narios é assegurada, em grande parte, pelo didlogo em Libras. Caso nao haja tal
pratica, conforme Godes e Tartuci (2002), uma crianca surda, usudria de outra lin-
gua, permanecera isolada do contexto educacional, tornando-se marginal dos
processos de socializacdo e de aprendizagem.

Nesse sentido, a educacao inclusiva, especificamente nas aulas de Educa-
cao Fisica, pode ser capaz de ensinar algo a mais na vida do ser humano a partir
do alcance de horizontes em que haja formacao de um individuo com valores
gue permitam transformar a sua realidade. Entende-se que o educando surdo
é capaz de conviver e de se desenvolver em diferentes campos: psicologico, so-
cial, linguistico e motor, assim como qualquer outro aluno considerado “nor-
mal” pelo imaginario social. Sobre isso, Zanata (2004, p. 58) afirma que:
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Independente do grau da surdez, muitas criangas tém condi¢des de acompa-
nhar o ensino regular, cabendo ao professor criar condi¢des favoraveis ao in-
gresso e, principalmente, permanéncia desse aluno na escola, considerando
ndo apenas os aspectos fisicos e de socializacao, mas, também, levando em
consideracdo o real papel social da escola.

Partimos da hipdtese de que é possivel que haja a falta de dominio da
Libras pelos professores de Educacao Fisica e a auséncia de sinais que expli-
quem conceitos ligados a essa disciplina, nas instituicdes de Educacdo Basica.
Diante disso, avaliamos que os professores de Educacao Fisica, no exercicio de
sua funcdo junto aos alunos surdos, necessitam adquirir qualificacdo em edu-
cacao especial ou, a0 menos, uma habilitacdao na lingua de sinais, uma vez que
“o0 aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, pode proporcionar to-
tal interacdo entre os alunos e um maior desenvolvimento cognitivo” (BRASIL,
2000, p. 48).

Percebemos que, na atualidade, a conquista e a ampliagcao dos direitos das
pessoas tém ocorrido em diferentes areas, fato que evidencia as tentativas des-
se modelo “democratico’, que caminha a passos lentos rumo a quebra de para-
digmas relacionados a inclusdo. Na perspectiva social, o individuo com defici-
éncia auditiva foi ha séculos marginalizado e excluido por uma sociedade que
constroi seus valores e praticas baseadas na cultura sonora. Tudo nesse mundo
estd condicionado a cultura ouvinte, desde o som do radio, das buzinas dos car-
ros, do apito do arbitro, da recitacao do poema, do toque do celular, do grito de
apoio da torcida e outros, o que espontaneamente “exclui os surdos’, obrigan-
do-os a encontrar formas e solu¢des para viver e conviver.

A busca por uma identidade surda deve ser“construida dentro de uma cul-
tura visual”a partir de uma “construcao multicultural” (SKILIAR, 1999), e ndo iso-
lada. E necessario que o surdo tenha contato com a comunidade surda e ou-
vinte, porém nao pode consentir que a cultura do “ouvintismo” se sobreponha
a sua. O mesmo autor relata que é preciso manter as estratégias para que a cul-
tura dominante nao reforce as posi¢des do poder e privilégios, o que acontece
em varios espacos, inclusive na escola.

Podemos compreender a identidade como uma constante construcao,
sendo sempre relacional construida através de ndés mesmos, a partir das rela-
¢des com os outros. Desse mesmo modo, as subjetividades sobre cada grupo
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social também sao formadas e sofrem mudancas de acordo com o que se pre-
tende em determinados espacos e tempo.

Bourdieu (1998) traz relatos sobre os habitus que se configuram como um
sistema de esquemas individuais, socialmente construidos de disposicoes es-
truturais (social), e estruturante (mente), adquirido nas e pelas experiéncias
praticas, e orientagdes para pratica-lo no cotidiano. O autor compreende a ne-
cessidade de instruir os alunos especiais quanto a influéncia social por meio de
uma melhor apreensdo do contexto proposto na (re) construcdo da sua subje-
tividade corporal e social.

A conquista e a ampliagao dos direitos das pessoas surdas tém ocorrido
em diferentes areas. Na perspectiva social, o individuo com deficiéncia auditiva
foi ha séculos marginalizado e excluido por uma sociedade que vem construin-
do seus valores e praticas baseadas na cultura sonora. Concordamos com Frei-
tas (2012), quando diz que o sujeito surdo tenta buscar uma “emancipagao”. To-
davia, quando dentro do ambiente escolar, ele procura sempre a“producao do
saber”. A educacdo inclusiva comeca a existir quando a postura da instituicao é
fundamentada na singularidade e no controle da igualdade, ou seja, 0 ambien-
te escolar oferece condigdes plenas de acesso ao conhecimento.

1. Metodologia

Os trabalhos de campo ocorreram no Colégio Estadual Colemar Natal e Sil-
va, situado em Goiania-Goias* na 22 Fase do Ensino Fundamental, nos 6%, 7% e
8° anos. Assim sendo, os informantes da pesquisa sdo os discentes da disciplina
de Educacao Fisica, trés alunos surdos e trés intérpretes de Libras.

Para a possibilidade de realizacdo dos objetivos da pesquisa, a execucao
da metodologia foi constituida pelos seguintes procedimentos metodolégi-
cos:

- Desenvolvida uma pesquisa bibliografica para a compreensao da rela-
¢do da prética dos professores de Educacdo Fisica com a de formacdo continu-
ada em Libras, a“postura” do educando surdo e a funcao dos intérpretes.

4 No ano letivo de 2017, tal unidade escolar tem atendido o maior nimero da populagao de pes-
soas com surdez na rede publica de Goias.
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- Realizada uma pesquisa de campo no colégio da Rede Estadual de Edu-
cacdo de Goias, a fim de proporcionar a observacao e pratica de entrevistas se-
miestruturadas com os professores regentes, educandos surdos e intérpretes.

- Pesquisa sobre a pratica de Educacao Fisica facilita a socializacdo do
educando surdo com os alunos ouvintes e até que ponto ocorre essa aceitacdo
nas aulas praticas.

- Observado no ambiente inclusivo se as escolas desenvolvem uma pro-
posta bilingue de ensino e quais vertentes tém sido construidas e descontrui-
das para incluir o educando surdo em todas as atividades propostas na aula de
Educacao Fisica.

- Ministradas aulas em parceria com o professor regente com a disposi-
¢ao de sinais relacionados a inclusao do surdo.

- Como produto final, elaborado um glossario semibilingue - Lingua Por-
tuguesa e Lingua de Sinais, com associacao, relacionado a linguagem e concei-
tos préprios da disciplina de Educacao Fisica com a lingua de sinais.

O glossario sistémico semibilingue, produto final de nossa pesquisa, ba-
seia-se em terminologias da Educacao Fisica, tendo como principais autores
Oliveira e Stumpf (2013), Tuxi (2017), os quais, a partir de pontos de vista lin-
guistico, educacional e tecnoldgico, na perspectiva do conhecimento da Cul-
tura Corporal (Coletivo de Autores, 1992), fornecem elementos para a amplia-
¢ao do conhecimento prético e esclarecimentos sobre a linguagem por meio
de termos utilizados em duas areas tematicas: Praticas Pedagdgicas e Cultura
Corporal.

O objetivo das terminologias que compordo o glossario é fornecer infor-
macoes e ampliaces das atividades essenciais a sociedade de forma pratica,
sendo uma ferramenta que proporcionara aos alunos surdos construir concei-
tos e amplia-los em diferentes contextos, como explicar a diferenca dos termos
atividade fisica e exercicio fisico. O Glossario de Educacao Fisica — Libras\Portu-
gués encontra-se disponivel no link®.

Mostramos neste artigo apenas os critérios e estratégias empregados no
processo de traducao, filmagem e edicdo do glossario semibilingue terminolé-
gico de Educacado Fisica, na versao web.

5 http://glossarioeducacaofisica.com.br.
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2. Glossario terminolégico de Educacao Fisica: estratégia para tradugao,
filmagem e edicao do glossario proposto

O glossario estara disponivel para consulta para professores de Educacao
Fisica, estudantes surdos, tradutor\intérpretes e demais profissionais interessa-
dos. A terminologia proporciona-lhes conhecimento e promove a divulgacao
dos sinais-termo com correspondentes em Lingua Portuguesa. O corpus de que
se comp0e esta pesquisa € um instrumento linguistico que motiva a internacio-
nalizacao do portugués e da Libras com vistas a divulgar e ampliar temas rele-
vantes da Educacado Fisica.

3. Estratégias do processo de traducao

Esse procedimento de traducdo, que envolve um conjunto de regras pa-
ra traduzir as definicoes e exemplos que fazem parte do glossario semibilin-
gue de termos da Educacéo Fisica, foi dividido em duas etapas de discussdes:
por meio do WhatsApp e encontros semanais. No primeiro momento, duran-
te o ano de 2017, foram arquivados em uma pasta de uso particular os videos
dos voluntdrios que participaram do grupo de estudo, que definiram alguns
conceitos.

No segundo momento, de janeiro a abril de 2018, prosseguimos com as
discussdes em reunides semanais, em locais diversos (residéncias ou bibliote-
ca), que foram filmadas ao final de cada definicdo e arquivadas em outro arqui-
vo pessoal, para facilitar o processo de filmagem final do glossério, em uma tra-
ducao de qualidade e pedagogicamente coesiva.

Esse procedimento de traduzir o texto faz com que os tradutores surdos
utilizem “sinais mais comuns aos surdos usudrios da Libras, ndo seguindo a es-
trutura da Lingua Portuguesa, evitando traduzir literalmente palavras por si-
nais, traduzindo sentidos, tendo em mente o leitor do texto em Libras (SEGLA;
QUADROS, 2015, p. 372). Por isso, os surdos que participaram desse processo ti-
veram que obedecer a algumas regras e critérios para a traducao dos termos na
construgao do glossario de Educacao Fisica (DOUETTES, 2015, p. 106):
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a) exatiddo: comunica o mesmo significado dos textos originais sem adicio-
nar ou remover informacoes;

b) clareza: comunicagao clara e compreensivel pelos surdos;

¢) naturalidade: traducao produzida pelos surdos, sinalizada na lingua de si-
nais, de forma natural, utilizando a riqueza de sua lingua, incluindo o uso
de classificadores, o espaco, movimentos do corpo e expressdo facial;

Essa regra se faz necessdria para que os textos em Libras sejam uma moda-
lidade utilizada posteriormente pela comunidade surda e todos os profissionais
que se interessam pelo tema, ou seja, esse texto passa a ser construido de for-
ma consistente e fiel a lingua de sinais, para que outras pessoas passem a utili-
zar na sua pratica pedagdgica essa ferramenta.

Foi possivel constatar a seriedade dos tradutores e traduton\intérpretes
surdos de Libras e também a sua adocao de decisdes no processo de traducao
dos géneros textuais da lingua portuguesa para a Libras, por se tratar de uma
lingua na modalidade visual-espacial, 0 que teve como consequéncia os textos
traduzidos de forma correspondente e natural.

No proximo tépico, explicaremos as fases desenvolvidas para a filmagem
e edicao do Glossario.

4. Filmagem e edicdo do Glossario
4.1 Filmagem

A gravacao dos videos foi revisada por surdos, sinalizantes de Libras, to-
dos formados em Letras Libra ou em Educacao Fisica e outras areas por uni-
versidades publicas e particulares, e por uma intérprete de Libras, com cur-
so superior. A participacdo dos surdos teve como objetivo validar a traducdo
das defini¢des, dos exemplos e a filmagem para a proposta de modelo de
glossario semibilingue terminolégico de Educacao Fisica, com 30 verbetes
em Libras.

Varios pesquisadores (TUXI, 2017; DOUETTES, 2015 et al.) que construi-
ram os glossarios tém seguido como regra a marcacao tematica em gravacoes
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de cores diferentes de camisetas. Tomamos como parametro essas pesquisas
e adotamos critérios semelhantes para preparar a gravacao dos videos. Distri-
buimos assim o uso das vestimentas: a) Camiseta preta para os sinais-termo; b)
camisetas roxas para a definicao; c) camiseta amarela para os exemplos; e d) ca-
miseta vermelha para as variagdes linguisticas para a apresentacao do glossa-
rio visual on-line.

Para a filmagem no Medialab, no estudio de video, foi necessario mandar
um e-mail e marcar os dias das gravacdes, durante os quais utilizamos os se-
guintes equipamentos:

1)

10)

11)
12)

sala com ar-condicionado, acionado na temperatura de 19 graus, pa-
ra evitar que os participantes transpirassem durante a filmagem, além
de contribuir para a sensacao de bem-estar;

as portas foram mantidas fechadas, para evitar a entrada de luzes ex-
ternas no estudio e ruidos;

camera fotografica Canon Power Shot Sx170 IS (emprestada pelo pro-
fessor orientador através do programa do mestrado Cepae);

tripé para a camera fotografica fixada em linha reta;

notebook para visualizagcao dos videos em Libras e das fichas termino-
l6gicas dos 30 verbetes. Foi utilizado para treinar antes de gravar a fil-
magem;

mesa para apoio do notebook e outros materiais necessarios;

duas lampadas compactas (uma sobre a cabeca do sinalizante) e outra
mais a frente, para contribuir para a iluminacao ideal do estudio para a
filmagem;

parede do estudio lisa, coberta com uma tinta especial, demonstran-
do um fundo infinito, que proporciona uma modificacdo dos videos
apos a filmagem (cor de camiseta e outras formas de edicdes);
marcacdes no chdo com fita crepe, para a posicao dos sinalizantes, uti-
lizamos em alguns momentos o trabalho de interpretacdo espelhada
(um sinalizante reproduz o texto em Libras da mesma forma que o ou-
tro faz);

tabela de sinais\descricdes\exemplos\variacoes, para ajudar a equipe
a acompanhar a sequéncia da filmagem;

trés cadeiras, duas para o surdo e outra para o intérprete;

maquiagem bdsica para os sinalizantes.
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A seguir, serao apresentadas algumas fotos tiradas durante os trabalhos de
tradugdo e de filmagem.

A) Um exemplo das filmagens, mostrando o processo que utilizamos em
alguns momentos no trabalho de interpretacao espelhada (um sinalizante re-
produz o texto em Libras da mesma forma que o outro faz).

Figura 1. Filmagem no Studio MedialLab

Fonte: Protocolado no Sistema de Dados (Bueno, 2018).
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B) Visualizacao da tela da camera fotografica em foco

Figura 2. Visualizagdo da tela da Camera

Fonte: Protocolado no Sistema de Dados (Bueno, 2018).

122



C) Camera fotografica Canon Power

Figura 3. Camera fotogréfica

Fonte: Protocolado no Sistema de Dados (Bueno, 2018).

D) Tabela para a equipe visualizar e anotar itens filmados

Figura 4. Tabela de anotagoes
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b

prosimal & dita) se | disnionigio de comprmesm v do tolume
Al cousa: encallmm mi o ezt au

s e sua spudncia e L

Fonte: Protocolado no Sistema de Dados (Bueno, 2018).
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E) Equipe de filmagem, composta por trés sinalizantes surdos (Lara, Grei-
ce Kelly e Marcos Paulo), uma intérprete (Grazielle Bueno) e um cinegrafista
(Marcos Paulo)

Figura 5. Equipe da Filmagem

7

Fonte: Protocolado no Sistema de Dados (Bueno, 2018).

4.2 Estratégias para o processo de filmagem

O procedimento de filmagem deu-se da seguinte maneira: durante as fil-
magens, foram feitas algumas alteragdes na hora da filmagem, por perceber-
mos a necessidade de modificacdo em relacdo ao contexto da Educacéo Fisica
apresentado em Libras. As filmagens aconteceram nos dias:

A) 18\04, quarta-feira, das 8 as 17 horas, foram filmados os 30 sinais-termo
e cinco definicdes. As filmagens foram realizadas durante oito horas, pois tinha-
mos intervalo para o almoco.

B) 20\04, sexta-feira, das 8 as 17 horas, foram filmadas as 25 defini¢des. As
filmagens foram realizadas com duracdo de oito horas, pois tinhamos intervalo
para o almoco.
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C) 25\04, quarta-feira, das 8 as 17 horas, foram filmados os 20 exemplos.
As filmagens foram realizadas com duragao de oito horas, pois tinhamos inter-
valo para o almocgo.

D) 02\05, quarta-feira, das 8 as 12 horas, foram filmadas as variagoes e re-
gravadas as que tiveram alguma alteracdo (falta de expressdo ou sinais erra-
dos). As filmagens tiveram duracao de quatro horas.

As filmagens foram realizadas com gravacao total de 28 horas, sendo gra-
vados ao final 30 sinais-termo, com descricdes, exemplos e variacao, para com-
por o glossario terminolégico de Educacao Fisica. Também foi gravado, em Li-
bras, um video de apresentacgao para incluir no site.

4.3 Estratégias para o processo de edicao

Para viabilizar o processo de edicéo, o profissional que fez parte da grava-
cao foi convidado a fazer a edicédo, a fim de que o trabalho pudesse atender a
demanda.

Fizemos um contrato particular com o editor para edi¢do dos videos e com
o profissional que criou o sistema on-line, para a construcao do glossario de
Educacéo Fisica, estando disponivel na web em: http://glossarioeducacaofisica.
web5603.kinghost.net/.

Por fim, concluimos os processos de traducao, filmagem e edicéo para ela-
borar o glossario semibilingue. O trabalho foi &rduo, mas compensou todo es-
forco nas etapas, para que o sonho se realizasse.

4.4 Tipos de busca do glossario
O Glossério de Educagao Fisica encontra-se disponivel no link http://

glossarioeducacaofisica.web5603.kinghost.net/. Ele dispde de uma pagina ini-
cial, como se vé abaixo:
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Figura 6. Pagina inicial do Glossario de Educacao Fisica

&em vindo!

Fonte: Glossario Libras-Portugués de Educacao Fisica. Disponivel em: http://glossarioeducacaofi-
sica.web5603.kinghost.net/. Acesso em: 1 maio 2018.

O Glossario apresenta apenas um mecanismo de busca pelos termos: bus-
ca pela Lingua Portuguesa (A - Z), conforme mostra a figura abaixo:

Figura 7. Mecanismo de Busca

undamentos baskcos

Fonte: Glossério Libras-Portugués de Educacéo Fisica. Disponivel em: http://glossarioeducacaofi-
sica.web5603.kinghost.net/. Acesso em: 1 maio 2018.

126



Essa busca pela LP segue a tradicional ordem alfabética - clica-se na aba de
“Busca’, escolhe-se a opgao “Portugués” e seleciona-se a letra do termo em LP
que se deseja. Apos a escolha, aparecem as abas dos videos divididos em: Sinal,
Definicao, Exemplo e Variagcdo. Também se encontra a defini¢do escrita em Lin-
gua Portuguesa de cada sinal-termo, como mostra a figura abaixo:

Figura 8. Busca do Glossério

Fundamentos bisicos Praticas basicas @ iniciais que devers
exccutadas como formas educativas € que devem ser 3p
executar os gestos em cada modulidade esportiva,

- m | -

Fonte: Glossério Libras-Portugués de Educacao Fisica. Disponivel em: http://glossarioeducacaofi-
sica.web5603.kinghost.net/. Acesso em: 1 maio 2018.

E importante destacar ainda que no menu variacio, quando néo h3 sinal
de variacao para esse termo, foi colocado um video com a mensagem “nenhum
verbete encontrado”. Esse glossario encontra-se aberto para novos aprofunda-
mentos de estudos, pretendemos continuar esse trabalho em uma pesquisa
mais pormenorizada no doutorado, na qual prosseguiremos a pesquisar os si-
nais-termo dessa area.

Conclusoes
Desenvolver uma pesquisa de mestrado com vistas a oferecer subsidios

educacionais para estudantes surdos das séries iniciais do Ensino Fundamental
| da rede publica, sem duvida, é um desafio muito amplo. A proposta foi guiada
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por trés pontos essenciais que envolvem: a andlise da educacdo de pessoas sur-
das no Brasil e em Goids, a proposta de uma intervencao baseada na Pedagogia
Histérico-Critica com o tema Surdolimpiada e a construcao e discussao de um
Glossério Semibilingue de Educagao Fisica que pudesse auxiliar a comunidade
surda e os profissionais que se interessam pela pesquisa.

E preciso que a sociedade brasileira faca uma profunda reflexdo sobre os
surdos, deixando-os de ver com condescendéncia, como “coitadinhos” ou “de-
dicados’, e passe a enxerga-los como individuos capazes de modificar o mundo
ao seu redor e a si mesmos. O Estado tem criado leis que favorecem o avanco da
inclusdao, mas ela tem ficado apenas no plano formal, pois na pratica essa popu-
lagdo continua sendo alvo de preconceito e exclusdo, como mostra o fato de os
Jogos Surdolimpicos serem escamoteados pela midia.

Os professores envolvidos no ensino dos surdos necessitam de uma mu-
danca de postura ante o desafio de uma educacéo bilingue nas aulas de Edu-
cacao Fisica. E preciso que nao sé o professor regente, mas toda a comunidade
escolar, se conscientize de que a pratica da inclusdo dos alunos surdos é um di-
reito adquirido e ndo uma obrigacdo. Se todos tém essa conscientizacdo, ocor-
rerd certamente a obtencdo dos beneficios na pratica da escola inclusiva, cons-
truindo-se entdo um espaco onde se aprende com as diferencas e ndo com as
igualdades (FREIRE, 1990).

Ao iniciarmos nossa pesquisa, ndo encontramos trabalhos relacionados a
essa tematica, glossério terminoldgico de Educacdo Fisica, e o que encontra-
mos se restringia a esportes olimpicos, se utilizavam de representacdes de ima-
gens com apoio de setas, ndo sendo demonstrada clareza na execucao dos si-
nais. Optamos por criar um glossario semibilingue on-line que, além de resolver
este e outros problemas, é uma ferramenta tecnoldgica que nos permite usar
videos para registrar os sinais-termo.

A partir desses pontos, nos debru¢amos a criar uma obra termoldgica com
caracteristicas que atendam melhor as singularidades linguisticas da comuni-
dade escolar. Mediante ao exposto, é preciso fornecer a LSB com terminologia
para que se preencha o oficio de ser uma lingua da escola, e ndo na escola, na
qual o estudante surdo possa instruir-se em sua prépria lingua, o que facilita a
aprendizagem dos contetidos.

Temos, entao, de reconhecer as diferentes culturas, a pluralidade das ma-
nifestagdes intelectuais, sociais e afetivas. Enfim, precisamos construir uma no-
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va ética escolar que advém de uma consciéncia ao mesmo tempo individual e
social (MANTOAN, 2003, p. 20). A disciplina de Educacgao Fisica consegue ser in-
tercultural, com indimeras possibilidades de tematizacdo de contetidos, dentre
eles, a historia e identidade dos surdos, Surdolimpiadas, Libras e outros, o que
eleva o nivel de apropriacao do saber e da reflexdo e consciéncia sociocultural.

Por fim, por se tratar de uma proposta, o Glossario Terminoldgico de Edu-
cacao Fisica possui apenas 30 sinais-termo cadastrados, estando aberto para
continuacdo de uma nova pesquisa. Concluimos que o glossario também con-
tribui como ferramenta Util para aprender e ensinar a Libras como primeira lin-
gua e, acima de tudo, colabora para satisfazer as reivindicacdes de direitos da
comunidade surda no que diz respeito a sua lingua.
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O RETRATO DO AUTISMO NA SERIE ATYPICAL

Ana Carolina Vieira dos Santos Alves’
Layssa Gabriela Almeida e Silva Mello?

Resumo: O Transtorno de Espectro Autista (TEA), mais conhecido como Autismo, é um
transtorno de neurodesenvolvimento que afeta a vida de milhares de pessoas. Este es-
tudo busca analisar o retrato do autismo na série Atypical (2017), do servico de stream
Netflix. Sera analisada a primeira temporada, com o intuito de abordar a representacao
e a visao do autismo, através do personagem principal, Sam, estrelado pelo ator Keir
Gilchrist. Além disso, serdo abordados as relagdes interpessoais do personagem e seu
convivio no meio social, como a escola, familia e trabalho, buscando, assim, verificar as
possiveis semelhancas e diferencas entre a ficcdo e a realidade. Este trabalho também
busca divulgar as caracteristicas do TEA, auxiliar a comunidade a detectar e lidar com
este transtorno e divulgar a série como ferramenta de discussao e reflexao sobre o TEA
no ambiente escolar.

Palavras-chave: Autismo. Atypical. Inclusao. Educacdo. Familia.

Introducao

Segundo o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais:
DSM-5 (2013, p. 50), o Autismo, ou Transtorno de Espectro Autista (TEA), é um
transtorno de neurodesenvolvimento que afeta “déficits na comunicacao so-
cial e na interagao social do individuo”. Ele esté presente na vida de milhdes de

' Estudante do 3°ano do EM do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao/Cepae-UFG.
2 Doutoranda em Letras e Linguistica pela UFG. Professora do Departamento de Inglés do Cen-
tro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao/Cepae-UFG.
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pessoas em todo o mundo, que constantemente sao vitimas de preconceitos
e esteredtipos.

Por isso, se faz necessério compreender melhor esse transtorno, a fim de
divulgar essas informacdes para que tanto a familia, quanto a escola e a socie-
dade, em geral, possam compreender melhor sobre o assunto e refletir sobre
alternativas de inclusdo desse publico.

Na série estadunidense Atypical (2017), produzida e lancada pela platafor-
ma de stream Netflix, o personagem principal, Sam, interpretado pelo ator Keir
Gilchrist, é autista e luta para conquistar autoconfianca e autonomia, encaran-
do os receios e conflitos de ser um adolescente em pleno século XXI e tendo
que lidar com sua familia, escola, trabalho e, principalmente, a busca por seu
primeiro amor e sua identidade em uma sociedade tao complexa.

Dessa maneira, este trabalho é fruto de discussoes e reflexdes da primei-
ra autora a partir do seu ingresso na Comissao de Educacdo Inclusiva do Cen-
tro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao (Cepae/UFG), no ano de 2017. A
comissao foi criada para discutir as necessidades de estudantes portadores de
necessidades especiais e é formada por professores, psicélogos, pais e bolsistas
de graduacgao.

Este estudo tem como objetivo geral discutir o retrato do autismo na sé-
rie Atypical (2017). Assim, inicialmente serad definido e tipificado o autismo, e
serd investigado o papel da familia para seu diagnéstico e tratamento. Busca-
-se também verificar como se da a inclusao do autista na sociedade, para tanto,
uma analise do ambiente e dos personagens da série sera feita, a fim de iden-
tificar e discutir as possiveis semelhancas e diferencas do autismo na série (fic-
¢ao) e na vida real.

Este trabalho trata-se de uma pesquisa bibliografica, na qual sera feita, em
primeiro momento, a leitura de artigos sobre o autismo e artigos e resenhas cri-
ticas sobre a série Atypical (2017) para a construcao de um referencial teérico
que define e tipifique o TEA; que caracterize a série e descreva os personagens
principais e mostre a representacao do autismo em Atypical (2017). Este estu-
do também se baseia em uma pesquisa documental, visto que sera abordada
uma critica analitica e comparativa dos episédios da primeira temporada da
série. Serao selecionadas cenas e imagens que caracterizam os personagens e
em como seus sentimentos estao representados, dando énfase ao personagem
principal, Sam.

132



1. Oautismo

De acordo com o Manual de Diagndsticos e Estatisticas de Transtornos
Mentais, DSM-5 (2013), o TEA, mais conhecido como autismo, é um transtorno
de desenvolvimento no qual o individuo possui déficits persistentes na comu-
nicacdo social e na interacao social, causando problemas de desenvolvimento
em afetos e lacos emocionais, reciprocidade socioemocional e comportamen-
to comunicativo.

Ademais, para Onzi e Gomes (2015, p. 188), o TEA “pode incluir prejuizos
persistentes na comunicacao e interacdo social, bem como nos comportamen-
tos que podem incluir os interesses e os padrdes de atividades, sintomas estes
presentes desde a infancia que limitam ou prejudicam o funcionamento diario
do individuo’.

O autismo é um dos transtornos mais comuns que existem. Apesar de ain-
da nao existir uma coleta de dados oficial para a divulgacdo do nimero de pes-
soas com TEA, acredita-se que a proporcao de criangas autistas seja de trés me-
ninos para cada uma menina. Entretanto, Adriana Stock, uma repérter da BBC
News Brasil, afirmou em uma reportagem realizada em 2018, que ha cerca de 2
milhdes de pessoas com autismo no Brasil.

E preciso ressaltar que, em 17 de outubro de 2018, uma lei que garante a
entrada de pessoas autistas em censos populacionais foi aprovada pela Comis-
sao de Constituicdo e Justica (CCJ), da Camara dos Deputados brasileira, intitu-
lada Lei 6575/16.

De acordo com o Manual de Diagnésticos de Transtornos Mentais: DSM-5
(2013, p. 53), o TEA esta classificado em trés niveis de gravidade, podendo ir do
mais leve (Nivel 1) ao mais severo (Nivel 3):

- Nivel 1: Exigindo Apoio - Déficit na comunicacao social, com dificulda-
de para iniciar interagdes sociais, exemplos claros de respostas atipicas ou sem
sucesso a abertura social dos outros.

- Nivel 2: Exigindo Apoio Substancial - Déficits graves nas habilidades de
comunicacdo social verbal e nao verbal, com limitagées em dar inicio a intera-
¢bes sociais e resposta reduzida ou anormal a aberturas sociais que partem dos
outros.

- Nivel 3: Exigindo Apoio Muito Substancial - Déficits graves nas habilida-
des de comunicacdo social verbal e ndo verbal, com prejuizos graves de funcio-
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namento e grande limitagcao para dar inicio a interagdes sociais e resposta mini-
ma a aberturas sociais que partem dos outros.

Para Marinho e Merkle (2009), o autismo foi primeiramente descrito por
Leo Kanner, em 1943, no artigo intitulado Autistic disturbances of affective con-
tact, no qual ele ressalta que o sintoma fundamental, “o isolamento autistico’,
estava presente na crianca desde o inicio da vida, sugerindo que se tratava en-
tao de um disturbio inato. O autor descreveu os casos de onze criancas que ti-
nham em comum um isolamento extremo desde o inicio da vida e um anseio
obsessivo pela preservacao da rotina, denominando-as de “autistas”.

Ainda sobre o seu significado, os autistas podem ser considerados como
aqueles que possuem inadaptacao para estabelecer relacées normais com o
outro, um atraso na aquisicao da linguagem e, quando esta se desenvolve, uma
incapacitacao de lhe dar um valor de comunicacao (BOSA, 2002 apud MARI-
NHO; MERKLE, 2009).

De acordo com a fisioterapeuta Milena Borges e a fonoaudiéloga Rawenna
Domingues, especialistas em TEA, em uma palestra ministrada no Centro de Re-
abilitacao Henrique Marinho (CRER), na cidade de Goiania, no dia 02/04/2019,
com o intuito de divulgar informacdes relevantes para a comunidade goianien-
se sobre 0 autismo, é comum que criancas autistas apresentem dificuldades na
comunicacdo verbal e nao verbal; dificuldades em manter, por muito tempo,
atencao em atividades ou conversas; podem apresentar déficits na audicao, co-
mo hipersensibilidade auditiva ou Disturbio de Processamento Auditivo Cen-
tral (DPAQ); seletividade alimentar; ansiedade; disttrbio no sono; passividade
social; comportamentos inadequados; Transtorno de Comunicacgao Social, en-
tre outros.

Ainda sobre a palestra, foi relatado que o TEA pode ser diagnosticado a
partir dos seis meses de idade e/ou em qualquer idade. Outra informacao divul-
gada durante a palestra foi a de que o dia 2 de abril foi considerado, pela Orga-
nizacao das Nagoes Unidas (ONU) em 2008, o Dia Mundial do Autismo.

De maneira geral, pessoas com TEA tendem a ter dificuldades em se re-
lacionarem socialmente, a manterem certos padroes de convivéncia Unicos e
podem chegar a ter dificuldades na comunicacdo e/ou audicao, visto que em
certos casos os autistas possuem uma hipersensibilidade auditiva. Com isso,
nota-se a necessidade de apoio a investigacao e ao tratamento do autismo por
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parte dos érgaos de salide, da escola e, principalmente, da familia, que é o prin-
cipal agente para a reabilitacao do individuo autista.

2. Asérie Atypical

Criada pela produtora norte-americana Robia Rashid em parceria com a
plataforma de stream Netflix, Atypical é uma série estadunidense de género
drama e comédia, que acompanha a vida de Sam (Keir Gilchrist), um adolescen-
te de 18 anos que vive com sua familia, composta por seu pai, Doug (Michael
Rapaport); sua mae, Elsa (Jennifer Jason Leigh); e sua irma, Casey (Brigette Lun-
di-Paine); em um bairro de classe média estadunidense.

Sam é autista e apaixonado por pinguins e pela Antartida, os quais ele con-
sidera as melhores coisas do mundo. Com isso, a primeira temporada de Atypi-
cal, lancada em 2017 e contendo oito episédios:

Gira basicamente em torno do desejo de Sam em namorar uma garota. Ao
perceber que pode estar apaixonado pela sua terapeuta, Julia (Amy Okuda),
Sam decide treinar com uma outra pessoa. E ai que ele comeca explorar um
mundo muito mais complexo do que o seu, quando permite que sua primei-
ra namorada, Paige (Jenna Boyd), o tire da sua zona de conforto, provocando
situagoes tanto hilarias como dolorosas. (LORENZI, 2017, s/p).

Além disso, nos episddios, conseguimos acompanhar a trajetéria de
Sam em seu ultimo ano de escola e o seu desejo de explorar as novidades
que o mundo pode oferecer, além da sua convivéncia profissional em uma
loja de eletrénicos, e suas relagdes interpessoais, mais especificamente, a re-
lacdo entre ele e seu melhor amigo, Zahid (Nik Dodami). Atypical nos traz a
percepcao de como é a passagem da adolescéncia para a vida adulta de um
adolescente autista, enfrentando seus medos, receios, curiosidades e ama-
durecimentos.

Atualmente, Atypical (2017) estd em sua segunda temporada, que contém
dez episédios, e ja foi renovada, pela Netflix, para uma terceira temporada, pre-
vista para ser lancada ainda em 2019.

135



Imagem 1. Imagem promocional de Sam e sua familia (Divulgagao: Netflix)

3. O papel dafamilia para diagndstico e tratamento

O Transtorno de Espectro Autista ndo tem cura, porém possui tratamento
psicoterapéutico e psicossocial, o que contribui para a inclusdo e reabilitacdo
do autista. Sendo assim, o diagnostico do TEA é extremamente necessario e im-
portante, assim como seu tratamento. Por isso, o apoio e entendimento da fa-
milia é algo de suma importancia pois sao eles os responsaveis por diagnosticar
e realizar o tratamento do autista.

Contudo, os processos de diagndstico e tratamento nem sempre sdo fa-
ceis para os familiares, principalmente para os pais que, de acordo com Schimdt
(2013 apud ONZI; GOMES, 2015) passam por seis estagios de reacées quando
descobrem o diagnéstico do filho, sendo eles: 1 - negacao, 2 - raiva, 3 - culpa, 4 -
pensamento magico, 5 - inicio da aceitacao e 6 - busca por solugdes. Com isso, ha
um choque diante do novo, do inesperado, um futuro imprevisivel dessa crian-
ca e da familia. Alguns sentem dificuldades em interagir com o filho e, reclusos
na sua dor, acabam perdendo o contato com a sociedade e voltando sua aten-
¢do para a familia, evitando julgamentos e criticas (ONZI; GOMES, 2015, p. 192).
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Entretanto, toda fase parental de luto e negagao vai se transformando em
aceitacdo e compreensao da crianca, o que acaba se tornando a parte funda-
mental do tratamento para a reabilitacao social da crianca. Os pais acabam bus-
cando entendimento sobre o TEA e apoio e conforto nas decisdes sociais do(a)
filho(a). E comum que tanto os pais quanto as criancas autistas participem de
grupos de terapia nessa fase do tratamento, em que podem surgir vinculos de
amizade e parceria, quer entre os proprios autistas quer entre os pais.

Em Atypical (2017), percebe-se que, desde o inicio, Sam recebe o apoio fa-
miliar da sua irma, Casey (Brigette Lundy-Paine), e da sua mae, Elsa (Jennifer Ja-
son Leigh), o que faz com que ele se sinta acolhido e encorajado a seguir seus
sonhos e desejos. Desse modo, Casey faz o papel de irma protetora e compre-
ensivel, enquanto Elsa faz o papel de mae dedicada e exclusiva, que arca com
todo o0 medo e receio em libertar Sam para o mundo.

Na imagem a seguir, referente ao primeiro episoédio da primeira tempo-
rada, Sam esta sentado no quintal de sua casa, juntamente com sua irma, a
quem ele pede conselhos amorosos e dicas de como conquistar uma garota.
H4 um didlogo simples, mas profundo, no qual vé-se como é a relacao fraternal
de apoio e solidariedade dos dois. Casey é considerada uma das Unicas pesso-
as a quem Sam sente-se confortavel em expressar seus anseios e sentimentos.

Imagem 2. Casey e Sam; T1: E1 (12 min e 07 seg)
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Dessa forma, vale enfatizar que o apoio familiar é a principal fonte de se-
guranga para o conforto e inclusdo do autista. O entendimento e compreensao
da familia tornam a jornada de tratamento do autista mais amistosa, mais pro-
veitosa e fortalece ainda mais a importancia da acao de inclusdo do autista na
sociedade.

4. Ainclusao naescola e na sociedade

Além do apoio e inclusao familiar, a inclusao do autista na sociedade é de
suma importancia para a reabilitagcao social dele. Vale ressaltar que medidas de
inclusdo em todos os ambitos sociais sdo necessarias, para que a individuo com
TEA se sinta acolhido. Ap6s a familia, a escola é o sequndo mecanismo princi-
pal para a inclusdo e aceitacdo social do autista. E responsabilidade do institu-
to educacional oferecer ferramentas e materiais que possibilitem ao autista um
aprendizado tranquilo, proveito e respeitoso.

Sendo assim, cabe a escola trabalhar em politicas de inclusdo do autista
no ambito escolar e em politicas de respeito e aceitacao por parte dos demais,
pois, como postulam Papim e Sanches (2013, p. 39):

Fica, entdo, ndo s6 a cargo da familia, mas também do educador e da institui-
¢do de ensino, a responsabilidade em inserir a pessoa com autismo na socie-
dade, para que ele possa interagir da forma mais préxima do normal possivel.
Para isso, é necessario que os educadores estejam preparados para receber
tal demanda e sua necessidade.

E, além do que apontam Papim e Sanches (2013), faz-se necessaria a pre-
senca de profissionais capacitados para proporcionar um melhor aprendiza-
do para os autistas, assim como a criacdo de comissdes e redes de discussao e
apoio a inclusao.

Ap06s a familia e a escola como mecanismos de inclusao social, ainda héd o
processo de inclusao na sociedade de modo geral, no qual o autista lida com
relagdes sociais cotidianas, como em relagdes de trabalho ou amorosas. Muitos
autistas conseguem levar um cotidiano tranquilo e normal, com estabilidade fi-
nanceira, profissional e amorosa.
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Existem diversas politicas, tanto legislativas quanto sociais, que promovem
a inclusdo de pessoas com TEA na sociedade, que vdo cada vez mais ganhan-
do visibilidade e espaco no ambito social e garantindo direitos de vida basicos
aos autistas. Contudo, apesar de todas essas ferramentas de conscientizacdo e
inclusdo dos autistas nos ramos sociais, ainda existem pensamentos de discre-
pancia, que pregam o preconceito e a ideologia de que pessoas com TEA nao
sdo capazes de lidarem sozinhas na sociedade.

Logo, esses tipos de pensamentos, apesar de existirem, vao diminuindo
cada vez mais a medida que novas politicas de direitos aos autistas vao surgin-
do, como a Lei 6575/16, que passa a reconhecer os autistas nos censos popula-
cionais realizados no pais. Apesar de reconhecer o cardter incipiente dessa lei,
acreditamos na relevancia dela no cenario brasileiro, pois da um primeiro passo
em direcao ao reconhecimento dessas pessoas na sociedade.

5. Realidade x Ficcao

Atypical (2017) é um dos poucos trabalhos televisivos que abordam o TEA
como tema principal. Dessa forma, a série se preocupa em trazer elementos
deste transtorno da forma mais semelhante possivel em relacédo a vida real. Em
primeira analise, ha o foco em Sam, que consegue transmitir caracteristicas
reais presentes em autistas, através de gestos, expressdes corporais e faciais,
comportamento e a¢des diante do convivio social.

Na série, é perceptivel a dificuldade do personagem em interagir com pes-
soas novas; em manter-se focado em espacos publicos; em concentrar-se na con-
vivéncia com seus colegas de escola; e em abrir-se para novas experiéncias. Ape-
sar de todas as dificuldades, Sam mostra-se um menino muito inteligente, com
um raciocinio intelectual acima da média em comparacao a estudantes nao au-
tistas, tendo a capacidade de desenvolver uma percepcao mental muito rapida.

No quarto episodio da primeira temporada, pode-se perceber como é o
comportamento de Sam em um local publico. Durante uma competicao esco-
lar de atletismo de sua irma Casey, o personagem ndo consegue focar na com-
peticdo como as outras pessoas e prefere ficar apenas atento ao seu aparelho
de jogos, além de estar com um fone de ouvido, o que indica sua sensibilidade
a locais com muito barulho.
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Sua mae logo percebe a desatencao de Sam a competicao e tenta conven-
cé-lo a prestar atencao nas acoes de sua irma, nao obtendo sucesso. Esse com-
portamento é bastante semelhante a realidade, na qual os autistas preferem re-
alizar atividades de seu interesse e na maioria, individuais, a prestar atengao ou
interagir em atividades ou locais publicos.

Imagem 3. Sam com sua mae, Elsa, e seu pai, Doug; T1: E4 (01 min e 24 seq)

Disponivel em: <http://www.tribernna.com/2018/09/22/critica-atypical-primeira-temporada/>
Acesso em: 31/08/19.

Outro ponto a destacar é em relacao ao grau e nivel de TEA de Sam, que
pode ser identificado de acordo com o Manual de Diagnésticos e Estatisticas de
Transtornos Mentais, DSM-5 (2013), no nivel 1, o mais baixo, que afeta princi-
palmente sua comunicacao social e seus interesses, restritos e repetitivos (ZA-
NON, 2017). Percebe-se entdo que Sam esta no nivel mais leve do TEA, no qual
necessita de apoio substancial, que vem através de terapias e do apoio de sua
familia e amigos.

140



Em segunda analise, ha os familiares de Sam, que representam de forma
coerente as reacdes a pessoas autistas na vida real. A familia de Sam é com-
posta por sua mae, Elsa (Jennifer Jason Leigh), que dedicou a vida inteira ao fi-
Iho, mas agora comecga a viver uma crise no casamento e na vida pessoal; o pai,
Doug (Michael Rapaport), tenta criar um laco com o filho, mas se frustra ao per-
ceber que talvez nunca conseguira ter uma relacao tradicional; e a irma, Casey
(Brigette Lundy-Paine), que divide o amor pelo irmao e a melancolia de sempre
constatar que a prioridade na vida dos pais sera sempre seu irmao, Sam (LO-
RENZI, 2017).

Apesar do companheirismo e apoio fraternal a Sam, Casey sofre com a fal-
ta de compreensao dos pais em relacdo a ela mesma, o que pode refletir bem
a realidade, em que aqueles que possuem irmaos autistas lidam com o encar-
go de nao serem prioridade e de se sentirem em segundo plano. Além disso, é
perceptivel como a mae de Sam, Elsa, se esforca para que o filho se sinta aco-
Ihido dentro e fora de casa e para deixa-lo confortavel com si mesmo e com
todos e, assim, esquecendo-se de dar atencao a ela mesma. Esta pode ser a
realidade de muitas maes de autistas, que por muitas vezes abdicam de tudo
e de si mesmas para darem prioridade para o acolhimento e vivéncia pacifica
de seus filhos.

Contudo, o maior destaque da série é no desenvolvimento da relacao de
Sam com seu pai, Doug. No comeco, Doug parece se sentir receoso em se apro-
ximar mais do filho e estreitar os lacos, o que é semelhante as fases de acoes
dos pais quando recebem o diagnéstico do TEA. Doug parecer estar entre o “es-
tagio 5-inicio da aceitacdo- e 6-busca por solucdo” (SCHIMIDT, 2013 apud ONZI;
GOMES, 2015).

Dessa maneira, é visivel que, ao longo dos episddios, Doug comeca a
compreender mais as atitudes de Sam e a entender mais sobre o comporta-
mento do filho, sendo esses momentos mostrados nas idas de Doug as tera-
pias para pais de autistas e na preocupacao que ele tem as terapias individu-
ais do filho.

Essas atitudes ficam claras, respectivamente, quando vemos, no quarto
episddio da primeira temporada, Doug, juntamente com Elsa, em uma sessao
de terapia de apoio para pais, discutindo, com preocupagao, o comportamento
de Sam e suas acdes na sociedade.
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Imagem 4. Elsa e Doug em uma sessao de grupo de apoio a pais de autistas.
T1:E4 (aprox. 9 min e 22 seg)

Disponivel em: <https://recapguide.com/recap/500/Atypical/season-1/episode-4/> Acesso em
31/08/19.

No segundo episddio da primeira temporada, Doug aparece com Sam,
depois de ele ter uma crise e se sentir triste e incapaz de namorar uma garota
apos sofrer uma espécie de humilhacao dos colegas, em que alguns estudan-
tes estavam rindo de Sam por ele estar fazendo anota¢des sobre como con-
quistar garotas. O pai consola e acalma o filho ao dizer que Sam é um garoto
especial e que ele pode namorar quem desejar, afinal ele é tdo normal quan-
to os demais.
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Imagem 5. Doug consolando Sam, ap6s o filho ter uma crise. T1:E2 (aprox. 20
min e 43-44 seq)

Eu sou normal!

Disponivel em: <https://paneladeseries.com.br/atypical-s01e02-a-human-female/> Acesso em:
31/08/19.

Sendo assim, vé-se que Doug retrata de forma muito semelhante a situ-
acao de muitos pais, que de certo modo demoram a aceitar o TEA, mas que,
quando passam a conhecer mais sobre autismo e a frequentar grupos de apoio,
comecam a compreender as acoes de seus filhos e a apoiarem o comporta-
mento e estilo de vida de suas criancas. Além disso, percebe-se que a relacdao
de Doug e Sam se intensifica mais e fica mais aflorada depois da crise de Sam,
mostrada no segundo episddio da série.

Em Atypical (2017), Sam trabalha em uma loja de eletrénicos, a Techtro-
polis, junto com seu melhor amigo, Zahid (Nik Dodami). Apesar das dificulda-
des em iniciar relagdes sociais, Sam se destaca como um funcionario exemplar,
exercendo suas funcdes de maneira organizada e correta. Sendo assim, o per-
sonagem traz a quebra de paradigmas e preconceitos que giram em torno dos
individuos com autismo: muitos autistas ainda sofrem ao serem subestimados
ao exercerem qualquer tipo de profissao, sendo vitimas de desconfianca do ex-
terno e da visao de nao serem capazes de ingressarem no mercado de trabalho.
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Contudo, com as politicas sociais de inclusao e com uma maior abertura
do mercado de trabalho, esses paradigmas e preconceitos de desconfianca e
subestimacdo vao se extinguindo na medida em que é notavel a presenca de
autistas nos mais variados campos de trabalho, como médicos e engenheiros,
por exemplo.

Jano que diz respeito a relagdo entre Sam e seu amigo, Zahid, é fundamen-
tal notar a presenca mutua de companheirismo e confianca de um no outro: de
certo modo, os dois se completam - enquanto Zahid possui uma personalida-
de engragada e impulsiva, representando o lado emocional humano, Sam apre-
senta uma personalidade quieta, cautelosa, o que faz com que ele represente o
lado racional humano.

Em geral, Zahid realiza de forma pura e suave o papel de bom amigo, es-
tando ao lado e apoiando Sam em todas as suas decisdes. Com isso, ressalta-se
a importancia da abertura das relagdes de amizade na vida dos autistas, como
forma de suporte emocional e social, para que eles se sintam seguros e acolhi-
dos em todas as decisdes e escolhas de vida.

A dinamica de amizade entre Sam e Zahid é bem demonstrada ja no pri-
meiro episodio da primeira temporada, quando este percebe o flerte de uma
garota com Sam e resolve ajudar o amigo a conseguir contato com ela, incen-
tivando-o a acenar e sorrir para ela. E nesse momento que fica notério o senti-
mento solidario e inocente de Zahid, que sé pensa em ajudar o amigo a se abrir
e a buscar novas experiéncias e sensa¢des do mundo.
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Imagem 6. Zahid incentivando Sam a entrar em contato com uma moca que es-
tava flertando com ele. T1:E1 (aprox.12 min e 26 seqg)

Disponivel em: <https://multiversomais.com/2018/08/28/atypical/> Acesso em: 31/08/19.

No dmbito escolar, Sam se esforca em ser um bom estudante e se abrir
mais para novas amizades. Frequentando o ensino médio em uma escola pu-
blica estadunidense, o personagem conta com a protecao e a preocupacao da
irma, Casey, que estuda na mesma escola que ele. Apesar de nao se sentir con-
fortavel com o espaco escolar, as atitudes dos outros estudantes e o ambiente
cadtico do ensino médio, Sam se esforca para fazer amigos e adaptar-se a roti-
na estudantil.

Essas atitudes ficam claras a partir da dinamica de Sam com sua colega de
classe, Paige (Jenna Boyd), que mais tarde torna-se sua primeira namorada. A
garota, completamente entusiasmada e admirada por Sam, faz de tudo para
mostrar e levar o rapaz a experiéncias novas, incentivando-o a sair de sua zo-
na de conforto e abrir-se para as maravilhas ou dolorosas aventuras que a vida
pode oferecer.
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Apesar de Sam, a principio, rejeitar as acdes e amizade de Paige, logo se vé
encantado com a garota e animado em estar em um relacionamento. Sendo as-
sim, é importante destacar que as relagdes amorosas de pessoas autistas atu-
am como mecanismos de estimulagao social e aberturas para novas relacoes
interpessoais.

Entretanto, no que se refere ao ambiente escolar, é notavel a falta de poli-
ticas de inclusdo por parte da escola de Sam. Ao longo de alguns episddios, é
perceptivel que Sam sofre com a auséncia de apoio dos agentes educacionais
em relagao ao estimulo de inclusdo social dele aos demais. Infelizmente, essa
falta de apoio de acdes inclusivas nas instituicdes educacionais, por parte de
agentes profissionais, ainda ocorre na realidade, visto que muitas escolas nao
possuem politicas e comissdes de inclusdo aos autistas e a todos que sdo por-
tadores de algum tipo de deficiéncia.

Contudo, apesar de Sam nao receber todos os estimulos suficientes para
uma boa inclusdo social no ambito escolar, acdes inclusivas sao feitas, por meio
da irma, da namorada e da solidariedade das pessoas externas, que podem ser
vistas através de algumas situagdes, como a do motorista do 6nibus, que dirige
cautelosamente quando Sam esta a bordo, pelo fato de sentir-se mais conforta-
vel sem encostar as costas no assento durante o trajeto (HAMMOUD, 2018, s/p);
e a do Baile do Siléncio, proposto a escola por sua namorada. Assim, para que
Sam consiga participar, todos os convidados usufruiram de fones de ouvido
para ouvir as musicas na pista de danca, conformando um ambiente silencioso
para a inclusao de Sam (HAMMOUD, 2018, s/p), que ocorre como parte do des-
fecho final da primeira temporada.

Dessa forma, vé-se o quanto o Baile do Siléncio, agindo como um meca-
nismo de inclusao de Sam ao ambiente escolar, o apoio e a compreensao da
familia, das pessoas mais préximas e também dos menos intimos de Sam, fo-
ram importantes para estimular a vivéncia dele na sociedade e para ajuda-lo a
se sentir acolhido socialmente. Na vida real, acdes que se assemelham a estas
sao importantes formas de estimulo social das pessoas com TEA, agindo como
agentes de inclusdo e incentivadores da integracdo e convivio dos autistas na
sociedade.
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Imagem 7. Sam e Peige conversando durante o Baile do Siléncio. T1:E8 (aprox.
29 min e 40 seq).

Disponivel em: <http://blogpapogeek.blogspot.com/2017/08/serie-atypical-2017-primeira-
-temporada.html> Acesso em: 31/08/19.

Consideracgoes finais

Neste trabalho, caracterizamos e tipificamos o TEA; identificamos todos
os aspectos semelhantes entre a série Atypical (2017) e a realidade em rela-
¢ao ao comportamento e vivéncia de um autista; além de estabelecer a im-
portancia da familia, da sociedade e da escola na reabilitacdo social do indi-
viduo com TEA.

Dessa maneira, percebeu-se que a série aborda de maneira bem represen-
tada o autismo e, mesmo optando por nao inserir um ator autista para o perso-
nagem principal, a série traz as singularidades do TEA, representando de forma
fiel os conflitos e dificuldades de adaptacdo e vivéncia social de uma pessoa
autista. Também equilibra perfeitamente as varias faces do autismo, abordan-
do de forma clara tudo que deve ser discutido na sociedade sobre o TEA em re-
lacdo ao apoio da familia, amigos, escola e sociedade e as politicas de inclusao
para a melhor adaptacao do autista no meio social.
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Além disso, durante a realizacdao deste trabalho, foi perceptivel que, mes-
mo com o incentivo social de politicas de inclusao dos autistas, sdo poucas as
instituicoes educacionais brasileiras que apoiam e optam pela criacao de me-
canismos que facilitam a convivéncia em ambientes publicos do autista e au-
xiliam as familias a se adaptarem e se planejarem com a nova realidade do au-
tismo. Grande parte dessas escolas, principalmente as publicas, ndao investem
em politicas de inclusdo por falta de recursos financeiros e verbas destinadas
exclusivamente para esse fim.

Sendo assim, este trabalho tem como objetivo divulgar as caracteristicas
do TEA para auxiliar a comunidade a detectar e lidar com este transtorno, bem
como impulsar a visibilidade da série como ferramenta de discusséo e reflexdo
sobre o TEA no ambiente familiar, social e escolar e, ainda mais, incentivar as
iniUmeras possibilidades continuas de estudos e analises de Atypical (2017) por
outros pesquisadores.

Por fim, este trabalho foi de suma importancia para a nossa formacao pes-
soal e académica, visto que pudemos conhecer, de forma profunda, o TEA e
analisar a série com uma visao mais reflexiva e analitica, tendo a oportunidade
de reconhecer aspectos e situagdes cotidianas que fazem parte da realidade e
que sao retratados de forma verdadeira, compativeis com o real, em Atypical
(2017).
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Resumo: O estudo que ora propomos tem como objetivo estabelecer um didlogo entre
a Educacao Infantil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil/2009
e a vivéncia das diferentes linguagens nessa etapa da educacdo basica. Nossas analises
serao pautadas nos estudos de Vigotski (1994, 2001, 2010, 2012) e Wallon (1975, 1995)
e seus interlocutores. Compreendemos a educacdo como uma pratica social e as insti-
tuicdes de Educacéo Infantil como fundamentais para a formacao integral das criancas.
As Diretrizes/2009 se constituem como um marco normativo cujos principios e funda-
mentos visam assegurar a qualidade social dessa etapa da educacéo, assim como orien-
tar o projeto politico-pedagdgico e a proposta curricular das instituicdes que atendem
criangas menores de seis anos de idade. Nessa perspectiva, verticalizamos nossos olha-
res para os dois eixos curriculares constantes nas Diretrizes, interacdes e brincadeiras,
ressaltando a ampliacdo das vivéncias expressivas corporais e a interacdo com a lingua-
gem. A partir dessas consideracdes, buscamos, neste relato de experiéncia, compre-
ender e estabelecer uma maior interface entre as Diretrizes para a Educacéo Infantil, o
campo teorico e as diferentes linguagens como um dos caminhos para ressignificar a
pratica educativa.
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1. Educacao Infantil: historia e identidade em movimento

Os estudos de Kuhlmann (1999) acerca da histéria da Educacao Infantil evi-
denciam uma concepcao de infancia socialmente construida e que, no ambito
brasileiro, deve ser pensada considerando a expansao do trabalho feminino e o
processo de urbanizacao. E possivel afirmar que, se por muito tempo o atendi-
mento em creches era concebido como um mal necessario, ao longo do tem-
po essa concepcdo foi sendo contraposta com o campo do direito da crianga
garantido em lei.

A partir da década de 1990, com a promulgacao da Constituicao Federal
(1988), a Educacao Infantil insere-se no campo dos direitos sociais como um de-
ver do Estado e, mediante a san¢ao da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Na-
cional (LDBEN - Lei n° 9.493/96), constitui-se como primeira etapa da Educacao
Basica, tendo como finalidade garantir o desenvolvimento integral da crianca,
complementando a agao da familia e da comunidade por meio de atendimento
educacional institucionalizado.

A aprovacao desses instrumentos legais nao garantiu a universalizacao das
vagas em creches e pré-escolas para todas as criangas. Desse modo, apesar de
ser um direito, ndo se tem a sua garantia e, nesse caso, outras formas de aten-
dimento foram surgindo para suprir essa lacuna, tal como observamos com a
implementacdo de atendimentos em periodos parciais a partir da aprovacao da
Lei n° 12796/2013. Nesse sentido, Barbosa et al. (2014, p. 7) afirmam:

Os resultados das investigacdes de Souza (2012) e as analises de Barbosa e
Souza (2012) sao reveladores desses dilemas em Goias e reforcam as preocu-
pacdes quanto a retracdo das propostas de atendimento as criancas de 0 a
3 anos. Os indicadores de acesso a Educacéo Infantil mostram que existe um
grande déficit de atendimento, tanto para as criancas de 0 a 3 anos quan-
to para as de 4 e 5 anos. Nesse sentido, em uma politica perversa, impoe-se
paradoxalmente aos municipios uma “escolha” que contradiz aos preceitos
constitucionais, a0 mesmo tempo em que aparentemente responde a exi-
géncia da mesma Constituicdo Federal: ao abrir turmas de pré-escola em Es-
colas de Ensino Fundamental em tempo parcial, o municipio atinge a um per-
centual maior de atendimento. Porém, acaba por reforcar as acdes indicadas
por politicas internacionais que tém, desde a década de 1980, sugerido que
a crianca menor de 4 anos seja atendida pela prépria familia, contando com
programas assistenciais.
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O debate sobre a Educacao Infantil brasileira também se caracteriza pelo
cendrio que representa a organizacdo de movimentos sociais que lutam pela
garantia do atendimento a crianca em espacos educativos institucionalizados.
Essa discussao no campo da educacdo esta e esteve associada a tensdes que se
relacionam especialmente as diferentes concepg¢des de infancia que se estrutu-
raram historicamente.

A identidade pedagdgica dessa 4rea encontra-se em construcdo e em
permanente movimento. Importantes publicacbes foram elaboradas pelo
Ministério da Educacao (MEC) e pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
entre elas, os cadernos Cedes, de 1994, conhecidos como “documentos das
carinhas”. Elaborados por especialistas de renome nacional da area da Edu-
cacdo Infantil, subsidiaram o debate a respeito das questdes identitarias pa-
ra a area, como o estabelecimento dos critérios de atendimento em creches
e pré-escolas que respeitassem os direitos fundamentais das criancas, eixos
norteadores para a elaboracao do projeto politico-pedagdgico (PPP) e das
propostas curriculares, para a efetivacdo de politica de formacédo dos profis-
sionais da Educacdo Infantil, estruturacdo da carreira, remuneracgao e condi-
¢oes de trabalho.

O Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (Rcnei/1998) ob-
jetivou estabelecer parametros para o trabalho pedagégico e a organizacao
curricular. E importante destacar que esse documento teve ampla divulgacéo
nacional e até dias atuais serve como referéncia para muitas instituicoes edu-
cativas, contudo, sua implementacao e efetivacdo encontram-se associadas a
ideia de organizacao do conhecimento em areas compartimentadas e a jus-
taposicao de autores como Vigotski, Piaget e Wallon, sem as devidas reservas
guanto a natureza epistemolodgica de seus construtos teoricos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (Dcnei/2009),
por meio do Parecer CNE/CEB n° 20/2009, contribuem para a apropriacao e
ressignificacao histérica, conceitual, politica e pedagdgica dessa etapa da Edu-
cacdo Basica. Essa normativa apresenta principios, fundamentos e procedi-
mentos que orientam a elaboracao, o planejamento e a avaliacdo das propos-
tas dos PPP e propostas curriculares para as criancas menores de seis anos de
idade. Dentre os avancos advindos dessa normativa ressaltamos a concepc¢ao
de crianca:
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Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidia-
nas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009b,
p.1).

Ainda, estabelece os principios éticos, politicos e estéticos que deverao
nortear as propostas pedagdgicas, a saber:

| - Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respei-
to ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

I1 - Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respei-
to a ordem democratica.

Il - Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberda-
de de expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais. (BRASIL,
2009b, p. 2).

As Diretrizes primam pelo cumprimento das fun¢des sociopolitica e pe-
dagdgica da Educacéo Infantil, mediante o compromisso com os “direitos civis,
humanos e sociais”; “promovendo a igualdade de oportunidades educacionais
entre criancas de diferentes classes sociais’, género, raca, etnia e deficiéncia, as-
sumindo a diversidade cultural, religiosa, linguistica e regional como uma ca-
racteristica positiva de nossa sociedade. Rompe, entdo, com qualquer forma de
dominacdo etaria e socioecondmica, violéncia (fisica ou simbdlica) e negligén-
cia (familiar ou institucional) contra as criancas (BRASIL, 2009b).

Ademais, como afirmam Barbosa e Alves (2016, p. 209), é relevante desta-
car que as Diretrizes apresentam um arcabouco de orienta¢des gerais que con-
tribuem para a construcao de uma identidade educacional para a Educacao In-
fantil,“sem ferir a autonomia das instituicdes na producao de curriculos locais e,
ainda, sem fazer prescricdes detalhadas de contelddos ou objetivos, o que per-
mite superar a ideia de curriculo minimo ou base nacional Unica”

Considera-se que, embora tenhamos aspectos que avangaram no corpo
das leis e normativas que regulamentam o atendimento a crianca menor de
seis anos, vemos que os projetos em disputa reafirmam uma visdo de infancia
como um vir a ser. Além disso, com relacao a perspectiva de formacao para a
cidadania desde a infancia, Barbosa, Alves e Martins (2008, p. 4) afirmam:
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A preocupacao com a formacao dos cidadaos é uma das inspiracoes dos dife-
rentes setores da sociedade que discutem a qualidade na proposta educati-
va voltada para a infancia brasileira. Tal preocupacéo, no entanto, ndo esteve
sempre presente nas politicas publicas brasileiras, acarretando precarieda-
des na organizacdo e no funcionamento das institui¢oes, além de desconhe-
cimento de suas realidades. Quando se trata da infancia, a cidadania parece
ser colocada como projeto futuro:“a crianca de hoje é [serd] a cidada de ama-
nha”. Ou seja, é como se a cidadania desabrochasse no adulto (bem) educado
e ajustado as normas e padroes sociais. Porém, aqui ndo deixa de haver uma
abstragdo do termo “cidadania”: algo pronto a ser dado em algum momento
e em situagdes nos quais o sujeito recebe um titulo socialmente concedido.

Postas essas consideracdes, afirmamos nossa preocupacao em manter o
debate sobre o trabalho realizado com as criangas de quatro a seis anos em ins-
tituicdes de Educacao Infantil, no intuito de colaborar com a elaboracédo de pro-
postas pedagdgicas que primem pela garantia da especificidade pedagogica
dessa etapa de ensino, sem estabelecer como meta a preparacgao das criancas
para etapas posteriores. Além disso, é preciso considerar a infancia como tem-
po de vida que pode ser vivido pela crianga em sua plenitude.

E necessario destacar, também, que a institucionalizacido do atendimento
a crianga menor de seis anos em Nosso pais, passando para o campo do direi-
to, representou a diversificacdo nos modelos de instituicdes e caracteristicas de
atendimento. No caso de pré-escolas, por exemplo, as criangas de classes popu-
lares sao atendidas pelo sistema publico de ensino e as criancas de classe média
em instituicoes privadas. Abre-se o debate para o perfil de atendimento a crian-
¢a que, como em outros momentos da histéria da Educacdo Infantil brasileira,
revela as diferentes configuracdes acerca do processo educativo e pedagdgico.

Nesse sentido, construir a identidade social, politica e pedagdgica da Edu-
cacdo Infantil constitui o desafio que somos chamados a enfrentar cotidiana-
mente, seja ao confrontar as politicas educacionais neoliberais, que tém limi-
tado e congelado os investimentos publicos (PEC do teto, reforma trabalhista,
reforma da previdéncia, entre outras); na elaboracao e efetivacdo dos Planos
Nacionais, Estaduais e Municipais de Educacao; na garantia da gestao demo-
cratica e do controle social; na defesa por politicas de formacéo e valorizacao
do profissional da educacdo basica; na elaboracao, efetivacdo e avaliacdo dos
projetos politico-pedagdgicos e das propostas curriculares que se materializam
nas praticas educativas no interior das unidades educativas.
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2. Bases teoricas e conceituais

Os autores da psicologia soviética, como Vigostski, Luria e Leontiev, am-
pliam, em seus estudos, as possibilidades de compreensao dos processos de
ensino, pois apresentam outras visdes acerca dos determinantes histéricos, so-
ciais, afetivos e culturais e nos impulsionam a mudar a posicao de analise sobre
o sujeito. Este se coloca numa condicao ativa diante do desenvolvimento, supe-
rando as perspectivas idealistas de formagao humana que consideram o desen-
volvimento como precursor da aprendizagem.

Em estudos realizados por Vigotski (2001) sobre as funcdes psicoldgicas
superiores, o autor afirma que o desenvolvimento, a aprendizagem e o ensino
sdo processos inter-relacionados e caracterizados como processos sociocultu-
rais, e ndo apenas individuais. A aprendizagem antecipa-se ao desenvolvimen-
to e oimpulsiona, suscitando as fungdes psicoldgicas que estdo em amadureci-
mento ou em processo de formacao.

De acordo com as bases tedricas da psicologia histérico-cultural, a relacao
do homem com o mundo real e material possibilita, dialeticamente, a trans-
formacdo do homem e do real. O que é considerado como desenvolvimento
bioldgico (inato) nao determina a aprendizagem e, nesse sentido, destaca-se
a importancia das categorias mediacao, atividade e linguagem. Assim, as insti-
tuicdes educativas se tornam essenciais no processo de elaboracao dos concei-
tos, ja que trazem elementos da cultura que foram historicamente construidos
e ampliam os niveis de desenvolvimento dos alunos.

Destacamos, ainda, que, embora sejam processos que se intercruzam,
aprendizagem e desenvolvimento percorrem vias distintas. Na verdade, a par-
tir de estudos realizados com criancas em idade escolar, Vigotski conclui que
desenvolvimento nao significa, necessariamente, aprendizagem. Novamente,
temos contribuigcdes para compreender 0s processos de ensino peculiares da
escola.

Diferentemente daquilo que a psicologia tradicional apresentou como de-
terminante para cada idade ou fase, a crianca aprende e se desenvolve nao ape-
nas por evolucdes bioldgicas caracteristicas da filogénese (espécie), mas por
mediagdes que possibilitaram o desenvolvimento do individuo em sua ontogé-
nese (individuo). Ou seja, o conjunto de relacdes que se estabelecem no decor-
rer da vida do individuo é resultado das relagdes deste com o outro. Nesse caso,
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o desenvolvimento individual ndo ocorre em fases lineares e pode se modificar
a partir de vivéncias que ocorreram em momentos distintos do desenvolvimen-
to natural, sendo impulsionado por aprendizagens.

Ao buscar compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimen-
to humanos, Vigotski nos apresenta um conceito principal de sua teoria, que
diz respeito a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Para elaborar esse
conceito, houve uma intensa investigacdo sobre os limites e desafios postos
para a crianca em processo de aprendizagem em contextos educacionais, na
tentativa de elaborar um método investigativo que fosse coerente com as pro-
posicdes do materialismo histérico dialético e, a0 mesmo tempo, se distancias-
se dos outros métodos psicolégicos, que partiam de abordagens tedricas po-
sitivistas ou naturalistas de desenvolvimento humanos. A maior relevancia e o
maior avanco na proposta de Vigotski, que veio para superar as teorias entao
vigentes, pauta-se na explicacao do conhecimento que a crianca constréi com
o auxilio de outro.

Essa relagao se caracteriza especialmente por uma premissa elaborada por
Vigotski, para quem a aprendizagem de conceitos ndo acontece de forma pron-
ta e acabada por parte da crianga, pelo contrario, a aquisicao de conhecimen-
to exige uma posicdo ativa e interativa dela com o outro, ao mesmo tempo em
que revela se ela desenvolveu sua maturidade em suas fungdes mentais, espe-
cialmente atencao, percepcdo, memoria, imaginagao e conceito.

Os contextos de interacdes permitem a aprendizagem e, por meio deles,
temos a possibilidade de analisar o nivel de desenvolvimento real (nivel de
desenvolvimento efetivo) da crianca, que se caracteriza pela condicao de reali-
zar atividades sem o auxilio de outro e, também, observamos o nivel de desen-
volvimento potencial (area de desenvolvimento potencial), que se caracte-
riza pela atividade realizada com a mediacao de outras criancas ou de adultos.

Na perspectiva de Vigotski, a aprendizagem do ser humano se processa
a partir da interacdo com o meio social e cultural. Nessa relacdo, os elemen-
tos intrapsiquicos se ressignificam e se reelaboram, possibilitando a internali-
zacao de funcdes psicoldgicas. A mediacdo, nos processos de internalizacdo, é
um conceito fundamental da psicologia histérico-cultural. Ao considerar que a
relagao do homem com o meio ocorre a partir da utilizacdo de instrumentos e
signos, reafirma-se a necessidade da mediacao no processo de aprendizagem
e desenvolvimento.
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Outra consideracao acerca da aprendizagem humana diz respeito a utili-
zacao de instrumentos mediadores elaborados intencionalmente pelo homem
para auxiliar na resolucao de problemas do cotidiano. O processo de interna-
lizacdo, que ocorre em niveis psiquicos diferenciados, de maneira a utilizar os
instrumentos e signos mediadores, é resultado da aprendizagem humana so-
cialmente construida. A partir do momento em que a crianca consegue abstrair
e generalizar o uso dessas ferramentas psicoldgicas se relacionara de forma di-
ferente com o meio social, histérico e cultural, passando a compreender e a in-
tervir conscientemente sobre o real.

Compreendendo esse percurso, podemos analisar as vias pelas quais as
criancas demonstram suas aprendizagens e, ao mesmo tempo, as possibilida-
des de mediacdo. E bom lembrar que cada uma percorre um caminho individu-
al de desenvolvimento a partir das diferentes vivéncias e aprendizagens. Nao
ha determinantes bioldgicos ou organicos, segundo a teoria vigotskiana, que
predominem sobre e/ou padronizem os niveis de desenvolvimento.

A psicologia russa, ao tomar a dialética marxista como teoria, buscou su-
perar as teorias subjetivistas que afirmavam ser determinantes, para a compre-
ensdo da aprendizagem, as caracteristicas da idade das criancas, assim como os
fatores ambientais.

Todo o vasto conteudo acerca do aprendizado e do desenvolvimento ela-
borado teoricamente por Vigotski visa valorizar a possibilidade de se aprender
conhecimentos por meio da interacao e da mediacao. Essa teoria nos permite
refletir mais amplamente sobre os diferentes processos que compdem o apren-
dizado humano e sobre o papel das instituicdes educativas.

Nessa perspectiva, as obras de Vigotski nos instigam a buscar compreen-
der o desenvolvimento humano, analisando as interacdes que acontecem en-
tre sujeitos numa perspectiva dialética, permeada por diferentes linguagens.

3. Curriculo, praticas educativas e diferentes linguagens na Educacao
Infantil
O debate curricular é complexo e amplo, pois abarca discussdes acerca de

concepcdes, fundamentacdo teodrica, politica, ética e estética, assim como a to-
mada de decisdes ante as dimensdes que envolvem o processo didatico-peda-
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godgico. Pensar o curriculo pressupde a defesa/escolha de uma visdo de socie-
dade, homem, educacao e crianca que se almeja construir, com vista a conduzir,
de forma consciente, o trabalho institucional e docente, o didlogo com as crian-
¢as e a comunidade educacional.

Pensar o curriculo implica, portanto, compreender o campo educacional,
seus limites, alcances e utopias; entender a Educacao como um direito de todos
e dever do Estado; o conhecimento, a arte e a cultura como patriménio da hu-
manidade a ser conhecido, apropriado e ressignificado, a crianca como sujeito
histdrico-social de direito, indivisivel, cujas dimensdes cognitiva, afetiva, moto-
ra, ética, estética, artistica, linguistica, estejam articuladas e a Educacdo Infantil
como um espacgo que possibilite as criancas um processo de aprendizagem e
de desenvolvimento que respeite suas especificidades e assegure o acesso aos
bens culturais, as brincadeiras e as interacdes.

Em estudo, Barbosa e Alves (2016, p. 213) afirmam que a proposta curricu-
lar deve abarcar:

[..] afundamentacao tedrica e os principios que referenciam; o perfil da insti-
tuicao, dos profissionais que nela atuam e criancas; as indicagdes sobre o pa-
pel do professor; o periodo geral e especifico de sua concretizagao; suas fina-
lidades e objetivos; os conhecimentos; as vivéncias [...] historicidade da pro-
ducdo e da escolha das concepg¢des, dos conhecimentos e experiéncias [...] as
metodologias de trabalho que abrangem organizagao, estruturacao e dina-
mizagao de atividades, interagcdes e ambiente e contextos de aprendizagem
e desenvolvimento; a programacgao das atividades pedagdgicas.

O debate curricular, como expresso no excerto, abarca um campo amplo
de discussdes. Nosso recorte encontra-se voltado para o trato com a linguagem
expressivo-corporal e a linguagem oral e escrita, pensando-as a partir da articu-
lagao entre teoria e pratica para, assim, projetarmos possiveis desdobramentos
didatico-metodologicos.

Nesse sentido, reafirmamos que o projeto politico-pedagdgico/propos-
ta pedagdgica deve estar articulado/a a uma base curricular que promova a
vivéncia das criancas com diferentes areas do conhecimento que compdem
o patrimonio cultural, cientifico, artistico, ludico-corporal, ambiental e tecno-
l6gico, respeitando os processos de aprendizagem e desenvolvimento, a in-
dissociabilidade entre educacdo e cuidado e a integralidade das dimensoes
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expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural
das criangas.

Conforme explicitado no artigo 99, incisos | e lll, das Diretrizes/2009, a pro-
posta curricular das instituicoes de Educacéo Infantil deve ter como eixos as in-
teracdes e as brincadeiras, integrando, nas praticas educativas, vivéncias que
promovam:

[..] o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de experién-
cias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo ampla,
expressao da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianca;
[..] experiéncias de narrativas, de apreciacéo e interagdo com a linguagem
oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e
escritos.

Portanto, nosso objetivo é, por meio deste relato, adentrar nesses dois as-
pectos do campo curricular e analisa-los a luz da abordagem sécio-histérico-
dialética.

4. Vivéncias expressivas corporais e a linguagem na Educacao Infantil

Compreender as perspectivas de Vigotski (1994, 2010) e Wallon (1975,
1995) é um grande desafio, pois elas nos colocam diante de uma nova visdo
de mundo, homem e crianca, baseada na concepcao sécio-histérico-dialética.
Nesta, 0 homem é compreendido como um ser histdrico que se constitui ao
longo de sua existéncia, a partir das relacdes que estabelece com os meios hu-
mano, sociocultural e fisico. Tais relagdes sdo dinamicas e dialéticas, uma vez
que estao em constante movimento e permitem ao homem transformar e ser
transformado, ao mesmo tempo em que se autotransforma.

De acordo com Vargas (2007), o corpo, em sua capacidade expressiva e
comunicativa, tem sido negligenciado no contexto educacional, da educacao
infantil ao ensino superior, embora estudos no campo da educacgao ja venham
sinalizando a necessidade de uma formacdo omnilateral, isto é, uma educacdo
integral, que abranja as dimensées intelectuais, criativas, estéticas, expressi-
vas, emocionais e éticas, tanto para os educadores quanto para educandos/
criancas.
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As atividades expressivas corporais — como a brincadeira, o jogo, a dan-
¢a e o teatro — possuem um grande potencial educativo, visto possibilitarem a
crianca descobirir, (re) descobrir sua corporalidade, sua capacidade expressiva e
comunicativa. Isto é, incorporar o pensar, o agir, 0 perceber, o expressar e o re-
fletir pelo e com o movimento. Para melhor compreendermos a aprendizagem
e o desenvolvimento infantil no que diz respeito ao papel das vivéncias expres-
sivas corporais na Educacao Infantil, retomaremos as categorias: movimento e
brincadeira/jogo.

Na teoria proposta por Wallon (1975, 1995), o movimento - deslocamen-
to no espaco - contribui significativamente para a afetividade, a elaboracao do
pensamento da criancga, a capacidade expressiva, imaginativa e criativa, contra-
pondo-se ao conceito de que o movimento diz respeito as manifestacdes ape-
nas mecanicas e neuroldgicas.

A teoria walloniana da um traco original a motricidade humana conside-
rando-se que, segundo essa perspectiva, 0 movimento é primordial, pois inter-
vém no desenvolvimento psiquico; nas relagdes com os outros; no comporta-
mento habitual; nas aprendizagens da crianca; possui um teor expressivo e é a
partir dele que a crianca manifesta suas necessidades e seu estado de bem-es-
tar ou mal-estar; se expressa mobilizando o meio humano para conhecer, inter-
pretar e dialogar com ela por meio de suas acdes, gestos, movimentos, ritmos,
representagdes e outros.

Vigotski (1994, 2010) discutiu a relacdo entre a brincadeira/jogo e o de-
senvolvimento infantil. Para esse autor essa atividade, fruto da inventivida-
de humana, satisfaz as necessidades de modificar imaginariamente a reali-
dade e os objetos, organizar as experiéncias, descobrir e recriar sentimentos
e pensamentos, assim como as necessidades de acao das criancas. Brincar
cria a chamada “zona de desenvolvimento proximal’, uma vez que, quando
brinca, as criangas interagem com o outro, modificando seu comportamen-
to usual, agem, pensam e criam como se fossem maiores do que sao na rea-
lidade; as aprendizagens vivenciadas no brincar/jogar impulsionam seu de-
senvolvimento.

Os estudos wallonianos sinalizam para a relacao intrinseca entre acao e
pensamento, qual seja: o pensamento infantil é atravessado/constituido pelas
acoes, percepcoes, sentimentos e emocgdes vivenciadas. Assim, quanto mais ri-
cas forem as vivéncias das criancas com os gestos, movimentos ritmicos, cor-

161



porais e formas de representacdes (encenacao/faz de conta), maiores serao sua
capacidade de expressar-se, de dizer melhor de si e do mundo que as cerca.

Para Martins, Picosque e Guerra (1998), as criangas constroem seus ges-
tos e movimentos pela experimentacdo e estes se constituem, inicialmente, co-
mo garatujas gestuais, corporais e ritmicas que vao se desenvolvendo a par-
tir da exploracdo de movimentos corporais constituidos historicamente, pela
apropriacao e ressignificacao da cultura corporal, da exploracdo dos objetos,
do préprio corpo e da construcdo mediada e partilhada com o Outro, como
podemos identificar nas fotos disponiveis nos links* https://drive.google.com/
open?id=1e0OwC165-VnOlcnqgOG4A0uVfUHAGWIG3 e https://drive.google.
com/open?id=1A5XyuPilk9e04sbLD8VXIZ8h71Uk_bmx.

As questdes relacionadas ao percurso de desenvolvimento da linguagem
e do pensamento infantil foram estudadas por Vigotski (2001). Em suas analises
sobre as fun¢des psiquicas, afirma que desenvolvimento, aprendizagem e ensi-
no sao processos inter-relacionados. A aprendizagem antecipa-se ao desenvol-
vimento e o impulsiona, suscitando as fun¢des que estdo em amadurecimento
ou em formacao.

Por essa razao, as instituicdes educativas se tornam essenciais na consti-
tuicdo do conhecimento, pois trazem algo novo no desenvolvimento daquelas
funcdes. Suas obras nos instigam a buscar compreender o desenvolvimento in-
fantil analisando as interagdes que acontecem entre criancas, até porque esses
momentos sao consideravelmente ricos em linguagem.

A aprendizagem dos conceitos esta relacionada a utilizacao da linguagem
pela crianca e ao campo do significado da palavra. A sua utilizacdo pela crianca
acontece a partir do momento em que ela compreende as relagdes mais sim-
ples da realidade e consegue explicar de forma consciente os fatos. Todavia, as
palavras nem sempre se caracterizam por conceitos. Quando o conceito ja esta
elaborado, pode ser expresso através da palavra, instrumento da linguagem ja
abstraido pela crianca.

Os conceitos se constituem no processo de aprendizagem infantil e tém
grande contribuicdo no desenvolvimento do pensamento, principalmente no
caso dos conceitos cientificos. A formacao de conceitos cientificos comeca no
momento em que a crianga assimila um novo significado, ou seja, o desenvol-

4 Titulo: Brincando na teia e Circuito.
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vimento do significado das palavras esta subordinado ao desenvolvimento dos
conceitos cientificos e espontaneos.

Estudos realizados por Barbosa (1997) apontaram que, quando falamos
em conceito, temos como referéncia um conjunto de nogdes que se estabe-
lecem para se compreender determinados elementos ou situacdes do cotidia-
no. Em nossos estudos, buscamos compreender essas questdes através do con-
ceito de tomada de consciéncia trabalhado por Vigotski (2001), ao discutir os
processos intencionais da linguagem infantil. Segundo ele, as palavras proferi-
das apresentam a consciéncia que elaboramos sobre determinados conceitos.
Assim, conseguimos explicar os acontecimentos de nossa vida cotidiana a par-
tir do momento em que conseguimos generalizar os conceitos apreendidos.

Desse modo, a tomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos proé-
prios processos psiquicos, que redunda em sua apreensao. Nesse processo, co-
mo afirma Vigotski (2001, p. 290), esta manifesta em primeiro lugar o papel de-
cisivo do ensino:

Assim surgida no campo do pensamento, a nova estrutura de generalizacdo,
como qualquer estrutura, é posteriormente transferida como um principio
de atividade sem nenhuma memorizacao para todos os outros campos do
pensamento e dos conceitos. Desse modo, a tomada de consciéncia passa
pelos portdes dos conceitos cientificos.

Tais construtos tedricos podem nos ajudar na analise de situacdes do coti-
diano, com criancas da Educacao Infantil, em contextos educacionais formais.
Elementos internalizados por elas em suas vivéncias possibilitam a utilizacao
das palavras, durante as brincadeiras de faz de conta, que denotam suas apro-
priacoes. No link® a seguir temos uma imagem em que as criancas, ao brinca-
rem de casinha durante uma manha de atividades coletivas®, preparam a comi-
da do almoco e afirmam: “Hoje vou fazer macarrdo de verdade!” (https://drive.
google.com/open?id=1-M-hSqOwH7_Sib0kfQ41_q8_3WN9VMf6).

Compreendendo esse percurso, podemos analisar as vias pelas quais as
criancas demonstram suas aprendizagens e, ao mesmo tempo, as possibilida-
des de mediacéo. E bom lembrar que cada crianca percorre um caminho indivi-

5 Titulo: Vou fazer macarrao de verdade.
6 Titulo: Criangas matriculadas no Departamento de Educacao Infantil do Cepae/UFG.
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dual de desenvolvimento a partir das diferentes vivéncias e aprendizagens. Nao
ha determinantes bioldgicos ou organicos, segundo a teoria vigotskiana, que
predominam e/ou padronizem os niveis de desenvolvimento.

Essas consideracdes apontam outra perspectiva para se pensar o proces-
so de apropriacdo do conhecimento nas instituicdes educativas, ressaltando
que a aprendizagem da criancga se inicia antes da entrada dela na instituicao
escolar, ou seja, antes da aprendizagem escolar. Alids, quanto a essa afirmati-
va, ao observar as criancas durante as suas brincadeiras de faz de conta, vimos
que a tematica “escola” se faz presente antes mesmo de elas frequentarem es-
se espaco, como podemos analisar a partir das imagens visualizadas nos res-
pectivos links:” https://drive.google.com/open?id=1tjC2kiTkyRhTw4PkLH4Mn
[9vcRWONf4L e https://drive.google.com/open?id=17TggPeF3FoctlfeWYxiiUC
h20N5ukVue.

Entretanto, faz-se necessario compreender as relagcdes que as criangas con-
seguem estabelecer a partir das diferentes vivéncias, em destaque, as vivén-
cias com a linguagem como mediadora da organiza¢do do pensamento infan-
til. Nesse sentido, durante as brincadeiras, observa-se a recorréncia da expressi-
vidade oral, que evoca os sentidos e significados das palavras construidos his-
toricamente.

Consideracdes finais

Compreender a educacao das criancas menores de seis anos requer cons-
ciéncia da funcdo sociopolitica e pedagdgica dessa etapa educativa, da sua his-
toricidade, de sua constituicao identitaria e dos desafios enfrentados por nossa
sociedade em oferecer a elas condicdes e recursos para usufruirem de seus di-
reitos civis, humanos e sociais. A Educacéo Infantil se constitui, nesse contexto,
como uma etapa da educacdo basica cujo objetivo é garantir as criancas o aces-
so a conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, promovendo
uma educacdo socialmente referenciada.

Nesse sentido, reafirmamos que repensar e ressignificar as praticas edu-
cativas da Educacdo Infantil passam necessariamente pelo estudo e aprofun-

7 Titulos: “Brincando de escolinha” e “Professora na escolinha”
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damentos tedrico, pela articulagdo entre teoria e pratica, pelo cumprimento e
pela efetivacdo das orientacdes constantes nas Diretrizes para Educacéo Infan-
til/2009.

O estudo ora proposto nos provoca inquietagdes acerca dos processos de
ensino que se materializam em instituicdes de Educacao Infantil. No que tan-
ge as questdes que apresentamos, ressaltamos a importancia de se considerar
a crianga como sujeito histérico concreto que, por meio da linguagem e das vi-
véncias expressivas corporais, poderd apropriar-se de conhecimentos historica-
mente construidos de forma ampliada e significativa.
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AS REDES SOCIAIS COMO
FERRAMENTA DE APROXIMAGCAO ENTRE

FAMILIA E ESCOLA NA EDUCAGAO INFANTIL

Maria Erilande Ferreira de Souza’
Jodo Henrique Suanno?

Resumo: O uso das tecnologias no contexto social das novas geragoes é algo intrinse-
co a realidade e as vivéncias didrias. E ao se pensar, no contexto educacional essa rea-
lidade nao é muito diferente, pois, ndo temos como negar que mesmo em ambientes
distintos, escola e sociedade estao envolvidas pela Tecnologia da Informacao e Comu-
nicacao (TIC). E com a criacdo da internet, ampliaram-se as possiblidades de acesso ain-
formacao e contato social, a cultura ndo se constréi apenas da narrativas presentes, mas
das mais variadas formas, e as formas de estar e se comunicar foram alteradas também.
Diante desse contexto, este artigo buscou compreender como as professoras da edu-
cacao infantil se apropriam do conceito de mediacéo pedagdgica e tecnologia, e quais
as interferéncias dessa apropriacao nas suas praticas pedagogicas. Para o desenvolvi-
mento do estudo foi aplicado um questionario com sete perguntas abertas, abordando
a tematica em discussdo: tecnologia, mediacdo pedagogica na educacdo infantil. So-
bre as participantes da pesquisa, foram direcionados a cinco professoras que atuam na
educacéo infantil (pré-escola) ha mais de 10 anos. O referencial tedrico se apoia em es-
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tudos sobre a metodologia numa abordagem qualitativa-interpretativa, com andlise e
discussao dos dados que foram coletados a partir dos questionarios respondidos pelas
professoras e respaldado em estudos sobre tecnologia (KENSKI, 2013; MORAES, 2000;
GOMES, 2016), e mediacao pedagdgica (MASETTO, 2013; D'AVILA, 2011), dentre outros
autores. Os dados analisados demonstraram que, mesmo com criangas bem pequenas
e pequenas, existe possibilidade de utilizacdo das tecnologias como ferramenta que
pode contribuir com as praticas pedagodgicas, mas que o professor deve entender o seu
papel de mediador nesse processo para criar e aproveitar as possibilidades existentes
fora do muro da escola.

Palavras-chave: Tecnologia. Mediacéo pedagoégica. Educacéo infantil.

Introducao

O uso das tecnologias no contexto social das novas geracoes é algo intrin-
seco a sua realidade e as vivéncias diarias. E ao se pensar, no contexto educa-
cional essa realidade nao é muito diferente, pois ndo temos como negar que,
mesmo em ambientes distintos, escola e sociedade estao envolvidas pela Tec-
nologia da Informacdo e Comunicacéo (TIC).

Xavier (2011) argumenta que as inumeras ofertas de informacdo, comu-
nicacao, aprendizado e entretenimento e lazer depois da chegada das tecno-
logias digitais, tém influenciado nossos comportamentos e estimulado nossas
atividades intelectuais. E essas mudancas tém acontecido numa velocidade ca-
da vez mais intensa, que ndo conseguimos nem perceber essa movimentacao,
parecendo cada dia mais natural.

Assim, essas mudancas nédo sao diferentes no contexto educacional, pois
ja fazem parte de todas as etapas e niveis da educacao formal, apesar de algu-
mas escolas ainda terem resisténcias as TICs. Mas essas resisténcias podem ser
pensadas a partir da organizacao tradicionalista, previsivel e burocratica que a
escola ainda tem nos dias de hoje, necessitando assim de rever suas praticas
pedagdgicas.

Neste artigo, utilizaremos o conceito de praticas pedagdgicas de acordo
com Franco (2015, p. 603), que entende que as “praticas pedagdgicas se con-
figuram na mediagdo com o outro, ou com os outros, e é esse outro que ofe-
rece as praticas seu espaco de possibilidade”. Ou seja, as praticas pedagogi-
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cas sao organizadas e construidas a partir da relacao professor-aluno, de for-
ma intencional.

Com isso, podemos entender que na educacao infantil, apesar de as crian-
cas serem bem pequenas ou pequenas, elas nao estdo fora desse contexto, pois
fazem parte da educacao formal, e se configura como um espaco onde as prati-
cas pedagdgicas acontece na relacdo com o outro, ou outros. Conforme Xavier
(2011, p. 4), “essa geracao digitalizada’ é bastante ‘micreira; usa os aparelhos di-
gitais com muita desenvoltura, em especial, o computador e o celular, todos os
dias, durante varias horas’, fazendo com que o uso das tecnologias esteja cada
vez mais presente em suas atividades.

A escola, que tem como funcao maior “propiciar condi¢ées adequadas pa-
ra que o aprendiz se aproprie de saberes técnicos, éticos e estéticos” (XAVIER,
2011, p. 5), deve contribuir e aproveitar os saberes que ja fazem parte do con-
texto das criancas, e o professor deve ser mediador, facilitador do processo de
aprendizagem. O professor sera o responsavel pelos encontros mais interessan-
tes, motivadores e articuladores com as tecnologias.

Mas, serd que a escola e os professores da educacao infantil estao aprovei-
tando as ferramentas que as tecnologias tém disponibilizado para melhorar su-
as praticas pedagdgicas e incentivar as criancas a buscarem uma aprendizagem
continua? Ou serd que a escola e os professores estao simplesmente ignorando
todas essas possibilidades de conhecimento e comunicacdo?

Essa é a questao que ird nortear este estudo, que buscara compreender co-
mo as professoras da educacao infantil se apropriam do conceito de mediagao
pedagdgica e tecnologia, e quais as interferéncias dessa apropriacao nas suas
praticas pedagogicas.

Para o desenvolvimento do estudo foi aplicado um questionario com sete
perguntas abertas, abordando a tematica em discussao: tecnologia, mediacao
pedagdgica na educacao infantil. Sobre as participantes da pesquisa, foram di-
recionados a cinco professoras que atuam na educacdo infantil (pré-escola) ha
mais de 10 anos.

Dessa forma, este artigo se estrutura primeiramente com uma fundamen-
tacdo teodrica sobre as temdticas destacadas acima, logo em seguida, serd apre-
sentada a metodologia adotada nesta pesquisa e, por ultimo, a analise e dis-
cussao dos dados que foram coletados a partir dos questionarios respondidos
pelas professoras participantes da pesquisa. O artigo é respaldado em estudos
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sobre tecnologia (KENSKI, 2013; MORAES, 2000; GOMES, 2016), e sobre media-
¢ao pedagdgica (MASETTO, 2013; D'AVILA, 2011).

1. Revisao teodrica

Com a criacdo da internet, ampliaram-se as possiblidades de acesso a in-
formacao e contato social, a cultura ndo se constréi apenas das narrativas pre-
sentes, mas das mais variadas formas. De acordo com Kenski (2013) temos vi-
venciado alteragdes significativas nas diferentes esferas da sociedade, impul-
sionadas pelas inovacdes tecnoldgicas digitais, e essa insercao social das novas
tecnoldgicas tem trazido mudancas a nossa cultura.

“Em menos de 15 anos, por exemplo, incorporamos as redes digitais (a in-
ternet) e sua interface gréafica (web) em nossos sistemas de intercomunicacao e
em nossas acodes cotidianas” (KENSKI, 2013, p. 61). E o mais curioso de toda essa
realidade é que nos acostumamos com toda essa movimentacao, e em muitas
das vezes nem percebemos tal velocidade, tendo em vista que ela ja se incor-
porou ao nosso ritmo de vida.

No universo infantil essa realidade nao é diferente. E possivel perceber que
a cada dia as midias e os recursos tecnoldgicos, como smartphones, tablets e
smarts tvs, tém sido disponibilizados no cotidiano infantil, favorecendo assim os
mais diversos modos de aprendizagens e descobertas, e essa realidade é refleti-
da diretamente dentro do contexto educacional. Dessa forma, a realidade deve
ser compreendida como uma realidade multidimensional (SUANNO, 2013), da-
da a sua constituicao complexa. Ou seja, as realidades se complementam.

A incorporagao dessa realidade no nosso cotidiano amplia a interagdo en-
tre as pessoas a qualquer tempo e em qualquer local. “A valorizacao do que é
novo, mais potente ou, simplesmente diferente, ja faz parte das concepgdes
culturais e sociais presentes na atualidade” (KENSKI, 2013, p. 61). Também mu-
damos a nossa concepc¢ao de interatividade e relacdao entre as pessoas por
meio das tecnologias, buscando cada vez mais potencializar nossa capacidade
de comunicar, acessar, interagir e armazenar informacoes.

Vivenciadas em grupos, com muitas interagdes e troca de informacgoes, essas
tecnologias ndo se encontram mais como espacos de ficcdo, mas de realida-
de, ainda que virtuais. Em alguns casos, pelas préprias condicdes em que séo
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desenvolvidas, oferecem oportunidades de maior e melhor exploracgao e vi-
vencia do que os espacos concretos a que se referem. Suas especificidades
nos possibilitam o registro, 0 acompanhamento (antes-durante-depois), a in-
teracdo com outros meios, o envio de informagdes atualizadas e o reconhe-
cimento de feedback imediato de outras pessoas que podem estar nos mais
diferenciados locais do planeta. (KENSKI, 2013, p. 67).

Isso porque, segundo Kenski (2013), a intercomunicacdo, ou seja, a capa-
cidade de comunicar-se com o outro, independentemente do local, € um dos
pontos mais significativos dessas novas midias, tendo em vista que ela possi-
bilita a aproximacao de pessoas, para que possam se comunicar, trocar ideias,
planejar. Uma pesquisa realizada pelo Ibope Inteligente, em 2010, “revelou que
87% dos usuarios brasileiros acessavam redes sociais em abril de 2010" (KENSKI,
2013, p. 68).

O conceito de rede social possui muitos significados, dentre eles podemos
destacar alguns conceitos que Gomes (2016) obteve de alguns autores que
também tratam do tema: as redes sdo ambientes de interacao, ndo apenas de
participacao (FRANCO, 2010 apud GOMES, 2016); redes somos n6s (RECUERO,
2009 apud GOMES, 2016). Contudo, “o termo rede como metéfora para expres-
sar as relagdes entre seus autores foi inicialmente utilizado pelo matematico su-
ico Leonhard Euler, em 1736. Hoje a estrutura de grafos (redes) nos é util, pois
ajuda a representar a complexidade das nossas relagdes” (GOMES, 2016, p. 83).

Ao se pensar as redes sociais no contexto da educagao, ela traz uma di-
cotomia de realidade, tendo em vista que a escola, na grande maioria das ve-
zes, ndo aceita a entrada de celulares nas unidades escolares, mas a sociedade
vive conectada vinte e quatro horas por dia. Gomes (2016, p. 84) argumenta
que “para que os individuos tenham acesso ao conhecimento de determina-
da sociedade ou cultura, as ligagcdes devem ser formadas através do uso de
artefatos de mediacao”. Ou seja, ndo é simplesmente excluindo o conheci-
mento que é produzido fora da escola, mas mediando como possibilidade de
aprendizado.

Nesse sentido, Masetto (2013, p. 249) afirma que os conceitos de tecno-
logias, aprendizagem e mediacdo pedagdgica, quando tém como abordagem
central a educagao, sempre se agregam, tendo em vista que o desenvolvimento
da cultura digital modificou a nossa forma de pensar e raciocinar, e a educacao
encontra-se entrelacada a essa cultura.
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Um novo momento acontece que reabre a questdo do uso ou ndo de tecno-
logias no processo educacional. Trata-se do com o uso da internet e do com-
putador, com o acesso imediato e em tempo real as informacdes, ao conheci-
mento, as experiéncias e projetos inovadores, com a possibilidade de sociali-
zacdo imediata das pesquisas com o surgimento, a multiplicacao e a diversi-
dade dos aparelhos eletronicos e games digitais.

Mas, quem ird fazer a mediacdo dessa nova realidade no contexto esco-
lar? E, ao se pensar o uso das tecnologias como ferramenta a ser utilizada com
criangas pequenas, quem ird mediar?

Para Masetto (2013) o professor tem a funcdo docente de realizar a me-
diacdo, pois é ele quem ira adaptar esses novos recursos em prol do processo
de aprendizagem mais dinamico e motivador aos alunos. Para Maria Candida
de Moraes (2013 apud MASETTO, 2013, p. 147), a mediagao pedagdgica é “um
processo comunicativo, conversacional, de co-construcao de significados e que
tem por objetivo abrir um didlogo e facilita-lo"

Mas essa mediacdo pedagdgica deve ainda contribuir para a construcao
da interacao professor-aluno, promovendo o envolvimento dos participantes.
Para isso o professor deve ter mudancas de atitudes e comportamento, colo-
cando-se como um facilitador nesse processo. A mediacdao pedagdgica sub-
merge, dessa forma, uma nova postura do professor.

Para Kenski (2013, p. 68) “a cultura tecnolégica exige a mudanca radical de
comportamentos e praticas pedagdgicas que nao sao contemplados apenas
com a incorporacao da midias digitais ao ensino”. Dessa forma, abre-se a possi-
bilidade de ser usada também como ferramenta de comunicacdo entre a fami-
lia e a escola, e compartilhamento das aprendizagem das criancas.

Entre essas mudancas encontra-se a forma de enxergar a familia, o aluno
e todos os envolvidos no processo de aprendizagem como um agente ativo e
participativo. Com isso, “a mediacdo pedagdgica coloca em evidéncia o papel
de sujeito do aprendiz e o fortalece como protagonista de atividades que vao
Ihe permitir aprender e atingir seus objetivos” (MASETTO, 2013, p. 152). Além
disso, o professor terd mais relevancia no seu papel e nos materiais que utilizar
para criar as possibilidades no processo ensino-aprendizagem.

Faz parte da mediacdo pedagdgica confiar no aluno; acreditar que ele é ca-
paz de assumir a responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem co-
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Nnosco; assumir que o aluno, apesar de sua idade, é capaz de retribuir atitudes
adultas de respeito, de didlogo, de responsabilidade, de arcar com as conse-
guéncias de seus atos, de profissionalismo quando tratado como tal; desen-
volver habilidades para trabalhar com tecnologias que em geral nao domi-
namos, para que nossos encontros com os alunos sejam mais interessantes e
motivadores — todos esses comportamentos exigem, certamente, uma gran-
de mudanca de mentalidade, de valores e de atitude de nossa parte. (MASET-
TO, 2013, p. 152).

Contudo, esse é um grande desafio para o professor, tendo em vista que é
preciso sair da zona de conforto para lidar com outras possibilidades, que mui-
tas vezes sao desconhecidas, e geram desconforto. Mas que fazem parte da
mudanca de mentalidade e da nova oportunidade de aprender juntos, e de se
enxergar como um mediador pedagégico.

Masetto (2013) destaca nove caracteristicas que podemos encontrar num
mediador pedagdgico, sao elas: aprendiz como centro; professor e aluno cons-
tituem-se como célula basica do desenvolvimento; corresponsabilidade e par-
cerias com alunos; respeito mutuo; dominio profundo de sua area de conheci-
mento; criatividade; disponibilidade para didlogo; subjetividade e individuali-
dade; comunicacéo e expressao em funcao da aprendizagem.

O autor ressalta ainda que qualquer mediacdo pedagdgica, dentro de uma
perspectiva de aprendizagem, sé terd resultados positivos quando o centro do
processo for o aprendiz. De nada adiantam as mais modernas técnicas e tecno-
logias se nao estiverem unidas a uma proposta de aprendizagem cooperativa,
por meio de um clima de confianca e parceria.

Segundo D’avila (2011), a relacdo com o saber é duplamente mediatizada:
uma mediacdo de ordem cognitiva e uma outra de natureza didatica. A media-
¢ao cognitiva se constitui a partir do desejo de aprender. J& a mediacao didati-
ca é a acdo que procura tornar este objeto desejavel ao sujeito. E o espaco por
onde o professor ira criar as possibilidades e estabelecer as condi¢es ideais a
ativacdo do processo de aprendizagem.

A acao do professor vai incidir diretamente sobre o processo de aprendi-
zagem do aluno, determinando, em grande parte, se tal processo dar-se-a de
modo fragmentado do todo, ou de modo interconectado. Essa forma de ensi-
nar e aprender em que a cognicao ocorre em parceria com outros é atribuida a
teoria de Vygotsky.
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As Tecnologias da Informacdo e Comunicacao podem interfacear a mediacdo
didatica que pratica o professor, seja na sala de aula, seja em situagdes a dis-
tancia. Comumente nos acostumamos com as TIC em situacdes de educacgdo
a distancia ou de ensino online. Nao obstante, mesmo presencialmente, po-
de, e deve, o professor, fazer uso destas nas suas aulas. Por varios motivos, o
mais imperativo é que estamos mergulhados na cultura digital, nossos alunos
sao praticamente nativos digitais e essa linguagem fazendo parte do seu co-
tidiano, deve também fazer parte do cotidiano escolar. (D'AVILA, 2011, p. 63).

A escola ndo pode simplesmente ignorar o que acontece fora dos seus mu-
ros, ela precisa conectar os saberes. E o professor tem a possibilidade de contri-
buir com essa nova realidade, independentemente da etapa em que atua. Mas,
para isso, o professor deve deixar de ser um mero transferidor de conhecimen-
tos prontos e acabados, e assumir a postura de um sistematizador de experién-
cias, um mediador pedagdgico, um inovador.

De acordo com Gomes (2016), somos seres gregarios e aprendemos na re-
lacdo com o outro e com o meio, e as redes digitais tém nos permitido poten-
cializar novas formas de ser e de estar no mundo. Além disso, tém possibilitado
também novas formas de ensinar e aprender, tendo em vista que as novas tec-
nologias tém criado uma escola fora da escola.

Ainda segundo o autor, as pessoas tém aprendido em comunidade de pra-
tica, na qual os participantes aprendem uns com os outros, conhecendo novas
formas de aprender e ser. Diante desse movimento, as pessoas tém aprendido
e trocado informacdes, adquirindo uma bagagem cultural para além da escola,
e elevando as potencialidades das redes sociais como um espaco de aprendiza-
gem e troca de informagdes e conhecimento.

E valido ressaltar que as novas tecnologias trazem consigo diferentes for-
mas de aprender e de se relacionar com o conhecimento, e as redes sociais tra-
zem a ideia de saberes compartilhados. Essa forma de saber coloca o aluno co-
mo sujeito da aprendizagem, que é ativo e participativo no processo de apren-
dizagem. E o professor assume o papel de mediador, incentivador e orientador
das diversas possibilidades de aprendizagem. Para tanto, percebe-se a necessi-
dade ndo sé da mediacao propriamente dita, feita por um educador, mas tam-
bém da interacao com seus colegas de sala de aula.

Dessa forma, a escola precisa dialogar mais com a sociedade e com as co-
munidades em que esta inserida. “A escola, nos dias atuais, é desafiada a com-
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preender o mundo complexo e cadtico das relagdes humanas no trabalho e na
educacao e a se reinventar” (GOMES, 2016, p. 89), pois, se ela continuar ignoran-
do o que esta fora dos seus muros, pode cair no fracasso. As relacdes horizon-
talizadas de aprendizagem ja nao sao mais significativas na sociedade em que
todos podem aprender com todos e em qualquer lugar.

2. Pressupostos metodoldgicos

A abordagem utilizada neste trabalho trata-se de uma pesquisa qualitati-
va, que surgiu a partir das discussoes realizadas nas aulas da disciplina Proces-
sos pedagogicos, mediacdes e tecnologias, que levou a problematizar a realida-
de de uma Instituicao de Educacao Infantil da cidade de Inhumas-GO, que aten-
de criancas da pré-escola (4 e 5 anos) e que tem como uma das ferramentas de
aproximacao escola-familia os grupos de WhatsApp de cada turma.

O contexto da pesquisa é uma instituicdo de Educacao Infantil que fica lo-
calizada na zona urbana e atende em média 230 criancas, em dois turnos, com
115 criangas em cada turno. Em conversa informal com as professoras regentes,
a respeito da mediacdo pedagdgica com criangas pequenas e como as familias
contribuem nesse processo, ambas destacaram a importancia do uso das tec-
nologias como ferramenta que facilita a relacdo da aprendizagem e aproxima-
cao das familias.

Ainda de acordo com a conversa informal com a professoras regentes,
devido as criancas serem pequenas, e ainda necessitarem de um atendimen-
to mais direcionado do adulto, elas tém utilizado as redes sociais, o aplicati-
vo WhatsApp para formar grupo das turmas com as familias e compartilhar
saberes, informacao, curiosidade e acompanhamento das propostas de tra-
balho.

Diante desse cendrio, as professoras regentes sdo as participantes para a
coleta dos dados que serao analisados neste trabalho. Para o desenvolvimento
deste estudo foi aplicado um questiondrio com sete perguntas abertas, abor-
dando a teméatica em discussao: mediacdao pedagdgica e tecnologia, com o in-
tuito de saber como as professoras se apropriaram desses conceitos e em que
medida esses conceitos contribuem nas praticas pedagogicas diarias das pro-
fessoras.
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Esses questionarios foram respondidos por cinco professoras regentes,
que atuam na Educacéo Infantil ha mais de 10 anos. Vale ressaltar que no de-
correr da analise dos dados as participantes serao identificadas com a seguin-
te denominacao: professora (P1; P2; P3; P4; P5), visando assim preservar suas
identidades.

3. Analise e discussao do material empirico (dados)

A Educacao Infantil ¢ compreendida como primeira etapa da Educacao Ba-
sica, de acordo com a LDBEN (Brasil, 1996) e tem por funcao garantir o desen-
volvimento integral da crianga de forma compartilhada com as familias e/ou
responsaveis. Ela é composta por creche, que compreende a faixa etdria de zero
a trés anos, e por pré-escola para a faixa etaria de quatro a cinco anos de idade.

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL,
2010, p. 7) “o atendimento em creches e pré-escolas como direito social das
criancas se afirma na Constituicdo de 1988, com o reconhecimento da Educa-
cao Infantil como dever do Estado com a Educacao”. Dessa forma, a crianca pas-
sa a ser concebida como um ser de direito na sua formacgéo integral, ampliando
as suas possibilidades de aprendizado para além do cuidar.

Ainda de acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Infantil (BRA-
SIL, 2009), as instituicoes de Educacao Infantil, na organizacdo de sua proposta
pedagdgica e curricular, devem assegurar espacos e tempos para participagao,
o didlogo e a escuta cotidiana das familias. Tendo em vista que o processo de
entrada da crianca na instituicdo da educagao infantil é um acontecimento de-
licado e complexo, ele precisa ser pensado, orientado e direcionado continua-
mente com cuidado com as criancas, e com as familias que num primeiro mo-
mento também ficam inseguras.

Dentro do contexto educacional, entre as midias e recursos tecnolégicos
mais utilizados nos trabalhos pedagdgicos na educacao infantil, destacam-se a
televisao, o video, o radio, a filmadora, a cdmera fotogréfica, o computador e a
internet. Contudo, nem todas as escolas tém acesso a todas essas tecnologias
e os professores acabam tendo em suas maos a possibilidade de simplesmente
deixar de utiliza-las ou criar estratégias que irdo contribuir com as suas praticas
pedagdgicas.
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Diante do exposto, fica claro que o didlogo estabelecido por meio das in-
teragdes sociais entre a crianga, a familia, o professor, as outras criancas, e tam-
bém a midia, é fundamental para o seu desenvolvimento e formacao integral.
Foi exatamente o didlogo e as interagdes, principalmente com as familias, que
a instituicao analisada buscou por meio das ferramentas que as tecnologias di-
gitais propiciam, a partir das redes sociais.

Quando perguntado as professoras se elas utilizavam alguma ferramenta
das redes sociais para manterem contato com as familias e as criancas, todas
responderam que utilizam o grupo de WhatsApp da turma e que essa ferra-
menta é usada ha mais de trés anos. As professoras participantes, ao justifica-
rem o uso das redes sociais, destacaram que:

“Aproxima a familia e consequentemente a crianga e assim contribuiu com a
prética didria em sala.” (P1)

“Através das redes sociais, posso reinventar a minha didatica, adquirindo co-
nhecimentos, interagir, compartilhar informacdes, etc.” (P2)

“Facilitam a comunicagdo e aproximam a familia da escola.” (P3)

“Facilidade e rapidez no acesso a informacoes.” (P4)

“Facilita a comunicacéo professor e familia." (P5)

Podemos perceber que as professoras participantes destacaram principal-
mente o uso das redes sociais como facilitadora da comunicacao e informacao
entre escola e familia. De acordo com Moraes (2000, p. 4), precisamos “aprender
a usar essas novas ferramentas para o desenvolvimento de habilidades e com-
peténcias que facilitem a vida do homem e da mulher neste planeta’, tendo em
vista que as midias e as tecnologias de informacao e comunica¢do vém promo-
vendo uma forte integragao e socializacao entre as pessoas, nao podemos mais
negar essa realidade.

Isso porque, ainda segundo Moraes (2000, p. 5), “vida, experiéncia e apren-
dizagem estao intrinsecamente entrelagcadas em nossa corporeidade, ja que,
simultaneamente, vivemos, experimentamos, aprendemos e conhecemos”. Ou
seja, aprendizagem e vida ja nao mais se separam.

Diante desse contexto, podemos perceber que o uso das midias na edu-
cacdo pode oportunizar aos docentes praticas pedagogicas inovadoras, permi-
tindo que a criatividade seja uma forte aliada nesse processo de interatividade,
criando oportunidade de aproximacdo e reivencao da propria pratica pedagé-
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gica. Isso ocorre, de acordo com Franco (2015), quando o professor entende
que as préticas pedagdgicas se estruturam em mecanismos de rupturas e con-
servagoes, e que muitas vezes cabe a ele decidir em romper ou conservar as
praticas existentes.

Nesse contexto, os docentes da educacdo infantil precisam compreender
mais amplamente o seu papel como mediador da educacédo e da formacédo de
seus alunos nos dias atuais e como as tecnologias podem ser utilizadas como
ferramenta que contribui no processo de ensino-aprendizagem. Quando per-
guntado as professoras sobre o entendimento a respeito de mediacao pedagé-
gica, todas relacionaram a relagdo professor-aluno:

“Processo que contribui no ensino-aprendizagem. Busca por melhor forma
de ensinar e aprender.” (P1)

“E uma nova relacéo professor-aluno, voltada pela formacéo de cidaddos par-
ticipativos e preocupados com a transformacao. O professor coloca como um
facilitador, incentivador e motivador da aprendizagem.” (P2)

“Orientacdo e intervencdo por parte das professoras e instituicdo com as
criancas e familias.” (P3)

"0 papel do professor junto as criangas onde as trocas de conhecimento sédo
mutuas e o conhecimento da crianca é valorizado e utilizado como ponto de
partida para a escolarizacdo.” (P4)

“E o relacionamento entre professor e aluno.” (P5)

A mediacao pedagdgica, segundo Masetto (2013, p. 146), “promove o en-
volvimento dos participantes de modo que o conhecimento por eles constru-
ido seja utilizdvel em novas e diversas situacoes”. Ou seja, 0 conhecimento é
construido pelo envolvimento de todo o grupo, como bem ressalta a P3, que
destaca a mediacdo pedagodgica realizada pelo professor, mas também pela
instituicdo, buscando orientacdo e intervencao em prol da crianca, mas tam-
bém da familia.

Franco (2015) argumenta ainda que o ensino sem sentido, imposto de fo-
ra para dentro e de cima para baixo, ndo cria condicdes de aprendizagem. As
aprendizagens ocorrem na densidade das praticas pedagdgicas, tecidas com o
outro, e quando o professor compreende o seu papel de facilitador, incentiva-
dor do processo, como destaca P2, o trabalho ganha um novo sentido e amplia
as possibilidades com o outro, crianca, o outro, adulto, o outro, familia.
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Com isso, o docente precisa aprender a trabalhar com as diferentes lin-
guagens geradas pelas midias, tendo em vista que “a cultura tecnoldgica exige
a mudanca radical de comportamento e praticas que ndo sao contempladas
apenas com incorporac¢ao das midias digitais” (KENSKI, 2013, p. 68), mas, como
a geracgao de possibilidades de interagdo com o outro. Nesse sentido, quan-
do perguntado as professoras o seu entendimento sobre tecnologias, a grande
maioria referiu-se as tecnologias como instrumento facilitador do dia a dia das
pessoas.

“Sao instrumentos / materiais / objetos que facilitam o dia a dia das pesso-
as” (P1)

“E 0 uso de técnicas e conhecimento adquiridos para aperfeicoar ou facilitar
o trabalho!” (P2)

“Todos os suportes eletronicos e mididticos e tudo o que vem evoluindo ao
longo dos anos.” (P3)

“Recursos onde se pode ter acesso a informacdes, imagens, videos que facili-
tam o contato com outras pessoas e conhecimento.” (P4)

“Algo avangado, moderno e ajuda na locomocéo no trabalho, no trabalho, no
dia a dia em geral.” (P5)

Nesse sentido, percebemos que o universo das tecnologias pode contri-
buir de forma bastante intensa para a educacao infantil, oportunizando assim
interacao, colaboragao, e muito mais no contexto escolar, tendo em vista que
as redes sociais, como os grupos de WhatsApp, possibilitam “novas formas de
aprender e de ser” (GOMES, 2016, p. 83).

Ainda segundo Gomes (2016), a escola precisa dialogar com as comunida-
des onde se insere, e as tecnologias estdo a disposicdo como facilitadoras do di-
alogo entre a comunidade escolar. Como argumenta Franco (2015, p. 613), “as
praticas, para operarem, precisam do didlogo fecundo, critico e reflexivo que se
estabelece entre intencionalidades e agdes”.

Com isso, ao perguntar as professoras sobre alguns pontos negativos e po-
sitivos no uso das novas tecnologias nas suas praticas pedagoégicas, elas desta-
caram, na grande maioria, como pontos positivos a interacdo imediata e a fa-
cilidade de circulacéo de informacdes e comunicacdo. Com relagao aos pontos
negativos, as professoras evidenciaram principalmente a falta de privacidade e
adisponibilidade continua. Para melhor compreensao dos relatos das professo-
ras, eles foram organizados no quadro abaixo.
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Quadro 1. Respostas da questdo 7 do questiondrio

PERGUNTA: Destaque alguns pontos positivos e negativos na utilizacdo das redes
sociais na sua pratica pedagogica

POSITIVO

NEGATIVO

“Aproximacao entre familia; compartilha-
mento de atividades; comunicagao rapi-
da’ (P1)

“Tentar resolver tudo por rede social;

"

afastar a familia ‘fisicamente da escola’
(P1)

“Compartilhar e adquirir informacdes,
inovagao, autonomia.” (P2)

“Privacidade (a informacao passa a ser
disponivel a qualquer pessoa conectada
a rede e em qualquer parte do mundo) /
identidade/individualismo, etc.” (P2)

“Praticidade; interacao imediata; diversas
possibilidades.” (P3)

“Limita o‘ouvir’das criancas, individualiza
e segrega se nao for bem orientado.” (P3)

“Facilidade e rapidez nas informacoes;
variedade de material disponivel; poder
observar, acompanhar e utilizar experi-
éncias que outras pessoas utilizam e da
certo! (P4)

“Os pais as vezes querem que vocé esteja
disponivel até nos finais de semana; algu-
mas fake news!” (P4)

“Facilita a aprendizagem, a motivacdo,
oportunidade de estar em contato com
o mundo virtual, conhecendo outras cul-
turas.” (P5)

“A facilidade de dispersao das criancas.”
(P5)

Fonte: Produzido a partir dos dados coletados nos questionarios.

Diante das respostas das professoras, podemos observar que os desafios
sdo muitos. Contudo, precisamos entender que “a escola nao deve esquecer
que precisa se atualizar constantemente, pois concorre, de certa forma, com
outras instituicdes sociais, como a midia e a industria do entretenimento, para
conquista a atencgao dos sujeitos” (XAVIER, 2011, p. 5). E mesmo diante dos de-
safios, precisa se refazer constantemente, buscando meios de contribuir de ma-
neira contextualizada e atualizada.

As redes sociais trazem essa possibilidade para o contexto da instituicao
da Educacao Infantil, sendo utilizadas como ferramenta para aproximar as fami-
lias do acompanhamento do desenvolvimento das criancas. Moraes (2000, p. 5)
argumenta que “com ou sem o uso das tecnologias, necessitamos de metodo-
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logias que compreendam que desenvolvimento e aprendizagem constituem
processos integrados que abrangem vérias dimensdes humanas”.

Dessa forma, podemos pensar que nao tem como ignorar todo o movi-
mento que nos cerca e que esta fora do muro da escola, independentemente
da faixa etdria em que atua. As novas Tecnologias de Comunicacao e Informa-
¢ao devem ser vistas como possibilidade de aproximacao, e nao de distancia-
mento.

Consideracdes finais

Diante do estudo apresentado, foi possivel compreender que o uso das mi-
dias e dos recursos tecnoldgicos no contexto da educacao infantil também po-
de ser compreendido como um desafio para a escola. Mas nao é algo que tam-
bém possaimpossibilitar a utilizacao das TICs nas propostas de trabalho com as
criangas. Contudo, a apropriacdo e mediacao do professor com as tecnologias
sao fundamentais nesse processo.

Os dados analisados demonstraram que houve um processo de apropria-
¢do positivo por parte das professoras com relacdo ao uso das tecnologias co-
mo ferramenta pedagdgica. Mas, para que esse uso seja realizado, se faz ne-
cessaria a modificacdo das concepgdes que direcionam as praticas pedagogi-
cas. Segundo Franco (2015, p. 604), “as aprendizagens ocorrem entre os multi-
plos ensinos que estdo presentes, inevitavelmente, nas vidas das pessoas e que
competem ou potencializam o ensino escolar”,

E esse é o grande desafio da escola, segundo a autora citada acima. Con-
tudo, cabe a escola tornar o espago escolar mais aberto as grandes possibilida-
des que o contexto cutural nos proporciona, principalmente com as ferramen-
tas das tecnologias. Ou simplesmente ignorar toda a gama de oportunidades e
tornar o espaco escolar totalmente desconectado do mundo.

Ao se pensar em criangas bem pequenas e pequenas, esse desafio se torna
maior, tendo em vista que as criangas ainda se encontram num espaco de con-
quistas de direitos para a formacao integral. O professor tem papel fundamen-
tal no processo de mediacao pedagdgica, podendo ressignificar suas praticas
para ampliar o repertério das criancas ou permanecer com praticas que des-
consideram a vida fora da escola.
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INICIACAO CIENTIFICA E PESQUISA SOBRE O PROCESSO
FORMATIVO NO ESTAGIO CURRICULAR OBRIGATORIO

Marilza Vanessa Rosa Suanno’
Jardeson Rodrigues da Silva de Sousa’

Resumo: Este artigo visa apresentar os resultados finais da pesquisa intitulada “Pro-
fissionalidade docente e processo formativo do estagio curricular obrigatério da FE/
UFG” vinculada ao Programa Bolsas de Licenciatura - Prolicen (Edital UFG/PROGRAD/
PRPI 2018) e ao Eixo 4 “Docéncia Stricto Sensu” da pesquisa guarda-chuva “Recortes
da relacao entre formacéo e atuacdo docente no estagio de Pedagogia (FE/UFG)" A
presente pesquisa sobre as especificidades da docéncia e a profissionalidade docen-
te teve por objetivo: a) analisar a relacdo entre formacéo e atuacdo docente produzi-
da ao longo do estégio curricular obrigatério do curso de Pedagogia/UFG no recorte
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histérico entre 2010-2015 e b) conceituar docéncia stricto sensu, conhecimento pro-
fissional, relacao entre teoria e prética e a profissionalidade docente e suas interfaces
com o processo formativo do estagio curricular obrigatério da FE/UFG. Nesta pesquisa
de abordagem qualitativa realizaram-se metodologicamente: a) revisdo da literatura,
b) andlise documental, ¢) analise de questionarios semiestruturados e d) realizacéo e
andlise de grupo focal. Tal pesquisa propiciou a construcao de um olhar e compreen-
sao sobre a formacao oportunizada pelo estagio curricular obrigatoério do curso de Pe-
dagogia da FE/UFG, bem como seus dilemas, possibilidades e especificidades da do-
céncia e a profissionalidade docente. No presente capitulo apresentaremos reflexdes
a partir da analise do grupo focal realizado com doze estagiérias do Curso de Pedago-
gia do ano de 2018.

Palavras-chave: Estagio curricular obrigatério. Formacdo de professores. Especificida-
des da docéncia.

Introducao

O Programa Bolsas de Licenciatura (Prolicen) vem sendo desenvolvido co-
mo um Programa da Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educa-
¢do (SESu/MEC) desde a década de 1980. Tal Programa visa a valorizacdo dos
cursos de licenciaturas e a interagao da universidade com a rede publica de
ensino. A aprovacao do Programa de Bolsas para os cursos de licenciatura da
UFG se deu em 4 de junho de 1996 e, desde entao, tem sido ampliado, o que
demonstra sua consolidacao no ambito da UFG. No entanto, em 2019, o contin-
genciamento e bloqueio orcamentario da UFG, por parte do Governo Federal,
pode colocar em risco a implementacao das bolsas Prolicen 2019-2020.

O Programa Bolsas de Licenciatura (Prolicen) foi normatizado pela Resolu-
¢ao CCEP n° 400 e visa incentivar a participacdo de discentes, por meio de con-
cessao de bolsas, em projetos de natureza institucional, que invistam tanto na
qualidade dos cursos, quanto na necessidade de garantir o ingresso, a perma-
néncia e a conclusao do curso pelos alunos das diversas licenciaturas e/ou pro-
piciar uma efetiva articulacdo dos cursos de licenciatura com os ensinos funda-
mental e médio.

“No ano de 2015, a coordenacéo do Prolicen realizou [...] inimeras acdes
para divulgar o programa e redefinir sua identidade e pertenca ao programa de
Iniciacdo Cientifica da UFG". Tendo, assim, impulsionado a valorizagado do pro-
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grama e sua equiparacdo ao PIBIC, inclusive na pontuacao atribuida aos profes-
sores orientadores no Sicad/UFG; mudancga do processo de sele¢ao e realizagao
do trabalho conjunto com a Pré-Reitoria de Pesquisa e Inovacao (PRPI); exigén-
cia de que o projeto de pesquisa do orientador estivesse devidamente cadas-
trado no Sistema de Acompanhamento de Pesquisas (SAP); avaliacdo dos pro-
jetos e da pontuacao do curriculo dos professores.

A partir dos editais Prolicen 2016-2017, 2017-2018, 2018-2019 publica-
dos e realizados em conjunto com a Pro-Reitoria de Pesquisa e Inovacgao (PRPI),
viabilizou-se a estruturacdo do Prolicen no Programa de Iniciacao Cientifica da
UFG, que a partir do ultimo edital passou a ser denominado Programa de Inicia-
cdo a Pesquisa Cientifica, Tecnoldgica e em Inovacao da UFG.

Neste capitulo apresentamos resultados da pesquisa Prolicen 2018-2019
intitulada“Profissionalidade docente e processo formativo do estagio curricular
obrigatorio da FE/UFG", vinculada ao Eixo 4“Docéncia Stricto Sensu” da pesquisa
guarda-chuva “Recortes da relacao entre formacao e atuacao docente no esta-
gio de Pedagogia (FE/UFG)". O projeto guarda-chuva é coordenado pela Profa.
Dra. Valdeniza Maria Lopes da Barra e envolve sete professores da Faculdade de
Educacéo (FE) da Universidade Federal de Goias (UFG) e uma professora da Uni-
versidade Estadual de Goias (UEG).

Os docentes e bolsistas Prolicen investigam o estagio curricular obrigaté-
rio do curso de Pedagogia FE/UFG e se encontram organizados em torno de
quatro eixos tematicos: Eixo 1) Politica de estagio (Dalva Eterna Rosa Gongcalves,
Maria do Rosario Faria Teles); Eixo 2) Sujeitos do Estagio (Carlos Cardoso Silva,
Nilma Amaral, Elzimar Pereira Nascimento); Eixo 3) Projeto de estdgio e Pedago-
gia da FE/UFG (Carime Rossi Elias, Elzimar Pereira Nascimento, Nilma Amaral);
Eixo 4) Docéncia Stricto Sensu (Marilza Vanessa Rosa Suanno, Vanessa Gabassa,
Valdeniza Maria Lopes da Barra).

A pesquisa visa sintetizar conhecimentos oriundos da formacao e suas in-
terfaces com as situacdes do cotidiano da pratica escolar em momentos dife-
rentes dos estagios em Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa Prolicen 2018-2019 “Profissionalidade docente e processo for-
mativo do estagio curricular obrigatério da FE/UFG” investiga a formacao do
pedagogo, que tem por atividade profissional o exercicio da docéncia, a pro-
moc¢ao do processo de ensino, no entanto sua formacao e atuacao profissional
nao se restringem ao ato ensino, uma vez que“[...] trabalham com atividades de
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pesquisa, documentacao, formacao profissional, educacao especial, gestao de
sistemas escolares e escolas, coordenacdo pedagdgica, animagao sociocultu-
ral, formacao continuada em empresas, escolas e outras instituicées” (LIBANEO,
2001, p. 163).

Assim, nesta pesquisa, define-se docéncia stricto sensu como sendo as es-
pecificidades da docéncia, ou seja, o que é particular, peculiar e préprio do ato
de ensinar. Ou seja, 0s saberes didaticos e as acdes docentes no processo de en-
sinar e de aprender, compreendendo o dominio do que é especifico da comple-
xidade dos conhecimentos, praticas e atuacao docente nas praticas de ensino.

A profissionalidade é compreendida como a profissdo em acdo e o conhe-
cimento profissional incide sobre a acdo/funcao de ensinar, sobre o processo
(ensino), o objeto (o curriculo que se ensina) e os sujeitos da acdo (0 modo de
aprender dos aprendentes). De tal modo, o conhecimento profissional é social-
mente indispensavel ao exercicio da acdo/funcdo docente; implica analisar e
teorizar a pratica, o que contribui para a legitimidade e reconhecimento do tra-
balho docente (ROLDAQ, 2009).

De acordo com Sacristan (2002, p. 54), a profissionalidade pode ser defini-
da como “a expressao da especificidade da atuacdo dos professores na pratica,
isto é, o conjunto de atuacdes, destrezas, conhecimentos, atitudes e valores li-
gados a elas que constituem o especifico de ser professor”. Traduz-se na ideia
de ser a profissdo em acdo, em processo, em movimento no contexto historico
contemporaneo.

Assim sendo, no processo de formacédo para a docéncia e no desenvolvi-
mento da profissionalidade docente compreende-se como fundamental a re-
flexao e o dominio de um conjunto de especificidades didaticas, especificida-
des da docéncia, quais sejam: a) saber sob qual concepcao e estilo de pensa-
mento se cria o processo de ensinar; b) saber porque ensinar; c) saber o que
ensinar; d) saber como ensinar; e) saber a quem se ensina; f) saber conceber e
escolher como ensinar de acordo com cada situacao (estratégias); g) saber ana-
lisar e avaliar como se ensinou; h) saber reorientar contetidos, modos de pensar
e as estratégias de ensino com base no acompanhamento do processo de ensi-
no e nas avaliacdes realizadas; i) saber ensinar em didlogo com as questdes do
mundo presente; j) saber ecologizar conhecimentos, saberes, culturas, valores
e diversidades; k) saber religar razao-emocao-corporeidade ao longo do pro-
cesso educativo; I) saber mediar e favorecer a aprendizagem discente; m) saber
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analisar e teorizar sobre a pratica de ensino e o trabalho docente; n) contribuir
para a legitimidade, reconhecimento e valoriza¢do do trabalho docente; o) re-
lacionar teoria e prética no intuito de produzir inovacdes didaticas (SUANNO,
2015); p) produzir praxis do tipo inventiva (LUCARELLI, 2009) capaz de impul-
sionar transformacdes sociais, culturais e individuais e, assim, construir o inédi-
to-viavel (FREIRE, 2005) nas praticas educativas; q) outros.

Compreende-se que é fundamental que os/as estagiarios/as do curso de
Pedagogia construam, ao longo do processo formativo e, em especifico, no mo-
mento do estagio curricular obrigatério supervisionado, conhecimentos e ca-
pacidades para relacionar teoria e pratica, a fim de produzir praxis pedagdgicas
inventivas e transformadoras, que possibilitem a mediacao didatica no proces-
so de ensino aprendizagem e a qualidade do trabalho docente em diferentes
espacos, tempos, modos e campos de atuacao profissional.

O Regulamento de Estagio do Curso de Pedagogia da Faculdade de Edu-
cacao/UFG define o Estagio Curricular Obrigatério como um componente te-
orico-pratico da formacdo académica e ndo se constitui trabalho profissional,
mas procedimento pedagogico-didético e pressupde parceria estabelecida,
por meio de instrumento juridico, entre as instituicées formadoras, conforme
determina a legislacao vigente. Tem como objetivo principal proporcionar aos
estudantes a aproximacdo com o mundo do trabalho, visando ao desenvolvi-
mento e aperfeicoamento de sua formacao politica, técnica, cultural, cientifica
e pedagogica, o que favorece a apropriacdo de conhecimentos e de habilida-
des proprias da atividade profissional docente.

Para Suanno (2015), o Estagio Curricular, na formacdo de professores, é
uma atividade tedrica instrumentalizadora da praxis docente (PIMENTA, 1994)
no contexto da sala de aula, da instituicao de ensino, do sistema de ensino e
da sociedade. Sendo disciplina [componente curricular] de carater teérico-vi-
vencial, geradora de agdes transformadoras, oportuniza que estagiarios inves-
tiguem a realidade escolar, as praticas pedagdgicas, os projetos, 0s processos
institucionais e as politicas educacionais. Desenvolve-se por meio da apreen-
sao, problematizacao, reflexdo, pesquisa e elaboracao sobre trabalho docen-
te, o processo de ensino, a aprendizagem dos alunos, as especificidades da or-
ganizacao e da gestao da escola. Permeia atividades de estudo, observacao,
problematizacdo das situacdes que emergem no campo de estdgio, didlogo,
orientacdo, planejamento colaborativo, reflexao coletiva, elaboracdo e desen-
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volvimento de projetos de ensino com pesquisa. De tal modo, contribui para o
“desenvolvimento de perspectivas sobre a profissao docente, a identidade do-
cente e a profissionalidade (SUANNO, 2015, p. 22)".

O Estagio Curricular, na formacao de professores, busca superar a dico-
tomia entre teoria e pratica ao impulsionar a construcao de praxis pedagé-
gica e de valorizagao da pesquisa no estagio. De acordo com Suanno (2015,
p. 23):

O estagio por desenvolver-se em situagdes concretas e contextualizadas
favorece a articulacdo entre saberes tedricos, saberes docentes, saberes
da agao docente, préticas institucionais, politicas publicas, praticas da co-
munidade escolar e contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais
e profissionais. De tal modo, favorece a reorganizacédo e a ressignificacao
do trabalho docente via a¢des transformadoras da realidade e dos sujeitos
gue reorganizam a si mesmo, seus conhecimentos, suas percepcdes sobre
a profissao, sua atuacdo no campo de estagio, conhecendo a si mesmo co-
mo profissional, comprometendo-se com a profissédo e a identidade pro-
fissional e em permanente exercicio da critica das condicbes materiais nos
campos de estagio.

No Curso de Pedagogia (FE/UFG), o Estagio Curricular Obrigatério esta or-
ganizado em torno de quatro componentes curriculares totalizando carga ho-
raria de 400 horas, sendo dois componentes destinados ao estagio nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, podendo vir a ser desenvolvido com criancas
ou na Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA) e dois componentes
curriculares destinados ao estagio em Educacgéo Infantil.

De acordo com o art. 6, § Unico, do Regulamento de Estagio do Curso de
Pedagogia FE/UFG, “o estagio obrigatério é desenvolvido preferencialmente
em escolas/instituicdes publicas, mas podera ser desenvolvido em instituicdes
educativas nao escolares ou privadas desde que autorizadas pela coordenado-
ria de estagio do curso e que tenham convénio com a UFG". No estégio curricu-
lar obrigatério do Curso de Pedagogia (FE/UFG), o docente orientador da disci-
plina [componente curricular] acompanha os/as estagidrios/as em todas as ati-
vidades desenvolvidas no campo de estégio.

O desenvolvimento do presente texto encontra-se organizado em trés par-
tes a partir das analises construidas do grupo focal realizado no dia 27 de no-
vembro de 2018, com doze estagidrias do 8° periodo do Curso de Pedagogia
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FE/UFG, que teve por objetivo compreender o olhar das estagiarias sobre as
aprendizagens construidas ao longo do curso e em especifico durante o esta-
gio curricular obrigatério no que se refere as especificidades da docéncia e a
profissionalidade docente.

1. Estagio curricular obrigatério

As estagidrias participantes do grupo focal destacaram que durante o es-
tagio curricular obrigatoério passam por trés momentos distintos, o que exigiu
delas diferentes conhecimentos e habilidades.

No primeiro momento foi realizada a apreensao, sistematizacdo e anali-
se dos dados da realidade escolar e a diagnose de turmas dos anos iniciais do
ensino fundamental ao longo do 5° periodo do curso de Pedagogia e de tur-
mas da educacao infantil durante o 7° periodo do curso. A apreensao da reali-
dade escolar se deu por meio de observacdes, analises documentais, entrevis-
tas e didlogos com a equipe escolar, momento no qual o/a estagidrio/a assume
uma postura de pesquisador levantando e analisando dados, fatos e fenéme-
nos. Essa foi considerada pelas estagiarias uma aprendizagem significativa, um
esforco por problematizar, compreender e fundamentar questdes levantadas
no campo de estagio.

No segundo momento ocorreu a elaboracdo do projeto de ensino e apren-
dizagem a ser desenvolvido com os estudantes no campo de estagio. Tal plane-
jamento foi construido a partir da problematizacao, reflexdo e fundamentacao
tedrica da apreensdo da realidade escolar e em consonancia com o Projeto Po-
litico- Pedagogico da Escola. O Projeto de Ensino poderia ser organizado de di-
ferentes modos, quais sejam: plano de aula disciplinar; plano de aula tematico;
projeto de trabalho; planejamento por eixos geradores. O planejamento e de-
senvolvimento das regéncias demandaram das estagidrias conhecimentos, ha-
bilidades e traquejos na relacdo humana com os aprendentes (criancas, jovens,
adultos e idosos) e com os profissionais da comunidade escolar; traquejo na re-
lagdo com o conhecimento escolar a ser ensinado e na relagdo com as informa-
¢oes cotidianas; bem como na relagdo com as possibilidades de estratégias e
metodologia de ensino a serem desenvolvidas.
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A partir das falas das estagidrias foi possivel identificar que elas reconhe-
cem a importancia da teoria para fundamentar a pratica escolar. Entretanto
destacam que o ambiente da formacao, ou seja, os momentos de aula na uni-
versidade, se distinguem, e muito, das atividades no estagio, da atuacdao docen-
te no espaco escolar. Uma das estagiarias destacou que no campo de estagio
ha “"demandas diferentes’, o que exigiu dela “um certo traquejo” e capacidade
de agir ante elas.

Outra estagidria destacou que “da pra perceber a teoria na pratica. A gen-
te vé que existe a diferenca entre pratica e teoria. O embate é diferente, mas a
gente consegue perceber aquilo que a gente tem aprendido aqui dentro da fa-
culdade, 13 [na escola campo]".

Outra estagiaria no grupo focal destacou que a experiéncia do estagio
oportunizou aprender outros modos de ensinar e de desenvolver o trabalho
docente na comunidade escolar, pois a intencionalidade de relacionar teoria e
pratica e produzir o inédito-vidvel (FREIRE, 2005), ou seja, criar, dentro das con-
dicoes possiveis do estagio e da escola, inovacdes educativas.

[..] acho que néo existe teoria sem pratica e pratica sem teoria. E claro que
quando a gente vai para [...] 0 campo de estagio, se difere um pouco da teo-
ria, mas acho que ambas andam juntas [...]. [O estagio] é muito marcante para
agente e eu acho que issoincomoda, porque a gente comega a se questionar
‘serd que tipo de professor que eu quero ser? Serd que é realmente isso que
eu quero passar [ensinar]?. Eu sei que eu ndo vou mudar o mundo, eu tenho
essa consciéncia, mas eu acho que se eu mudar uma crianca eu acho que is-
S0 ja basta.

As estagidrias participantes do grupo focal, ao relacionarem os momentos
do estdgio, sugerem que seria interessante a concomitancia ou aproximacao
entre as disciplinas [componentes curriculares] Estagio, Psicologia da Educacao
e Didatica. Na transcricao abaixo, vemos essa reflexao.

[..] eu acho que seria um periodo muito rico para a gente ir para escola na-
quele momento em que vocé ta [estd] estudando essas teorias, quando vocé
ta cursando psicologia da educagao. Se vocé pudesse estar no estagio nesse
momento e analisando na pratica como as professoras lidam com isso, o que
elas conhecem, sobre como se tem colocado em sala de aula, acho que seria
muito enriquecedor.
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Uma estagiaria, durante o grupo focal, sentiu necessidade de comparar e
relacionar o estagio curricular obrigatério com o estagio curricular ndo obriga-
tério, uma vez que ela realizava as duas modalidades. Ela enfatizou a discrepan-
cia que ela péde observar nos dois tipos de estagio e realidades escolares-for-
mativas. Isso, pois, para ela, nas escolas campo do estagio curricular obrigatério
existiu uma maior preocupacdao com o desenvolvimento de projetos significa-
tivos e na busca pela criatividade e autonomia da crianca, diferentemente, se-
gundo a estagiaria, do campo de estagio nao obrigatério, como pode ser ob-
servado na transcricao abaixo.

[...] [a escola do estagio nao obrigatdrio] ja tem essa perspectiva mais tradi-
cional, ela ndo visa essa busca pela criatividade da crianga, igual alguns cam-
pos [escolas campos de estagio obrigatdrio] que a gente esteve.

Outra estagidria participante do grupo focal destacou também que ha al-
gumas escolas que parecem criar uma artificialidade no dia que ha a presenca
dos estagiarios, parece nao se mostrarem como realmente sao, alterando sua
rotina e forma de trabalho. A estagidria relatou ter escutado na escola dizerem
assim: “Ah! Hoje é terca, o pessoal do estagio ta aqui”. Assim, a estagiaria deduz
que“a escola se maquia para [parecer estar] ta tudo bem, ta tudo certo e muitas
vezes nao é assim, porque a escola tem problemas”.

2. Angustias ao longo do estagio curricular obrigatorio

Ao analisar a transcricao do grupo focal foi possivel analisar relatos acerca
de dilemas e dificuldades encontradas ao longo da realizacao do estagio, seja
na relacdo com escolas, seja na participacao na disciplina estagio e/ou no pro-
cesso de desenvolvimento dos planos de trabalho e atividades.

As estagiarias, de modo direto, destacaram a necessidade de se reverem
dois aspectos quanto a organizacao do estagio: 1) a carga horaria do estagio e a
quantidade de vezes que o/a estagidrio/a vai a escola campo e 2) a necessidade
de rever a concomitancia entre a disciplina de estagio [componente curricular],
a producao de relatérios fundamentados de estagio e a construcao do Trabalho
de Conclusao do Curso - TCC. Emergiram relatos como:
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[..] a meu ver o estdgio ndo deveria se concentrar nos Ultimos periodos, ele
deveria iniciar um pouco antes, talvez até ser um tempo maior para que a
gente pudesse observar mais. Eu acho que nos ultimos periodos pesa muito
estar junto com o TCC, entdo a gente ndo aproveita tudo que poderia. Entédo,
eu sinto que o estagio nos ultimos periodos acaba deixando a desejar [pois
estamos muito ocupados para nos dedicarmos a tantas atividades simulta-
neas]. Poderia até ter mais aprendizado, a gente poderia aproveitar mais o
processo.

O que mais me marcou no estagio foi o momento de elaboracgao das aulas,
eu senti muita falta [...] de estar mais proximo do aluno, mais perto da sala.
Entdo a gente nao tem oportunidade de saber o que a aluna estava vivendo,
um momento em sala de aula, dos projetos que tava aprendendo do que ele
ja sabia [...]. Entdo isso me deu a sensacao de querer mais, queria td mais pre-
sente, queria saber o que ta acontecendo, que eu posso fazer pela [escolal.

Em outro relato, uma estagiaria destaca a importancia de o estagio dedicar
mais tempo para conhecer o funcionamento de outras areas da escola, tais co-
mo os bastidores do trabalho da diretoria, da coordenacdo pedagdgica, da se-
cretaria, pois essas sao areas de atuagao do/a pedagogo/a.

A gente ndo vivenciou, por exemplo, uma reunido pedagdgica, ndo sabemos
como é a dinamica [de gestao] da direcao, da coordenacdo. Noés analisamos
o PPP que tem as falas dos coordenadores, dos diretores, isso a gente pode
afirmar que nos vivenciamos, mas nao esta [a] dinamica escolar, como que é
a relacdo dos professores com a escola, quais sao as politicas que estao ali e
quais sdo os desafios da escola.

Algumas estagidrias manifestaram, também, o interesse por desenvol-
verem atividades de regéncia em turmas diferentes da mesma escola, uma
vez que na organizacao atual desenvolvem o projeto de ensino e aprendiza-
gem em uma Unica turma. Essa reflexdo pode ser observada na transcricao
abaixo.

[..] uma sugestao [...] seria [fazer] um rodizio [...] de salas. [...] Entdo, eu tinha
muita curiosidade em ficar na sala dos bebés para ter essa experiéncia, nem
que fosse por um dia, eu acho que isso seria importante, ter essa vivéncia nas
outras salas, ndo que fosse permanente. [...] porque quem nunca entrou den-
tro de uma sala de aula e quem nao tem experiéncia fora do estagio obriga-
tério ndo sabe como que é. Eu acho que falta isso.
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3. Relagao dos/as estagiarios/as com o/a professor/a supervisor/a

A Lein°© 11.788, de 25 de setembro de 2008, prevé no art. 3°, § 1°, que o es-
tagio, como ato educativo escolar supervisionado, deverd ter acompanhamen-
to efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino [universidade] e
por supervisor da parte concedente [escola]. Os/as supervisores/as sao muito
importantes no momento do estagio e contribuem para a formacao inicial dos/
as estagidrios/as.

No entanto, no grupo focal emergiram alguns depoimentos das estagiarias
em relacdo as suas percep¢des acerca da receptividade ou nao dos/as profes-
sores/as supervisores/as da escola campo de estagio. Existia uma expectativa
de acolhida, de didlogo, de parceria no intuito de se desenvolver uma docén-
cia compartilhada no estégio, no entanto, em alguns casos nao se efetivou, se-
ja por falta de iniciativa das professoras supervisoras, seja por falta de iniciativa
das estagidrias, seja pelo modo como o estagio foi organizado.

De todo modo, essa é uma questdo que merece atengao, o primeiro con-
tato, o estabelecimento de relacées humanas e profissionais, a empatia e dis-
ponibilidade para a supervisao e quem sabe a construcao de uma docéncia
compartilhada no estagio. As transcricdes abaixo apresentam relatos nesse
sentido:

[..] umas professoras [...] ndo receberam a gente assim muito bem, elas nao
passavam informacao pra gente, parece que elas ndo queriam que a gente
estivesse ali com elas fazendo essa observacao [...]. Elas ndo se envolveram
com a gente em nada, resumo, elas ndo queriam a gente ali.

Alguns deles nem [nos] cumprimentavam, é como se nds féssemos realmen-
te [...] invisiveis, nds estdvamos & como intrusas e a gente nao conseguia
compreender [..] essa falta de receptividade por parte das professoras. Na
educacdo infantil ja foi diferente, n6s fomos bem recebidos e no final do nos-
so0 estdgio tivemos uma conversa com os professores.

[...] tem algumas professoras que veem isso [0 estagio] como algo bom que
realmente precisa, agora tem outras que ndo enxergam isso como algo posi-
tivo, [acham] que t4 mexendo muito com o trabalho delas.

Uma das estagidrias destacou o quao seria importante se todos os/as esta-

giarios/as pudessem ter a oportunidade de conversar com professores/as, co-
ordenadores/as e diretores/as das escolas e CMEls antes de iniciarem o estagio.
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Tal observacao foi feita, pois alguns(algumas) orientadores/as viabilizaram tal
oportunidade e outros/as ndo. As estagiarias valorizaram tal aproximagao com
as pessoas da escola no intuito de estabelecer uma boa relacdo interpessoal,
para construirem lacos e proximidade com a professora supervisora e, também,
para aprofundarem a compreensédo acerca do projeto pedagogico da escola
antes do inicio do estagio.

Uma estagiaria participante do grupo focal destacou que as professoras
supervisoras poderiam compreender melhor o papel que desempenha na for-
macao do/a estagiario/a e compartilharem mais os saberes e as experiéncias
gue ja acumularam ao longo da vida profissional. Assim, se expressou:

Euacho[..] que pode ser melhorada [...] a contribuicdo que os professores su-
pervisores poderiam nos dar. Porque a gente chega la muito no supetao [...].
Entao, a gente entra e chega como intrusas ou vistas até mesmo como rivais,
a gente t4 entrando meio que ocupa o espaco delas e eu acho que devia ser
o contrario. Elas deviam estar esclarecidas de que elas poderiam contribuir
muito positivamente através de uma roda de conversa, da experiéncia de vi-
da, da experiéncia que elas tém como pedagogas e como isso poderia agre-
gar. E até mesmo que elas nos dessem autonomia para nossas regéncias, eu
creio que elas, como supervisoras, poderiam apontar contribuicoes pela ex-
periéncia que elas tém.

Algumas estagiarias participantes do grupo focal destacaram em suas fa-
las terem observado certa desmotivacao com o trabalho pedagégico por parte
dos/as professores/as supervisores/as. Existia por parte das estagidrias uma ex-
pectativa de que encontrariam a escola e as docentes envolvidas com a apren-
dizagem das criancas, desenvolvendo projetos de ensino interessantes e se
sentiram frustradas.

Uma estagiaria associou a instituicdo escolar na qual fez o estagio a um
“depdsito de criancas’, no qual os pais deixam os/as filhos/as, mas que ela ndo
visualizou o profissionalismo de a¢des educativas planejadas de modo a im-
pulsionarem aprendizagens significativas. Ela analisou que consegue visualizar
que ha implicacdes sérias no que se refere a valorizacdo do trabalho docente,
0 que pode impulsionar um desanimo e descontentamento com a baixa remu-
neracdo. No entanto, tais questdes sdo objeto de luta da categoria profissional
e ndo deveriam ser mola propulsora da baixa profissionalidade.
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O que me marcou muito foi a desmotivacdo das professoras. [...] a gente che-
ga com gas, porque a gente quer fazer, quer ver acontecer e vocé vé aquela
professora totalmente desmotivada. Nao existe um projeto. [...] eu percebi
como se fosse um deposito realmente de criancas. [...] Ndo foi o caso da pro-
fessora que estava no nosso agrupamento, mas eu percebi isso na maioria
sim e isso me chamou muita atengao. Me veio na cabeca que é triste, vocé ta
tdo empolgado querendo ver acontecer e ela [professora supervisora], como
ela colocou, “nao se empolgue tanto que daqui um tempo vocé pode ficar as-
sim desmotivado”. Por esses motivos, por questao de saldrio, por questao de
realmente desmotivacdo da profissao em si, porque nao é valorizada e por
vdrias outras coisas.

Uma estagidria relatou ter percebido que a escola tem sobrecarregado
os/as professores/as com atividades burocraticas, talvez falte tempo para que
os docentes pudessem criar, construir coletivamente, inventar outros modos de
ensinar e aprender.

[..] as professoras [...] estdo muito desgastadas, porque, querendo ou ndo, a
burocracia do CMEI [...] pesa muito, é muito relatério, é muito diario, é mui-
to documento. Entdo acho que a professora até tenta planejar alguma coisa,
mas quando ela pensa na burocracia de ter que relatar tudo isso em varios
documentos [...].

No grupo focal surgiram relatos sobre um certo distanciamento entre os
objetivos, concepcdes e proposicdes apresentados no texto do Projeto Politico
Pedagdgico da Escola, a cultura escolar e a acdo docente, conforme relato que
segue:“[...] observei em relacdo ao plano pedagdgico exatamente aquilo que a
colega esta falando [...] na pratica ndo exercia o que estava no projeto. [...] pare-
cia que eles ndo estavam muito inteirados do projeto politico da escola”

Surgiram relatos no grupo focal de que as estagidrias sentem grande dese-
jo e necessidade de desenvolverem na regéncia atividades diferentes das que
os estudantes estavam acostumados. No entanto, algumas estagiarias percebe-
ram que as docentes supervisoras ficaram um pouco “enciumadas” dada a eufo-
ria das criancas e dada a alteracao na rotina escolar.

[..] 0 estdgio mexe muito com a dinamica da instituicao, assim acaba atra-
palhando com a rotina, desestrutura aquele momento do professor com as
criangas, muitas tém ciimes das criancas [...] porque acaba que nés trazemos
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muitas atividades diferentes que as criancas gostam muito, entao assim mui-
tas criangas se apegam as estagiarias e as professoras ficam em cima, teve
professor que falou “eu fico enciumada, eles séo meus alunos”[...].

Oportunizar algo inesperado, alguma atividade que aguce a curiosidade
das criancas e impulsione suas aprendizagens foi objetivo de varias estagiarias.

4. O papel do professor orientador do estagio curricular obrigatério

Em consonancia com a Lei n° 11.788/2008, o art. 10 do Regulamento de
Estagio do Curso de Pedagogia FE/UFG prevé que o estagio obrigatério seja
supervisionado por dois profissionais, um da parte concedente [professor/a
supervisor/a da Escola ou instituicdo campo de estagio] e outro da instituicao
formadora [professor/a orientador/a da disciplina Estagio vinculado a Pedago-
gia FE/UFG]. A especificidade deste Projeto de Estdgio é que o/a professor/a
orientador/a acompanha e supervisiona in loco os/as seus/suas estagiarios/as
e estando presente no campo de estagio tem contato com o/a supervisor/a e
com a realidade escolar.

De acordo com o Regulamento de Estagio do Curso de Pedagogia FE/UFG,
cabe ao/a professor/a orientador/a do estagio curricular obrigatério a escolha
dos locais e a realizacdo dos tramites da documentacao para a realizacdo do es-
tagio. Tal professor/a é responsavel por planejar, acompanhar, orientar e ava-
liar as atividades de estagio conjuntamente com os estagiarios e professores
supervisores, assim como disponibilizar-se a elaborar propostas de formacao
continuada para atender a demanda da escola, além de participar de reunides
e projetos vinculados a Coordenacao de Estagio do Curso de Pedagogia.

No entanto, as estagidrias participantes do grupo focal apresentaram o/a
professor/a orientador/a como alguém que simultaneamente teoriza, proble-
matiza e auxilia na construcao de rupturas e na elaboracao de praxis pedagégi-
cas. As estagiarias valorizaram a aprendizagem de saberes didaticos, de respon-
sabilidades profissionais e a oportunidade de apreender elementos construti-
vos da realidade escolar brasileira e local, bem como vislumbraram em alguns/
algumas orientadores/as uma capacidade de inspirar e ser pedagogicamente
propositivo na producdo de uma outra realidade escolar possivel.
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Em muitos momentos, as estagiarias participantes do grupo focal destaca-
ram a importancia atribuida ao/a professor/a orientador/a e ao seu papel durante
o estagio. Os relatos foram simples, pontuais e destacaram orientacdes pedago-
gicas em relacdo ao: didlogo com a crianga; compreensao do projeto pedagdgico
da Secretaria Municipal de Educacdo; planejamento de aulas e projetos; didlogos
sobre as finalidades educativas e a construcdo de objetivos de ensino; criacdo de
aulas e projetos para além do enfoque tradicional e disciplinar; outros.

Um relato destacou uma mediacdo bem-sucedida, na qual a orientadora e
a supervisora se uniram para orientar as estagiarias quanto a resolucao de con-
flitos entre os estudantes. Outro relato destacou a importancia da professora
orientadora na construcao coletiva de relacdes entre teorias e praticas, a fim de
impulsionar o planejamento do projeto de ensino aprendizagem. Algumas es-
tagiarias destacaram que a professora orientadora estimulava a construcao de
processos nos quais a crianga tivesse mais liberdade e autonomia.

Uma estagiaria relatou que o simples fato de a professora orientadora di-
zer que nao queria nenhum/nenhuma estagidrio/a escrevendo no quadro, so-
licitando copias e deixando as criancas por varios minutos fazendo atividades
mecanicas, repetitivas e sem significado ja foi um desafio para ela pensar e re-
pensar como planejar as atividades de regéncia do estagio.

Outra estagidria relatou que foi um desafio estimulante construir um pro-
jeto de ensino que rompesse com o ensino disciplinar e com o enfoque tradi-
cional, lancando-se no desafio de ensinar e construir conhecimento no enfo-
que transdisciplinar. Tal perspectiva pode ser verificada em Suanno et al. (2018,
p. 17), que explica que o objetivo geral de Projetos de Trabalho Transdisciplina-
res desenvolvidos em estagios curriculares obrigatérios do curso de Pedagogia
tem sido “pensar complexo e transdisciplinar, religando conhecimentos, sabe-
res e praticas, em torno do metatemas selecionado’, ou seja, em torno de uma
tematica fundamental para a humanidade na atualidade.

5. Formacao de professores e saberes didatico-pedagdgicos: o papel das
disciplinas e teorias
O Estagio Curricular Obrigatério, como componente curricular, oportuni-

za o estudo teodrico instrumentalizador da praxis docente, tem carater tedrico-
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-vivencial, visa investigar a realidade escolar, as préticas didatico-pedagdgicas
e as politicas educacionais em curso. Desenvolve-se por meio da apreensao,
problematizacao, reflexdo, pesquisa e elaboracao de projetos de ensino apren-
dizagem, tendo assim intuito formativo e visando a construcdo de perspectivas
sobre a profissao, a identidade e a profissionalidade docente.

Algumas teorias e temdticas trabalhadas no estagio, em certa medida, ja
foram trabalhadas por outros componentes curriculares, de tal modo tais con-
teudos dao suporte tedrico ao estagio e a formagao de pedagogos/as.

No grupo focal, algumas estagidarias participantes destacaram que, além
dos estudos realizados na disciplina de Estagio Curricular Obrigatério, outras
duas disciplinas foram de muita importancia para fundamentar seus projetos
de trabalho, atividades de ensino e a¢des educativas, sendo elas: Psicologia da
Educacao e Didatica. Dentre os autores citaram as contribuicées do estudo de
Vlygotsky, Piaget, Freinet, Freud, Gramsci, Saviani, Tizuko, Fernando Hernandez
e Lucia Moysés, para pensarem questdes como: a) a importancia de escutar e
dar voz a crianca; b) construcao de processos participativos e dialdgicos; c) via-
bilizar o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores; d) valorizar o
conhecimento prévio do estudante e oportunizar a construcao de conceitos
e aprendizagem de conhecimento cientifico; e) saber ensinar é um desafio e
compromisso que o professor deve se desafiar; f) compreender que ha uma di-
versidade de concep¢oes e linhas de pensamento; g) abordar as tematicas em
estudo de modo histérico e critico; h) professor mediador da aprendizagem da
crianca; i) buscar criar um modo de pensar e trabalhar as tematicas e conteddos
por meio de abordagem interdisciplinar e transdisciplinar; j) construir ativida-
des que favorecam o letramento; k) valorizar o papel da brincadeira e ludicida-
de na educacao das criancas; I) valorizar na educacao escolar a liberdade e a au-
tonomia; m) educar para a cidadania; n) dentre outras.

6. Intencionalidades de produzir rupturas com o ensino tradicional e
construir outros modos de ensinar orientados por concepgées criticas
em perspectivas didaticas emergentes

Ao analisar o grupo focal realizado com as estagidrias do Curso de Peda-
gogia FE/UFG, foi possivel identificar nos relatos que nos estagios realizados
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na educacao infantil e no ensino fundamental foram observadas aulas na pers-
pectiva do ensino tradicional e uma ampla preocupagdo com a contengao das
criancas em suas carteiras, caladas e resolvendo exercicios. Um foco tarefeiro.

[...] eu percebi, em ambas as experiéncias [de estdgio] no ensino fundamen-
tal e educacéo infantil, que as instituicdes [...] estdo muito apegadas ainda no
tradicional e elas querem mesmo que o aluno se mantenha quieto, calado,
sentado e obediente.

A mesma estagiaria aponta que, pelo fato de se deparar na escola campo
de estagio com praticas de ensino tradicionais, resolveu propor e desenvolver
projetos de trabalho nos quais os educandos tivessem mais autonomia e parti-
cipagao no processo de aprendizagem.

[..] em ambos os projetos [...] que eu desenvolvi junto com outras colegas [...]
aluno como sujeito ativo e queria dar voz a ele. Entdo a gente acabava real-
mente quebrando um pouco essa rotina, quebrando o siléncio e a ordem da
sala e isso incomodava um pouco realmente os professores, mas os alunos
ficavam se sentindo superlivres, porque eles estavam tendo a possibilidade
de participar.

Outra participante do grupo focal relata que sua vida escolar foi apenas em
instituicoes que adotavam a perspectiva do ensino tradicional e que no estagio
o papel do orientador de estagio foi fundamental para ir além de tal perspecti-
va, produzir rupturas e alcar novos voos no processo de ensino aprendizagem.
Uma estagiaria exemplifica que a transdisciplinaridade foi um importante en-
foque estudado, que possibilitou mudar seu pensamento sobre como ensinar
e assim teve motivacao para criar outras praticas de ensino para as suas regén-
cias, como pode ser observado na transcricdo: “O ensino transdisciplinar foi que
marcou muito para mim, porque rompe com toda essa tradicionalidade, como
as meninas [estagiarias] falaram, da voz a crianca”.

Algumas estagidrias relataram perspectivas, metodologias e atividades de-
senvolvidas por elas no estagio em docéncia e enfatizaram, nesse grupo focal,
o desenvolvimento do ensino por meio de projetos, oficinas, tertulia pedagégi-
ca, assembleias, contacao de historias, projetos transdisciplinares, producao de
textos, livros, jornal, dentre outros. Relataram que:
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[..] nds trabalhamos com jornal, nés pudemos levar os alunos a refletir [...].
Da forma como a midia transmite certos conteudos, [...] eles podem refletir
sobre aquilo.

[...] na educacao infantil nds trabalhamos com temas muito atuais, como nos-
so eixo foi transdisciplinaridade, nos trabalhamos com questées de respei-
to a diversidade, principalmente sobre o aspecto da questdo da inclusao [...]
questao do desperdicio da agua, do lixo, questdes de poluicao [...] gente per-
cebe que por mais que a gente pensasse “eles sdo pequenos’, eles estavam
muito ligados nessas questdes. Entdo a gente pode trabalhar esses temas
que sao importantes para a atualidade.

[...] trabalhar o jornal, o que foi muito legal [...]. Entdo nos trouxemos aspec-
tos historicos [...] do primeiro jornal. A gente imprimiu como era o primeiro
jornal, eles pegaram, olharam e ai fizemos a comparagao de como que é o
jornal hoje.

[..] a gente fez tertdlia literaria. Entdo era leitura e escrita e foi feito por ofici-
nas. Os planejamentos das atividades que a gente fazia com as criancas elas
foram feitas em grupo ndo era a dupla. O grupo no total decidia o que é que
ia ser feito, e tinha as duplas que iam coordenar cada oficina, mas todas as de-
cisdes eram tomadas em grupo.

7. Ensino organizado por projetos de trabalho

Projeto de Trabalho é uma proposta de organizacao curricular e metodo-
I6gica inspirada na Complexidade e na Transdisciplinaridade. Essa perspecti-
va assume o desafio de pensar complexo por meio de uma razéo sensivel e
visa ser capaz de globalizar conhecimentos e ecologizar saberes ao repensar
a educacao e buscar superar os limites do ensino disciplinar (SUANNO et al.,
2018).

Projetos de trabalho podem ser construidos a partir de temas ou metate-
mas e muitas tematicas demandarao um olhar interdisciplinar ou transdiscipli-
nar. Compreende-se por metatemas (SUANNO et al., 2018) como sendo uma
tematica fundamental para a humanidade na atualidade. Assume, assim, um
desafio de ser um metatema-problema, algo a ser problematizado, refletido e
dialogado, dada a sua relevancia e pertinéncia para o mundo presente.

Os projetos de trabalho visam mobilizar a curiosidade do estudante, im-
pulsionar o pensamento e o desejo de buscar, pesquisar, conhecer e se encan-
tar pelo tema e pelo conhecimento.
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As estagiarias, no momento do grupo focal, destacaram que ensinar por
meio de projetos foi algo orientado por alguns/as professores/as de estagio,
assim como foi possivel identificar tal pratica pedagégica em algumas institui-
cdes de ensino que sdo campos de estagio do Curso de Pedagogia FE/UFG.
Abaixo seguem transcri¢des de falas de algumas estagidrias acerca de projetos
de trabalho como perspectiva de ensino:

[...] no [estagio] um e dois, n6s trabalhamos também a perspectiva de projeto
de trabalho de Fernando Hernandez.

[...] esse ano eu tive a oportunidade de ficar no CMEI [...], 14 a metodologia de-
le é por projetos.

[..] a proposta pedagogica do CMEI que nos estivemos [...] é trabalhar com
projetos a partir do interesse da crianca. S6 que ainda entra essa questao da
disciplina, a questao da rotina que atrapalha um pouco o desenvolvimento
dessa proposta. Mas eles tentam fazer a proposta de partir do conhecimento
da crianga, do interesse dela e trabalhar com projetos.

[no projeto de ensino transdisciplinar] a questdo dos metatemas e fazer tipo
um mapa mental [mapas conceituais, infograficos] auxilia muito na hora da
regéncia [...].

[...] uma base tedrica de como ensinar foi com Herndndez, a questao dos me-
tatemas e também a questao da transdisciplinaridade para a gente [..] trans-
formar e dar uma nova vivéncia para aqueles alunos [...] foi muito bem tra-
balhado.

A transdisciplinaridade, segundo Suanno (2015), transcende a discipli-
naridade e pretende produzir uma pulsao religadora entre conhecimentos,
saberes, praticas, culturas, competéncias e experiéncias, que visam ampliar a
compreensao sobre o ser humano e sobre o0 mundo presente. Sendo assim,
caracteriza-se aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, atra-
vés das diferentes disciplinas, e vai mais além de qualquer disciplina (NICO-
LESCU, 1999).

De tal modo, a transdisciplinaridade assume o desafio de pensar comple-
X0 e ecologizar saberes considerando aspectos multirreferenciais e multidi-
mensionais do objeto/fendmeno em estudo. Para tal articula razao, emocao e
atitude transformadora, ao trabalhar com uma razao sensivel no intuito de pro-
duzir praxis complexa e transdisciplinar.
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Consideracdes finais

O bolsista Prolicen, coautor deste capitulo, registrou em seu relatério final
que a oportunidade de desenvolver esta pesquisa com bolsa Prolicen e tendo
orientacdo oportunizou inUmeras experiéncias que levara para a sua formacao
pessoal e intelectual.“Olhar para tras e analisar o quanto cresci nestes dois anos
de pesquisa me faz ter muito orgulho de tudo o que produzimos e como con-
tribuimos para a educacdo em ambito nacional”. Ele destaca em suas conclu-
sOes que a “pesquisa em educagao é de extrema importancia no contexto atu-
al, onde enfrentamos cortes e desmontes em relacao a educacdo e valorizacao
a pesquisa no pais”. Enfatizou também que “é momento de erguer a cabeca e
lutar pelo nosso direito a educacéo, a pesquisa e as acoes de extensao que be-
neficiam a todos/as"

O compromisso e a seriedade com a pesquisa se aprendem na iniciagao
cientifica, assim como a relevancia de formar um professor-pesquisador ca-
paz de investigar a escola, o trabalho docente e as especificidades da docéncia.
O bolsista conclui que “com esta pesquisa foi possivel compreender que o esta-
gio curricular obrigatério do curso de Pedagogia/FE/UFG é um momento sig-
nificativo no processo de formagao do/a Pedagogo/a’, momento de angustias,
desafios, duvidas, realizacdes e muito aprendizado.

Nesse processo, a escola campo de estagio, os professores supervisores, 0s
professores orientadores, os estudantes da escola e os componentes curricula-
res do curso de Pedagogia contribuiram para a aprendizagem da docéncia e de
suas especificidades.
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