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EDITORIAL

Apresentamos mais uma edicdo especial da Revista Intellectus, publicagao
cientifica do Grupo POLIS Educacional. Este numero, dedicado a area de Arte,
Educacgao e Ensino, compreende nove artigos.

O primeiro trabalho, intitulado A NECESSARIA HISTORICIZACAO DO
ENSINO DA MATEMATICA, ¢ de autoria da Profe. Maria Ester de S. Rossin Sartori,
da Faculdade Max Planck e da Prof?. Elisabeth Adorno de Araujo, da Pontificia
Universidade Catolica de Campinas. No artigo, as autoras discutem a historicizacao
da Matematica para o processo de ensino e aprendizagem.

O segundo trabalho apresentado, E-LEARNING: UMA OPGAO DE
FORMAGCAO DA SOCIEDADE CONTEMPORANEA, dos pés-graduandos Mauricio
Tadeu Teixeira, Péricles Anibal de Carvalho, Rodrigo Alves dos Santos, todos da
Faculdade Politécnica de Campinas, e da Prof:. Maria Angela Lourengoni, da
Faculdade Max Planck, tem por objetivo verificar a importancia dos programas de
capacitacdo a distancia como uma ferramenta fundamental para o crescimento
profissional e corporativo.

O terceiro artigo, sob o titulo TUTORIA NA EDUCAGAO A DISTANCIA, ¢é de
autoria de Eliana David Ledo, pés-graduanda da Faculdade Max Planck. O trabalho
tem como objetivo principal apresentar algumas visdes sobre o papel do tutor na
EaD, a importancia do trabalho do tutor como orientador e mediador.

Depois, apresentamos o artgo A DOCENCIA NA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO E A PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR, de autoria da Prof2.
Valéria Bastelli Pagnan, da Faculdade de Jaguariuna, cujo objetivo é apontar
algumas das significacbes ja construidas em torno do termo para depois
contextualiza-lo dentro da atividade docente que se desenvolve na sociedade do
conhecimento.

O quinto trabalho, intitulado EDUCAGAO DE SURDOS E LIBRAS:
POSSIVEIS CAMINHOS PARA A INCLUSAO NA UNIVERSIDADE, das
professoras Vanessa Regina de Oliveira Martins e Rita de Cassia Floriano, ambas
da Faculdade Jaguariuna, apresenta alguns conceitos basicos sobre a area da
surdez, bem como, desfaz alguns mitos referentes aos aspectos gerais da Lingua de
Sinais Brasileira (Libras) e da pessoa surda.

Em seguida, o sexto artigo, A SEMIOLOGIA E LEITURA DE IMAGEM NA
RELACAO ENSINO-APRENDIZAGEM, da Profi. Maria Angela Lourenconi, da
Faculdade Max Planck, debate a importancia do processo cognitivo como
necessario para a leitura e interpretacdo da imagem, ativando as partes vinculadas
ao uso da linguagem no sistema nervoso central.

Na sequéncia, apresentamos o trabalho PERIODOS SENSIVEIS PARA O
DESENVOLVIMENTO DA FORCA E SUA CARACTERISTICA DE
MANIFESTACAO EM JOGADORES DE FUTEBOL, de autoria dos professores
Heleno Luiz da Silva Junior e Sabrina Toffoli Leite, ambos da Faculdade Max Planck
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e da Prefeitura Municipal de Indaiatuba. O objetivo do artigo é fazer uma reflexéo
sobre o desenvolvimento da forga na categoria de base do futebol.

O oitavo artigo, intitulado A INFLUENCIA DO TRABALHO DE MANTEGNA
NA OBRA DE VELAZQUEZ, dos professores Rodrigo Gontijo de Alvarenga, da
Faculdade de Jaguariuna, e Ricardo Ferreira Arantes, da Universidade Paulista, um
estudo tedrico que apresenta evidéncias de que, ao pintar a sua obra prima, Las
Meninas, Diego Veladzquez, pintor do barroco espanhol, foi influenciado pelo trabalho
Camara degli Sposi, do pintor renascentista italiano Andrea Mantegna.

Por fim, encerramos este nimero com o artigo CONTRIBUIGOES DOS
PROJETOS DE EXTENSAO PARA ESTUDANTES DA EDUCAGAO BASICA, de
autoria das professoras Anterita Cristina de Sousa Godoy e Inés Regina Waitz, que
apresenta os resultados de uma pesquisa sobre projetos de extensao desenvolvidos
em cursos de Letras e Pedagogia.

Os artigos publicados e assinados sédo de responsabilidade dos autores e s6
poderéao ser reproduzidos mediante autorizag&o expressa dos mesmos.

Boas leituras.

Editor: Prof. Dr. Rubens Pantano Filho — Polis Educacional
Editores Associados: Prof?. Dr?. Ana Maria Sperandio - Polis Educacional
Profé. Dr? Anterita Godoy - Polis Educacional

Prof? Dr2 Telma Dagmar Oberg - Polis Educacional
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A NECESSARIA HISTORICIZAGAO DO ENSINO DA MATEMATICA
Required historicization teaching of Mathematics

SARTORI, Maria Ester de Siqueira Rossin
Faculdade Max Planck

ARAUJO, Elisabeth Adorno de
Pontificia Universidade Catélica de Campinas

Resumo: Tem-se, por hipotese, que a Matematica apresenta-se como um saber
contextualizado e significativo para o aluno, portanto ndo surgiu no vazio, tampouco
se desenvolveu no vacuo, mas é fruto das relagbes e das necessidades culturais
originarias ja nas comunidades primitivas, nas quais as ciéncias comeg¢aram a se
desenvolver, caminharam até as questdes atuais através de uma evolugédo
multiforme e complexa e fizeram, em particular da Histéria da Matematica, uma
Histéria universal, portanto, deve ser analisada como tal, historicizada e
integrada, para o processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chaves: ensino, historia, matematica.

Abstract: There is, by definition, that Mathematics is presented as a Knowledge
contextualized and meaningful for students, so it came in vacuum, either
developed in a vacuum, but is the result of relationships and cultural needs as
originating in primitive communities, in which science began to complex develop,
walked up to the current issues through a multifaceted and complex developments
and have in particular the History of the Mathematics Universal History must
therefore be considered as such, for the teaching and learning.

Key-words: education, history, mathematics.

INTRODUCAO

Atualmente, pesquisadores em educacdao matematica tém ampliado as
discussbes acerca das contribuicbes da Histéria da Matematica tanto na
compreensao do objeto matematico quanto na pratica docente, a fim de romper com
a tendéncia corrente em fazer da Historia e da Matematica areas do conhecimento
alheias e paralelas. A cada uma dessas ciéncias estabelecia-se um papel no
processo de ensino aprendizagem, e dentro do modelo de educagao disciplinar essa

propensao ganhava voz. No entanto,

Um certo conhecimento da histéria da matematica deveria se
constituir em uma parte indispensavel da bagagem de
conhecimentos do matematico em geral e do professor de qualquer
nivel de ensino (primario, secundario ou superior). No caso deste
ultimo, ndo s6 com a intengao de que se possa utilizar a historia da
matematica como instrumento em seu préprio ensino, mas
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primariamente porque a historia pode lhe proporcionar uma visao
verdadeiramente humana da matematica, da qual o matematico pode
estar, também, muito necessitado. (VALDES, 2006, p. 15)

Essa historicizagdo é fundamental, ndo s6 em relagédo a Matematica, mas a
educacéo e a cultura em geral. Nao ha conhecimento que nao seja histérico, pois a
compreensao e a explicagdo de um fenébmeno dependem do entendimento, das
relacdes, acdes humanas e conexdes que o formaram dando-lhe um carater de
totalidade através de um continuo movimento e transformagbes que fazem do
homem um ser histérico e social que cria necessidades materiais. Dessa forma,
deixa de conceber a natureza humana como imutdvel e sim construida
historicamente assim como o sdo também as instituicdes, a sociedade e o mundo.
Para Marx e Engels (1980, p. 26), quando se faz da Historia um processo ativo de
vida, “a Historia deixa de ser uma colecéo de fatos mortos, ainda abstratos, como o
€ para os empiristas, ou uma agao imaginaria de sujeitos imaginaveis como o é para

os idealistas.”

Internacionalmente, a partir da década de 1980, ha uma retomada do
interesse pelas questdes historicas relativas a Matematica, relativas ao seu ensino e
a sua aprendizagem. Destacam Miguel e Miorim (2008, p.10) que “em 1983 ocorreu
a criacao do International Study Group on the History and Pedagogy of Mathematics
(HPM)”, grupo filiado a Comisséo Internacional de Ensino de Matematica (ICMI).
Este grupo foi criado em 1983, durante Workshop Historia da Educagcdo Matematica,
em Toronto, Canada. No Brasil, embora ja ocorressem reflexées sobre o tema no |
Encontro Paulista de Educagcédo Matematica, realizado em 1989, na PUC-Campinas,
a intensificagdo dessa tendéncia vai ocorrer a partir da criagdo da Sociedade
Brasileira de Historia da Matematica em marco de 1999, em Vitéria (E.S.), que levou

a acgdes e estudos isolados em relagédo a tematica.

Esperava-se, a partir deste ponto, que cada vez mais as abordagens
histéricas permeassem o campo da Matematica para contribuirem de forma
significativa e esclarecedora na cultura matematica e modificassem as praticas
escolares. Miguel e Miorim (2008) citam que a inclusdo da Historia no ensino da
Matematica como elemento motivador, capaz de gerar interesse mediante
concepcgdes ludicas, anedotérias, recreativas e factuais da Histéria, introduzidas
para proporcionar momentos de quebra de tensdo quando os conteudos exigissem
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maior concentragdo, “segundo alguns dos defensores desse ponto de vista, uma
funcdo de relax — a recompensa, merecida e necessaria pelo esforco estafante
requerido pela aprendizagem da Matematica.” (MIGUEL E MIORIM, 2008, p. 16)

A posicdo que intensamente ocupou o ideario brasileiro em relagdo a
abordagem motivadora, a partir do século XX teve suas discussdes ampliadas no
movimento conhecido como Escola Nova, apresentado por Miguel e Miorin (2008,
p.17) como sendo “talvez pela primeira vez, uma manifestagcdo explicita em
propostas oficiais sobre a importancia da Historia da Matematica para a formacao

dos alunos das séries do entdo chamado ensino secundario [...]"

Porém, a idéia de que a Histéria da Matematica como conteudo especifico é
insuficiente para contribuir no processo de aprendizagem permaneceu, cComo
denunciavam os proprios Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCNs),
em relagdo ao tratamento dado em sala de aula: “item a mais a ser incorporado ao
rol dos conteudos, que por muitas vezes ndo passa de fatos ou biografias de
matematicos famosos” (BRASIL, 1998 a, p.23)

E importante salientar aqui a dissonancia entre as propostas dos PCNs de
Historia em relagdo ao aprendizado e o de Matematica no tocante ao processo de
ensino e aprendizagem e principalmente a propria concepg¢édo de Historia. Para os
PCNs de Histéria, nas séries iniciais, o conhecimento deve ser adquirido a partir da
mais variadas fontes documentais, com “identificacdo das especificidades das
linguagens dos documentos — textos escritos, desenhos, filmes —, das suas
simbologias e das formas de constru¢gbes dessas mensagens” (Brasil, 1998, p.34),
deixadas pela humanidade em todos os tempos, dando énfase a fontes orais e
icnograficas, com intervencbes pedagodgicas especificas, através da pesquisa
histérica; portanto o trabalho do professor consiste em “introduzir o aluno na leitura
das diversas fontes de informagéo, para que adquira, pouco a pouco, autonomia
intelectual” (BRASIL, 1998 b, p.34)

Pode-se supor que ja na construcdo dos Parametros Curriculares nao houve
uma conversa entre essas duas areas do saber, nem t&do pouco, uma preocupagao
em destacar a importancia e a participagéo conjunta dos saberes para a formacgéao

docente.
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Os saberes que servem de base para o ensino, tais como sao vistos
pelos professores, ndo se limitam a contelidos bem circunscritos que
dependeriam de um conhecimento especializado. Eles abrangem
uma grande diversidade de objetos, de questdes, de problemas que
estdo relacionados com seu trabalho. Além disso, néo
correspondem, ou pelo menos muito pouco, aos conhecimentos
tedricos obtidos na universidade e produzidos pela pesquisa na area
da Educacéo. [...] Os saberes profissionais dos professores parecem
ser, portanto, plurais, compésitos, heterogéneos, pois trazem a tona,
no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestagbes do
saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados, provenientes de
fontes variadas, as quais podemos supor que sejam também de
natureza diferente. (TARDIFF e RAYMOND, 2000, p.6)

A tendéncia em fazer da Histéria o elemento motivador para o ensino da
Matematica de forma anedotaria suprime a confiangca e a responsabilidade na
ciéncia da Historia, apresentando-a como uma disciplina sem Histéria e sem
historicidade, “perfumaria” para agucgar sentidos quando posta aos individuos como
alternativa para solucionar problemas. Como afirmam Miguel e Miorim, (2008) “tudo
se passaria como se a Matematica exigisse o pensamento e a seriedade, enquanto

a Histéria aliviaria a tensao e confortaria.” (p.17)

Entretanto, essa abordagem em relacdo a presenca ou a pertinéncia da
Histéria da Matematica no ensino da Matematica sofreu varias criticas, e outros
interlocutores passaram a integrar esse campo de dialogo. Hoje, ja se percebe um
movimento td4o amplo e diversificado de propostas de pesquisa em relacdo a pratica
do professor de Matematica que, apesar das divergéncias na forma de acao, tem em
comum a preocupagdo da inser¢cdo efetiva da Histéria na formacao inicial ou
continuada de professores de Matematica para o exercicio de sua pratica em

qualquer nivel ou época.

Uma andlise das varias abordagens de ensino que tentam justificar a
necessidade do conhecimento da Histdéria da Matematica na pratica pedagogica
docente, abre espago para uma discussdo mais ampla que pde em evidéncia tanto
as dificuldades quanto as potencialidades da concretizacdo de um ensino da
Matematica que incorpore em sua pratica a Histdéria da Matematica como recurso
didatico e assim possa estabelecer uma aproximagao entre estas areas do

conhecimento.
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S&o varios os argumentos que validam ou descartam essa pratica como fator
interveniente a producado do conhecimento matematico, ou mesmo que contemplem
0 que se espera dessa construcdo: isso demonstra que existe uma constante busca

por agdes que oferecam alternativas para o ensino da matematica.

O processo de construgdo de um ideario pedagdgico, tanto individual
como coletivo, € sempre dindmico e dialético. De fato, se estamos
permanentemente refletindo sobre nossa pratica pedagogica, se
discutimos com nossos pares, se pesquisamos e buscamos
continuamente novas fontes tedricas e novas alternativas de agéo
em sala de aula [...] entdo é de se esperar que nosso ideario também
esteja em permanente mutacgao. (FIORENTINI, 1995, p. 29)

A educacado é uma atividade especificamente humana e o ser humano busca
sempre dar significado as agbes e comportamentos visto ou vividos em seu
cotidiano. Através desses significados o individuo formula sua compreensao de
mundo. Sendo assim, no processo de ensino e de aprendizagem, tanto o educador
quanto o aluno precisam, de forma interativa e dialdégica, construir seus
conhecimentos a partir das relagbes que estabelecem com o mundo, portanto
historicamente. A Matematica faz parte desse processo e deve também ser vista a

partir dessa perspectiva.

A Historia, entdo, passa a ter uma fungéo decisiva na construgcéo da
realidade matematica se considerarmos que € com base nessa
histéria que teceremos uma rede de fatos cognitivos elaborados e
praticados em diversos contextos socioculturais. E nessa rede
sociocognitiva e cultural que poderemos captar elementos
caracteristicos do conhecimento matematico, visto que as atividades
humanas sempre apresentam um entrelacamento de acdes que
explicitam a realidade matematica construida. (MENDES, 2006, p.
81)

Os argumentos que apontam as potencialidades ou as dificuldades em adotar
a abordagem historica da Matematica nas praticas pedagdgicas serdo entéo
apresentados, tendo como referéncia o trabalho de Miguel (1997) produzido através
da exposicdo no painel intitulado “As relagcbes entre a histéria e o ensino da
matematica” no | Seminario Nacional de Historia da Matematica, realizado no Recife
— PE. O autor copilou, baseado em varios autores, tanto os argumentos reforcadores
quanto os questionadores em relagéo aos “diferentes pontos de vista de autores que
pdem em destaque e/ou operacionalizam formas de participacdo da Histdria no
ambito da educagédo Matematica” (MIGUEL E MIORIM, 2008, p.60), possibilitando,

assim, a identificacdo das diferentes abordagens em relagdo as Historias da
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Matematica e, principalmente, a “forma como, efetivamente, a Histéria acaba

participando.” Como argumentos motivadores os autores pontuam:

Argumento 1 — A Histéria é uma fonte de motivacdo para o ensino

aprendizagem da Matematica.

Argumento 2 — A Historia constitui-se numa fonte de objetivos para o ensino

da Matematica

Argumento 3 — A Historia constitui-se numa fonte de métodos adequados de

ensino da Matematica

Argumento 4 — A Histéria € uma fonte para selecdo de problemas praticos,

curiosos, informativos e recreativos a serem incorporados nas aulas de Matematica

Argumento 5 — A histéria € um instrumento que possibilita a desmistificacéo

da Matematica e a desalienagao de seu ensino 52

Argumento 6 — A Histéria constitui-se num instrumento de formalizagdo de

conceitos matematicos.

Argumento 7 — A Histéria € um instrumento de promocgédo de pensamento

independente e critico.

Argumento 8 — A histdria € um instrumento unificador dos varios campos da

Matematica
Argumento 9 — A Histoéria é um instrumento promotor de atitudes e valores

Argumento 10 — A Historia constitui-se num instrumento de consciéncia

epistemoldgica

Argumento 11- A Histéria € um instrumento que pode promover a

aprendizagem significativa e compreensiva da Matematica

Argumento 12 — A Hist6ria é um instrumento que possibilita o resgate da

identidade cultural
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Importante salientar que nem todos os autores pesquisados por Miguel
consideram necessaria, ou mesmo incentivam, a participagdo da Historia no ensino
aprendizagem da Matematica. Muitos apresentam as dificuldades no
estabelecimento dessa pratica, denominadas por Miguel (1997) de “argumentos

questionadores”.

Em geral, apontam como problemas principais a falta de literatura adequada
para o desenvolvimento dos conteudos, que sao anteriores a mais ou menos dois
séculos atras, ou mesmo a natureza impropria da literatura que trata o tema,
fazendo da Histéria um elemento complicador para o aprendizado. Segundo Miguel
e Miorim (2008, p. 63), os autores que partem desse principio justificam-se
afirmando que “isso impediria a utilizagdo pedagoégica da histdria porque a maior
parte daquilo que é usualmente ensinado de Matematica em nossas escolas de 1° e

2° graus pertence a esse periodo.”

Um segundo argumento, que é praticamente uma continuagdo do primeiro,
aponta para o fato de a natureza da literatura que aborda a Historia da Matematica
ser imprépria para utilizagao didatica, volta-se mais especificamente aos resultados
matematicos e ocultam a forma da sua producao. Nesse sentido, podemos inferir
que, ao ocultar a forma da produgéo da cultura a Historia torna-se, quando muito,
cronologia e nado movimento. Um terceiro argumento afirma que introduzir
elementos histéricos na Matematica complicaria ainda mais o aprendizado na
medida em que o confronto com as solugbes que historicamente foram dadas aos
problemas originais confundiria o aprendizado ja que o contexto ndo é familiar; por
fim, a dificuldade que a crianga tem em adquirir a dimensao do passado pela falta do

dominio em ordenar os eventos sucessivos e simultaneos.

Embora todos os argumentos fagcam sentido, sao obstaculos que podem ser
superados e nao devem ser considerados como impeditivos a iniciacdo da
construgdo do conhecimento histérico da matematica, mesmo porque, Mendes
(2006, p. 89) alega: “E importante que os historiadores e educadores matematicos
trabalhem conjuntamente, desde a aprendizagem histérica até a experiéncia de sala
de aula, sempre em nivel apropriado para cada grupo de estudantes.” Para assim,
em conformidade poder desenvolver nucleos de pesquisa em Histéria da

Matematica que contemplem historiadores, matematicos, educadores matematicos e

ISSN 1679-8902 13



Intellectus Ano VI | N°12

que possibilitem retomar periodos, temas, cotidiano e biografias que resgatem o
conceito em sua época para assim estimular a producao de literaturas pertinentes e
esclarecedoras com linguagem acessivel e voltada ao cotidiano, proporciona
significado ao conceito e possibilita o entendimento do contexto histérico, mesmo
sendo esse nao familiar aos alunos. Com isso, ha maior possibilidade do passado
assumir dimensao real e oferecer condi¢cdes para que as criangas, ainda que néo

completamente, iniciem a constru¢ao do pensamento histérico.

De acordo com Miguel e Miorim (2008) os argumentos questionadores, muito
desenvolvidos por Grattan-Guinness, apesar de pertinentes, nem sempre mantém
sua consisténcia. Para Grattan—Guinnes1, a Histoéria oscila entre ser um elemento
que dificulta, mas que ao mesmo tempo esclarece e que da sentido a aprendizagem
tornado-a criativa e natural. Essa dicotomia é respondida por Grattan-Guinness da

seguinte forma:

Em nivel universitario, a Histéria ndo s6 pode como deve estar
presente na abordagem dos conteudos do ensino. N&o se ftrata,
acrescenta ele, de fazer da Histéria da Matematica uma disciplina a
parte como se ela fosse um ramo separado da Matematica, mas de
encara-la como parte essencial de todos os ramos. Porém, nos
demais niveis de ensino, sobretudo na educacgéo primaria, a Historia
€, para ele, inutil se encaramos a sua utilizacdo do modo com foi
proposta para o nivel universitario. Nesses demais niveis, a
alternativa que propdes é aquilo que chamamos a “histéria satirica”.
(MIGUEL E MIORIM, 2008, p.28)

A partir dessa afirmativa pode-se entdo questionar o valor atribuido ao
conhecimento Histérico e a pratica do professor. Se o conhecimento adquirido na
universidade em nada serve para a pratica, onde fica a participacao criativa do
docente ao programar sua aula, seja ela para qualquer nivel? Ou mesmo de que
forma um conhecimento cientifico pode ser inutil? Fazer do conhecimento Historico,
nas séries iniciais, um conhecimento “satirico”, retira dele seu carater cientifico e do
aluno a possibilidade de estabelecer relagbes entre o Homem, suas acoes, relagdes

e interagdes com a sociedade e com o meio. Portanto, suprimem a possibilidade

! Grattan-Guinnes: Bacharel em Matemdtica na Scholar Wadham College, Oxford, e em Légica Matematica e
Filosofia da Ciéncia na Escola de Economia de Londres em 1966. Professor de Histéria da Matematica e Logica
na Universidade de Middlesex, e Visiting Research Associate na London School of Economics. No
desenvolvimento do célculo e andlise matematica e suas aplicagdes a mecanica e fisica matematica, e na
ascensdo da teoria dos conjuntos e l6gica matematica.
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dele reconhecer em si os elementos transformadores sua relagcédo com o passado ou

com a sociedade.

Nao se pretende aqui desconsiderar o posicionamento daqueles que
questionam a participagdo da Historia na pratica pedagdgica, nem tdo pouco dar a
Historia um carater quase que mistico para o aprendizado da Matematica, mas sim
entender as varias possibilidades que permitam ampliar o trabalho do docente de

Matematica.

A Pertinéncia da Historia da Matematica no Ensino da Matematica.

Conhecer historicamente é para Hobsbawm (1995, p.13) “entender os
mecanismos sociais que vinculam nossa experiéncia pessoal a das geragdes
passadas.” Portanto, entender a participagcaéo da Histdria no processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica pode constituir-se, conforme complementa Valdés
(2006, p.15), “em uma parte indispensavel da bagagem de conhecimentos do
matematico em geral e do professor de qualquer nivel de ensino (primario,

secundario ou superior).” A Matematica advém de um movimento humano e,

Nada do que é humano sera agora alheio ao historiador. Dai a
multiplicacdo de estudos sobre a cultura, os sentimentos, as idéias,
as mentalidades, o imaginario, o cotidiano. E também sobre
instituicdes e fendbmenos sociais antes considerados de pequena
importancia, se nao irrelevantes, como o casamento, a familia,
organizacdes politicas e profissionais, igrejas, etnias, a doenca, a
velhice, a infancia, a educacao, as festas e rituais, os movimentos
populares. (CARVALHO, 1998, p. 454)

Por ser a Matematica uma construgdo humana sua Histéria, de acordo com
D’Ambrosio (1998, p. 290) “é fundamental para se perceber como as teorias e
praticas matematicas foram criadas, desenvolvidas e utilizadas num contexto
especifico de sua época.” Entre os autores que justificam a pertinéncia e as
potencialidades da participagcéo da Historia no processo de ensino-aprendizagem da
Matematica, Miguel e Miorim (2008, p. 60) identificam a existéncia de duas
categorias diferenciadas, porém n&o excludentes: argumentos de natureza

epistemoldgica e argumentos de natureza ética.
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Os argumentos de natureza epistemoldgica sdo aqueles direcionados ao
conhecimento matematico propriamente dito. Esses argumentos sdo apresentados
por Miguel e Miorim (2008) sob olhar de varios autores em épocas diferentes e
passam uma percep¢ao um tanto quanto rigida do conhecimento matematico. Estao
baseados no seguinte principio: constituicdo sequencial de topicos de ensino;
selecdo de métodos adequados para os diferentes tépicos escolares, objetivos
adequados para o ensino-aprendizagem; selecdo de topicos, problemas ou
episédios motivadores para a aprendizagem; busca de significados para o ensino-
aprendizagem na atualidade; identificacdo de obstaculos para enfrentar as
dificuldades que se manifestam no ensino-aprendizagem da Matematica escolar e
busca por mecanismos operatérios cognitivos para o processo de ensino e de
aprendizagem. Esses argumentos advém de uma concep¢do de Matematica
constituida por uma logica interna esteticamente bela dentro de um reino préprio; ela

se basta.

Também apresentados por Miguel e Miorim (2008), os argumentos de
natureza ética sdo aqueles relacionados as atitudes e aos valores reservados ao
aprendizado da matematica em um viés ético. Os argumentos dessa natureza
entendem o aprendizado da Matematica como: uma fonte de trabalho pedagdégico
que possibilita uma tomada de consciéncia da unidade Matematica; fonte para a
compreensao especifica e distinta do pensamento matematico em relagdo a outros
tipos de conhecimento; fonte que possibilita a desmistificacdo e a desalienagcéo do
seu ensino; fonte que possibilita a construgéo de atitudes académicas valorizadas;
fonte de conscientizacéo epistemoldgica; fonte que possibilita trabalho pedagdgico
para conquista de autonomia intelectual; fonte que possibilita 0 pensamento critico e
uma tomada de consciéncia através da avaliacdo de diferentes usos da Matematica;
fonte que possibilita a apreciagédo da beleza da Matematica e da estética em seus
métodos de produc¢do e validagao do conhecimento e fonte que possibilita a inclusao
social pelo resgate da identidade cultural de grupos sociais discriminados no

contexto social.

Desse modo, nos vinculos de tipo epistemoldgico, a Matematica &
vista como tendo um fim em si e por si mesma, ao passo que, nos de
tipo ético, ela passa a ser encarada como um meio para se promover
entre os estudantes a construgcéo de atitudes e valores de naturezas
diversas. (MIGUEL E MIORIN, 2008, p. 71)
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Assim apresentados, tem-se a impressao de que esses dois argumentos

existem de forma excludente ou mesmo em oposicéo.

O fato dos defensores dos vinculos da natureza epistemoldgica considerarem
a Histoéria um recurso essencial para o ensino e a aprendizagem do conteudo
matematico tanto para o professor, quanto para o aluno, ndo exclui em absoluto os
argumentos propostos pela natureza ética. Podem ocorrer variagdes na forma de se
entender as potencialidades, ou mesmo a pertinéncia do ensino da Histéria da
Matematica no ensino da Matematica que se deseja promover entre os alunos em
fungdo do modo “como se concebe a natureza dos elementos considerados
determinantes ou, pelo menos, condicionadores, da aprendizagem matematica.”
(MIGUEL E MIORIM, 2008, p. 60)

O importante é conseguir estabelecer uma relagdo de aproximacao
consciente dos argumentos de natureza epistemoldgica e ética para poder promover
a produgao socio-historica do conhecimento, particularmente do conhecimento da
Histoéria da Matematica, do passado e sua aproximagédo com o presente que valoriza

as praticas pedagogicas escolares e de investigacdo académica.

A Presencga da Historia da Matematica no Ensino da Matematica

Ao conceber a Matematica como um conjunto de idéias, estruturas e sistemas
que se desenvolvem constantemente, reorganizando-se conforme as necessidades
e as relagdes estabelecidas entre os contextos sociais, politicos, cientificos, culturais
e econbmicos, é fundamental perceber, também, sua presenga em todos os

movimentos humanos construidos histérico-culturalmente.

Um fato histérico da matematica é digno de meméria quando exerce
ou exerceu, na sociedade, uma fungdo desencadeadora de uma
série de acontecimentos matematicos uteis a humanidade e que
ainda podem gerar muito mais. (MENDES, 2006, p.82).

Embora essa percepcédo seja corrente entre educadores, sejam eles da
Matematica ou da Histéria da Matematica, o grande desafio é fazer a integragao
entre a teoria a pratica e aplicar a fundamentacdo tedrica necessaria para a

compreensao dos movimentos historicamente construidos na Matematica que
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contemplem o passado e que demonstrem as ac¢des presentes de forma interativa e

dindmica.

Para o aluno do sexto ano, por exemplo, estabelecer essas relagcdes nao é
tarefa facil, o conhecimento matematico e suas constru¢cdes precisam ser
apresentados. O livro didatico ou mesmo do paradidatico poderia contribuir como um
facilitador desse processo. A partir da década de 1990, os elementos historicos para
0 ensino aprendizagem da Matematica fizeram parte ndo sbé das propostas
curriculares, mas também, de livros didaticos e paradidaticos no Brasil. Quanto a
isso, Lopes (2000, p.36) assim se expressa “E inegavel a importancia do livro
didatico no processo ensino-aprendizagem da Matematica, tanto pelo aspecto
historico quanto pelo ponto de vista da maioria dos professores.” Apesar disso, séo
poucos os livros didatico que ndo apresentam a Histéria da Matematica de forma

narrativa, herdica ou mesmo mitolégica. (MENDES, 2006, p.36)

A tendéncia em livros didaticos e paradidaticos ainda € de incluir muitas
informacgdes historicas sobre a Matematica, com diferentes abordagens, e focado na
Historia narrativa, valoriza individuos e acontecimentos e ndo o carater gerador das
idéias ou constru¢des légicas que surgiram a partir das relagdes humanas. A
Histdria, nesse sentido, que poderia ser considerada, inicialmente, como um recurso
didatico para o professor na medida em que apresenta possibilidade, na perspectiva
proposta por Mendes (2006, p. 84) “uma ressignificacdo do conhecimento
matematico produzido pela sociedade ao longo dos tempos.”, - deixa de fazer parte

da pratica docente enquanto produtora de significados ao aprendizado.

Nao se pbe em duvida a idéia de que o livro didatico ou paradidatico pode
contribuir para a pratica, e que a abordagem historica possa fazer parte desse
processo para a construcdo do conhecimento matematico. A discussao é: de que

maneira?

E na Secretaria da Educacéo Basica do MEC (Ministério de Educacdo e
Cultura) MEC que ocorre a selegcdo dos livros que entram para o Guia do Livro
Didatico (PNLD), utilizado pelo aluno da rede publica. Quem faz a analise e a
selecdo do material € um grupo de pareceristas formado por docentes com

qualificacdo minima de mestrado, pesquisadores e professores universitarios com
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s

comprovada experiéncia profissional. Cada obra & avaliada por no minimo trés
pareceristas. Os critérios para a avaliacdo sdo bem abrangentes e demonstram
preocupacgdes que vao além do conteudo em si. Avaliam-se também os preceitos
juridicos, o carater ético das producgdes, a veiculacao de tendéncias doutrinarias ou

mesmo preconceituosas. Destaca-se aqui

A preocupacado dos avaliadores com tao importante e polémica
missao em que, de um lado, estdo suas concepgdes sobre o ensino
da Matematica, e do outro esta um recurso instrucional que, pela sua
natureza, parece ndo poder dar conta dos aspectos pormenorizados,
gerais ou especificos dos processos de ensino e aprendizagem
delineados pelo documento. A Impressao que se tem, ao analisar o
conjunto dos escritores, € que o livro didatico, por meio do seu autor,
deve abordar todos os aspectos de uma aprendizagem desejavel.
(LOPES, 2000, p.91)

Quanto a posicao da Matematica nesses critérios, fica explicito que se exige
nao s6 o conhecimento especifico, mas formas de organizagdo de pensamento que
possibilite ao aluno interpretar graficos, dados estatisticos e resolver problemas.
Conteudos que contemplem a Histéria da Matematica ndo sdo exigidos nesses
critérios, aparecem perifericamente, de forma ilustrativa e ndo participativa. Miguel e
Miorim (2008, p.58), em relacao a esse tema, afirmam que “a maior parte dos livros
didaticos brasileiros atuais ainda priorizam uma histéria da Matematica propriamente
dita” e que poucos sdo aqueles que mostram preocupagdao com a introducdo de

elementos da Histéria nos seus conteudos.

Em alguns livros didaticos, pode-se encontrar sugestdes para o trabalho com
a Historia da Matematica. Apenas para ilustrar tal afirmacao, apontam Miguel e
Miorim (2008, p. 58) que;

Encontramos no livro de Antonio José Lopes Bigode, Matematica
Atual, 6% série, de 1994, uma preocupagdo com a introducdo de
elementos da Histéria da Educacdo Matematica brasileira... A
preocupacdo do autor em apresentar elementos da histéria da
educacao matematica brasileira € confirmada pelo seguinte
comentario que apresenta na orientagéo para os professores:

‘A estoria dos 30 camelos.
Este maravilhoso fragmento do grande classico O Homem que
calculava, de Malba Tahan, Record, € uma boa oportunidade de

trazer a cultura e a literatura para as aulas de matematica.
Recomenda-se a leitura do livro para professores e aluno.’
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Assim, o autor do livro, por meio de problemas numéricos, anedotas, contos,
frases célebres resolve enigmas matematicos. Porém, na tentativa de abordar os
conteudos matematicos de maneira facil e intuitiva, faz da Historia um aspecto

Curioso e nao um processo para a construgéo do conceito.

Outra fonte que poderia contribuir para a presenca da Historia da Matematica
no Ensino da Matematica € a adog¢ao do livro paradidatico. Interessante apontar que
a escolha do livro paradidatico como recurso didatico, € op¢ao exclusiva do docente.
Portanto, a escolha desse material pode determinar, por um lado, a visdo que o
docente tem sobre Matematica, a Histéria da Matematica, os objetivos da sua
docéncia, ou mesmo o seu conhecimento sobre a forma como essa ciéncia
construiu-se com o passar do tempo; por outro, indica o que ele pretende com sua
docéncia e que aluno pretende formar ao apresentar os conceitos matematicos em

sua pratica.

Atualmente, pode-se encontrar paradidaticos que abordam o conteudo
matematico a partir da contextualizagao histérica da matematica. Porém, na maioria
dos casos, a Histéria aparece apenas como coadjuvante no processo de construgéo
do conhecimento. Por vezes encontramos neles alguns procedimentos de contagem
ou calculos desenvolvidos por civilizagbes antigas, como demonstra a introdugao da
origem dos numeros naturais apresentada por Hélio Gordon em A Histéria dos

numeros, langado pela FTD, em 2002.

Os numeros foram criados quando se tornou importante conhecer as
quantidades, ou seja, quando ja se cultivava o solo e criavam-se
animais. Isso ocorreu no periodo Neolitico, talvez o mais importante
da Histéria da humanidade. Nesse periodo a vida ficou mais
organizada, havia cooperagédo e divisdo do trabalho e os homens
tronaram-se sedentarios. E provavel também que muitos deles,
sentindo-se proprietarios de terras e do que nelas produzia,
precisassem contar o numero de animais, de machados e de feixes
de feno que possuiam. (GORDON, 2002, p.4)

Nota-se no fragmento que n&o ha uma especificacdo do periodo nem tao
pouco do tempo que se levou para a construgdo do conceito de numero. Predomina
uma concepc¢ao de Historia factual e baseada na suposi¢cdo. Continua Gordon
(2002), “A idéia de numero apareceu, entdo de forma espontanea, tal como ocorre
com as criangas que, antes mesmo de dominar o conceito de numero, sdo capazes

de mostra-los com os dedos.” Dessa forma entende-se que o processo de contagem
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deu-se de uma hora para outra, bastando a humanidade olhar seus dedos, e nao
como heranga cultural associada ao proprio desenvolvimento humano que
possibilitou inclusive que os hominideos assumissem a posigao ereta para depois ter

suas maos livres e que isso levou milhares de anos.

Seguindo uma linha mais herdica, O contador de Histérias da Matematica, de
Egidio Neto, langado pela FTD em 1998, para o sexto ano, apresenta uma verséo da
Histéria da Matematica que mistura varios periodos e personagens para explicar

conceitos matematicos.

Eu sou Cronos. Tenho o poder de viajar pelo espago e pelo tempo.
Nesta minha existéncia vivi muitas histérias, algumas fantasticas,
cheias de aventuras. A Histéria que vou lhes contar aqui € uma
delas. Acho que poderia chama-la de A Jagana. (NETO, 1998, p.8)

Esse fragmento apresenta a proposta de um livro que tem por objetivo
introduzir e desenvolver o conceito de numeros naturais. No decorrer dos capitulos,
o autor procura mesclar o mitico, o cultural, e o étnico para demonstrar o
aperfeicoamento e a utilizagdo dos numeros naturais em algumas civilizagdes.
Comeca apontando as civilizagdes indigenas no Brasil. Tendo Cronos como
narrador, Neto (1988, p.18) assim explica a contagem feita pela tribo Tupi,
“‘Realmente, o sistema numérico que usavam era um tanto curioso. E o senhor do
tempo se pbs a explicar. Os numeros tupis, inicialmente iam apenas até o quatro. A

partir dai, eles diziam muito.”

A concepgao predominante da Histéria narrativa, anedotaria e mistica

permeia grande parte dos livros didaticos e paradidaticos.

Entendemos, no entanto, que essa histéria narrativa ndo contribui
para que a matematica transmita uma imagem humana para o
estudante. Tampouco contribui para a construgdo de nocgodes
matematicas. Ha assuntos ricos que, contextualizados
historicamente, podem ser uteis nas discussdes de sala de aula,
além de se constituirem em fonte de pesquisa. O uso de fontes
primarias nas aulas de matemética, de acordo com os niveis
apropriados, podera portanto, desencadear ricos estudos
bibliograficos ou documentais que subsidiardo a construgcdo da
matematica escolar pelo estudante, independente do nivel que
esteja. (MENDES, 2006, p.89)

Dessa forma, entende-se que a abordagem do contexto histérico em sala de

aula para a introdugéo dos conceitos matematicos, tomando como exemplo o ensino
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dos numeros naturais, deve ocorrer com a intengcéo de auxiliar na compreenséo dos
conteudos, para que o aluno possa estabelecer as conexdes entre o processo de
construgcédo do conceito e sua aplicagdo cotidiana. Todavia, sem retirar da Histoéria
seu carater cientifico. Compreende-se que n&o cabe ao docente desenvolver todos
os conceitos de Historia para explicar os numeros naturais e sua construgdo, mas
fazer da Historia da Matematica um recurso que auxilie no entendimento de alguns

conteudos.
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Resumo: Este artigo tem por objetivo verificar a importancia dos programas de
capacitagdo a distancia como uma ferramenta fundamental para o crescimento
profissional e corporativo. Para tanto, apresenta-se uma analise referente ao nivel
de satisfagdo do funcionario que passou por um treinamento e-learning e,
também, com relacdo a opinido dos gestores sobre a aplicabilidade dos
treinamentos a distancia em seus departamentos.

Palavras-chave: E-learning; Formacéao; Treinamento.

Abstract: This paper aims at studying the importance of training programs from a
distance as a fundamental tool for professional growth and corporate. It presents an
analysis on the levels of employee satisfaction that has gone through a training e-
learning and also in relation to managers' opinions about the applicability of distance
training in their departments.

Key-words: E-learning, Education, Training.

INTRODUGAO

As corporagdes buscam a lideranga no segmento em que atuam e precisam
obter as competéncias necessarias para atingirem esta posi¢cdo. Por competéncia,
entende-se ser o “conjunto basico de experiéncias que dao a elas uma vantagem
sobre seus concorrentes” (QUINN; ANDERSON; FIKELSTEEIN, 2000, p. 275).

O desenvolvimento das competéncias de uma organizagdo ocorre por
multiplos processos de aprendizagem, ou seja, por intermédio da educacéo formal e
continuada. “A expansdo acelerada do conhecimento humano e a pressao
revolucionaria das altas tecnologias propiciaram uma nova geracdo na forma de
treinamento e seu impacto nas empresas” (SILVA, NATACHA B., 2003, p. 13).
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O desenvolvimento ocorre de forma visivel quando as agdes de treinamento
geram mudancas de comportamento e atitudes nas pessoas, o que infere aos
gestores a efetividade ou ndo de uma acédo de treinamento. As mudancas de
comportamento, no entanto, sdo fruto de um complexo conjunto de aspectos que

nao passam apenas pela apropriacdo de conhecimento.

“‘Quando o ambiente passa por rapidas mudangas, uma cultura
arraigada pode nao ser a mais adequada. Assim, a consisténcia do
comportamento € um ativo quando a empresa lida com um ambiente
estavel, entretanto, isso pode se tornar um fardo e dificultar as
mudancas no ambiente* (ROBBINS, STEPHEN, 2006, p. 379).

Se por um lado o gestor busca compor sua equipe com pessoas de multiplos
perfis, que somadas contribuem para o desenvolvimento e a manutengao da cultura
corporativa, por outro, n&do € saudavel ter corporagdes totalmente dogmaticas e
inflexiveis em suas posturas perante a sociedade, pois muito rapido se tornardo

obsoletas do ponto de vista sécio-cultural e serdo engolidas pela concorréncia.

“Para serem bem sucedidas, as organiza¢des precisam de pessoas
espertas, ageis, empreendedoras e dispostas a assumir riscos. S&o
pessoas que fazem as coisas acontecer, que conduzem os negécios,
produzem os produtos e prestam servicos de maneira excepcional’
(CHIAVENATO, 1., 1999, p. 294).

Grandes lideres demonstram especial preocupagéo com a formacao de seus
colaboradores; uma das preocupacgdes impostas pela presséo da tecnologia € a de
poder formar os colaboradores de forma mais eficaz se utilizando o ensino a
distancia. Porém, ndo fica claro como se pode mensurar os conhecimentos e
habilidades que representam os pontos fracos no grupo de colaboradores e qual a
forma de acompanhamento que contribui de forma significativa para a melhoria da

competitividade da corporagao.

Esse trabalho apresenta uma analise quantitativa de opinides de pessoas
treinadas pelo sistema e-learning, que acreditam ter adquirido conhecimentos de
real importancia no exercicio de sua atividade. Além disso, analisa também como os
impactos destes programas de treinamento em suas vidas profissionais e, se apos a

realizacédo de um programa de capacitagdo, em um perfil escasso no mercado, os

ISSN 1679-8902 25



Intellectus Ano VI | N°12

profissionais permanecem fiéis a corporagdo, recusando propostas dos

concorrentes.

METODO
Participantes

Participaram do estudo 58 individuos caracterizados por educadores da rede
estadual e privada de ensino, funcionarios de empresas publicas e privadas e
estudantes de diferentes cursos das areas de ciéncias humanas e exatas de um

centro de treinamento particular do interior paulista.

A idade das pessoas variou de 18 a 55 anos. A média das idades ficou entre
25 a 35 anos dentre os quais 58,62% foram homens e 41,38% mulheres, conforme

mostra a Tabela 1.

Tabela 1: Numero de participantes (N) da pesquisa (por sexo)

SEXO N %
Masculino 34 58,62
Feminino 24 41,38
Total 58 100

Ainda com relagao aos participantes, a porcentagem de individuos entre 18 e
25 anos foi de 6,90%; entre 25 e 35 anos foi de 43,10%; entre 35 e 45 anos foi de

27,59% e, acima de 45 anos, foi de 22,41%, como indicado na Tabela 2.

Tabela 2: Numero de participantes (N) da pesquisa (por idade)

IDADE N %
18 a 25 anos 4 6,90
25 a 35 anos 25 |43,10
35 a 45 anos 16 27,59
Acima de 45 anos 13 22,41
Total 58 100

Foram entrevistados, via formulario de pesquisa (Anexo 1), 38 individuos com

cargo funcional e 20 individuos com cargo gerencial, conforme ilustra a Tabela 3.
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Tabela 3: Numero de participantes (N) da pesquisa (por cargo)

CARGO N %
Gerencial 20 34,48
Funcional 38 65,52
Total 58 100

A maior representatividade entre os participantes da pesquisa esta vinculada
aos cargos funcionais, em que se encontram pessoas com idade entre 25 e 35 anos.
Destaca-se também a baixa representatividade para as mulheres de faixa etaria

entre 18 e 25 anos.

Instrumento de Pesquisa

Foi desenvolvido um formulario de pesquisa especifico para o objeto da
pesquisa, contendo questbes a serem respondidas, de forma a observar os

seguintes aspectos:

v' Verificagdo da capacidade que o individuo tem de notar o transcorrer do
processo de treinamento (Percep¢ao) sobre a efetivacdo de um aumento de

conhecimento a respeito de um determinado assunto.

v Verificagdo dos anseios e esperancas (Expectativas) sobre a eficacia do

treinamento.

v' Verificagdo da real utilizagdo do e-learning nas rotinas de trabalho do
cotidiano (Aplicabilidade).
As questdes foram respondidas em uma escala “likert” de 5 pontos, variando
entre 1 (sem importancia) a 5 (extremamente importante). Vide formulario no Anexo
1.

RESULTADOS

A pesquisa buscou evidenciar a validade convergente entre os programas de
treinamento a distancia e o atendimento as expectativas dos participantes, suas
percepcdes dos conteudos do treinamento e a aplicabilidade do mesmo. Os
resultados foram obtidos através da média ponderada dos valores apontados pelos

sujeitos no preenchimento do formulario.
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No que tange as expectativas sobre a eficacia do treinamento, no ambito
geral, as mulheres tiveram suas expectativas mais atendidas do que os homens,
haja vista a média (M) de 3,43, apresentada pelo publico feminino contra 2,97 do
publico masculino; a excec¢éo foi com relacdo as mulheres entre 35 e 45 anos de
nivel funcional (M = 2,83 - Tabela 12).

Os desvios-padrdes (DP) para homens e mulheres com relagdo a percepgéo
da eficacia do treinamento (DP = 0,76 - masculino e DP = 0,91 - feminino)
demonstram que existe um maior consenso entre as mulheres de que o ensino
através do método e-learning traz bons resultados e, estas, apresentam-se mais
otimistas na possibilidade de aplicacao desta forma de treinamento, pois os numeros
relativos a aplicabilidade foram na média maiores do que o dos homens (M = 3,14 -
masculino e M = 3,45 - feminino), embora as opinides tanto femininas quanto
masculinas tenderam a um ponto comum (desvios-padrées muito proximos — 0,78

contra 0,73 respectivamente).

Esses dados, apresentados na Tabela 4, tém apenas valor empirico, uma vez

que nao foram encontrados estudos similares em outras fontes bibliograficas.

Tabela 4: Balango Geral das Opinides (Sexo x Aspectos)

ASPECTOS ANALISADOS Masculino Feminino

N | Med | DP N | Med | DP
Percepgéo sobre a eficacia 34 | 3,08|0,76 | 24 | 3,57 | 0,91
Expectativas sobre a eficacia | 34 | 2,97 | 0,63 | 24 | 3,43 | 0,94
Aplicabilidade 34 |3,14 (0,73 | 24 | 3,45 | 0,78

Em linhas gerais, pode-se afirmar que, no balango geral da pesquisa, os
numeros apresentados pelas mulheres foram mais favoraveis do que os dos
homens, em todos os aspectos analisados. Cabe aqui uma reflexdo sobre o aspecto
da sensibilidade e da abertura do sexo feminino: as mulheres sempre se comportam
de forma mais sensivel e abertas a novas propostas, neste caso, ressalta-se pelos

resultados obtidos, na média geral, que isto é verdade.

Analisando de maneira mais ampla, pdde-se notar que as médias de todos os
aspectos verificados (percepcado, expectativas e aplicabilidade) atingiram valores

maiores entre as mulheres, conforme mostram as Tabelas 5 e 6 a seguir:
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Tabela 5: Balango das Opinides Masculinas (Cargos x Aspectos)

Masculino Total

ASPECTOS Gerencial Funcional Masculino
ANALISADOS

N | Med DP N | Med DP N | Med DP
12| 3,00 | 0,55 | 22 | 3,13 | 0,86 | 34 | 3,08 | 0,76

Percepcgéao sobre a
eficacia do treinamento
Expectativas sobre a
eficacia do treinamento
Eficacia do treinamento:
Aplicabilidade

12| 296 | 045 | 22 | 298 | 0,72 | 34 | 2,97 | 0,63

12| 3,10 | 0,81 | 22 | 3,16 | 0,70 | 34 | 3,14 | 0,73

Tabela 6: Balango das Opinides Femininas (Cargos x Aspectos)

Feminino Total

ASPECTOS ANALISADOS Gerencial Funcional Feminino

N |Med | DP | N |Med | DP | N | Med | DP

Percepgéao sobre a eficacia do

. 369|115| 16 | 3,52 | 0,80 | 24 | 3,57 | 0,91
treinamento

Expectativas sobre a eficacia do

! 8 343|104 | 16 | 3,43 (0,93 | 24 | 3,43 | 0,94
treinamento

Eficacia do treinamento:
Aplicabilidade

8 334|093 | 16 | 350 |0,72 | 24 | 3,45 | 0,78

Com relagédo ao consenso entre as opinides, isso nao foi verificado, uma vez
que os valores de desvio-padrao quanto a percepgéao, expectativas e aplicabilidade,
atingiram numeros menores entre os homens (0.76, 0.63 e 0.73 — Tabela 5, contra
0.91, 0.94 e 0,78 — Tabela 6, respectivamente), numeros esses de pouca relevancia

no aspecto geral das opinides.

Um aspecto interessante relaciona-se ao consenso entre as opinides; no
geral, as pessoas entre 35 e 45 anos tiveram maior consenso entre elas e, aquelas

entre 25 e 35 anos opinides mais divergentes.

Embora, sem base cientifica formalizada, acredita-se que pessoas acima de
35 anos, por possuirem maior experiéncia pessoal e profissional, tendem a analises

mais criticas e coesas do que as pessoas mais jovens.

Outro aspecto importante a se analisar € que as pessoas acima dos 45 anos
(principalmente as do sexo feminino) acham o treinamento a distancia mais eficaz

que as demais.

Nao existem dados suficientes para analises de percepcgao, expectativas e

aplicabilidade para idades entre 18 e 25 anos. Houve muita dificuldade em
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entrevistar pessoas nesta faixa etaria, pois a pesquisa nao considerou as pessoas
que nédo haviam feito treinamento algum pelo método e-learning; as pessoas
abordadas com esta idade explicitaram nao terem feito nenhum treinamento nesta
modalidade, talvez por falta de acesso ou por preferirem a formagéao classica, muitas
vezes influenciadas pelos seus pais. Estas inferéncias sao apenas especulagoes,
uma vez que esta tematica ndo faz parte desta pesquisa. Por que existem poucos
jovens entre 18 e 25 anos treinando no modelo e-learning? Esta questdo nao foi
objeto do presente trabalho de pesquisa, mas considera-se pertinente manifestar

que poderia tornar-se objeto de proximos estudos mais avangados sobre o tema.

Os maiores publicos foram os homens entre 35 e 45 anos e as mulheres entre
25e35anos (N=14 -Tabela8 e N=12 - Tabela 7).

Para a faixa dos 25 a 35 anos, para ambos 0s sexos, a percepg¢ao, as
expectativas e a aplicabilidade tiveram diferencas menores que 0,5 pontos
percentuais entre as médias para todas as categorias analisadas (Tabela 7 — M =
3,02, M = 3,18, M = 3,11 e Tabela 8 — M = 3,41; M = 3,35, M = 3,38
respectivamente), demonstrando que nédo ha diferencas significativas de opinides
entre homens e mulheres nesta faixa etaria. Para as mulheres, no entanto,
observou-se um desvio padréo (DP) de 0,9 (Tabela 8 - Expectativas sobre a Eficacia
— Sexo Feminino) e para os homens um DP de 0,76 (Tabela 7 - Expectativas sobre a

Eficacia — Sexo Masculino).

Ambos percebem a eficacia do treinamento quase que na mesma
intensidade, com bastante consenso (Tabela 7 — M = 3,02 e DP = 0,81 e Tabela 8 —
M = 3,41 e DP = 0,82) e, também, a aplicabilidade de forma similar (Tabela 7 — M =
3,11 e DP =0,81 e Tabela8 - M = 3,38 e DP = 0,75).
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Masculino

ASPECTOS entre 18 a 25 entre 25 a 35 Entre 35 a 45 acima de 45 Total
ANALISADOS anos anos anos Masculino

N | Med | DP N | Med | DP N | Med | DP N | Med | DP N | Med | DP
Percepgéo
sobre a 3135 |139|11[302|081|12|300/|065| 8 |313|069|34]3,08]|076
eficacia do
treinamento
Expectativas
sobre a 3 |314|065|11|318|076|12|282|045| 8 | 2,86 | 0,68 | 34 | 2,97 | 0,63
eficacia do
treinamento
Eficacia do
treinamento: 3 |300(066|11]311]081|12|3,17 058 | 8 |3,19 0,94 |34 | 3,14 | 0,73
Aplicabilidade
Tabela 8 - Balango das Opinides — Sexo Feminino (Idades x Aspectos)

Feminino

ASPECTOS entre 18 a 25 entre 25 a 35 entre 35 a 45 acima de 45 Total
ANALISADOS anos anos anos Feminino

N | Med | DP N | Med | DP N | Med DP N | Med DP N Med DP
Percepcéao
sobre a 1 |3,50 14 | 341|082 | 4 | 338 |111| 5 | 420|102 24 | 357 | 0,91
eficacia do
treinamento
Expectativas
sobre a 1 | 386 14 1335| 09 | 4 [ 296|087 | 5 |394|1,13| 24 | 343 | 0,94
eficacia do
treinamento
Eficacia do
treinamento: 14 13,39 1069 | 4 |338|0,75| 5 3,9 | 0,93 24 | 3,45 | 0,78
Aplicabilidade

As amostras obtidas sdo em maior quantidade para os cargos gerenciais (N =

9 para os homens e mulheres na faixa de 25 a 35 anos), portanto sdo as opinides de

maior peso e merecem uma analise mais detalhada.

Com relagdo a percepcgéo sobre a eficacia do treinamento, as diferengas

percentuais nas médias foram menores que 0,5 pontos percentuais (M = 3,08 para

homens contra M = 3,39 para as mulheres, ambos de nivel funcional - Tabelas 9 e

10).

No que tange as expectativas sobre a eficacia do treinamento, entre 25 e 35

anos para os cargos funcionais, os valores médios sdo mais préximos ainda: M =
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3,22 para os homens e M = 3,32 para as mulheres, conforme ilustram as Tabelas 9 e

10.

Quanto a aplicabilidade entre homens e mulheres na faixa dos 25 a 35 anos

de cargo funcional, as médias chegam a 3,28 para os homens (Tabela 9) e 3,44

para as mulheres (Tabela 10).

Em todos esses casos, as médias do publico feminino sao ligeiramente superiores

as do publico masculino, porém sem maior relevancia para os objetivos do presente

trabalho.

Tabela 9 — Balango das Opinides Masculinas (Idades x Cargos x Aspectos)

Masculino - Cargo Funcional

ASPECTOS entre 18 a 25 entre 25 a 35 anos | entre 35 a 45 anos acima de 45
ANALISADOS anos

Med DP N Med DP N Med DP N Med DP
Percepcéo sobre a
eficacia do 4,25 | 0,71 9 3,08 | 0,86 6 3,00 | 0,89 5 2,9 0,76
treinamento
Expectativas sobre
a eficacia do 3,50 | 0,30 9 3,22 | 0,83 6 2,83 | 0,52 5 2,51 0,63
treinamento
Eficacia do
treinamento: 3,25 | 0,71 9 3,28 | 0,80 6 3,17 | 0,54 5 2,9 0,80
Aplicabilidade

Tabela 10 - Balango das Opinides Femininas (Idades x Cargos x Aspectos)

Feminino - Cargo Funcional

ASPECTOS entre 18 a 25 | entre 25 a 35 anos | entre 35 a 45 anos acima de 45
ANALISADOS anos

N | Med |DP | N | Med DP N | Med DP N | Med DP
Percepgéo sobre
a eficacia do 11 3,50 9 | 3,39 | 0,71 3 | 283 | 0,29 3 | 458 | 0,52
treinamento
Expectativas
sobre a eficacia 1] 3,86 9 | 3,32 | 0,82 3 | 2,71 0,87 3 | 433 | 0,92
do treinamento
Eficacia do
treinamento: 11 2,25 9 | 3,44 | 0,43 3 3,17 | 0,76 3 | 442 | 0,58
Aplicabilidade

Tabela 11 — Balango das Opinidées Masculinas (Cargo Funcional x Aspectos)
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Masculino - Cargo Funcional
ASPECTOS entre 18 a 25 entre 25 a 35 entre 35 a 45 acima de 45
ANALISADOS anos anos anos
N | Med | DP N | Med | DP N | Med | DP N | Med | DP

Percepgéo sobre
a eficacia do
treinamento

2

425|071 9 |3,08|086| 6 |300|089| 5 | 29 |0,76

Expectativas
sobre a eficacia
do treinamento

350030 9 |322,083| 6 [283]052| 5 |251]|0,63

Eficacia do
treinamento:
Aplicabilidade

325071 9 |328,080| 6 |[317(054| 5 | 29 | 0,80

Tabela 12 - Balango das Opinides Femininas (Cargo Funcional x Aspectos)

Feminino - Cargo Funcional

ASPECTOS entre 18 a 25 entre 25 a 35 entre 35 a 45 acima de 45
ANALISADOS anos anos anos

N |Med | DP | N | Med | DP N | Med | DP N | Med | DP
Percepcéo sobre
a eficacia do 1| 3,50 9 [339|0,71| 3 |283|029| 3 |4,58 0,52
treinamento
Expectativas
sobre a eficacia 1 | 3,86 9 (332|082 3 271|087 | 3 |4,33|0,92
do treinamento
Eficacia do
treinamento: 11225 9 344|043 | 3 | 317 (0,76 | 3 | 4,42 | 0,58
Aplicabilidade

CONSIDERAGOES FINAIS:

O presente trabalho teve como objetivo verificar a importancia dos programas

de capacitagdo a distdncia como uma ferramenta fundamental para o crescimento

profissional e corporativo.

Cada vez mais as empresas vao buscar formas para diminuir os custos e

aumentar os lucros e, uma das alternativas para conseguir esse objetivo é implantar

um sistema de treinamento corporativo virtual no qual
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‘ndo ha necessidade de construir prédios ou salas de aula. As
empresas que estdo privilegiando a educacéo corporativa criaram
suas universidades proéprias: as universidades corporativas. As
antigas unidades de treinamento sao vistas hoje como fontes de
despesas, pois cada curso inclui gastos com locacdo, acomodacao,

alimentacéo e transporte dos treinandos. A educacao corporativa
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esta se tornando uma necessidade competitiva, pois representa algo
muito além do treinamento. A empresa € também aprendizagem e o
produto € um mundo melhor” (CHIAVENATO, IDALBERTO, 1999,
p.310 e p.311).

A diminuigdo do tempo gasto com treinamento corporativo é mais uma das

vantagens do sistema e-learning.

“A companhia Pirelli, em Santos, desenvolveu um programa de
treinamento com o uso do e-learning via Internet com abrangéncia
para toda América Latina, atingindo seis mil e oitocentos
profissionais. O programa de treinamento realizado pelo método
convencional, ou seja, com treinamento presencial, levaria mais ou
menos dez anos para ser realizado, porém, com o e-learning o prazo

caiu para cerca de dois meses” (Padalino, Yara, 2006, p.28 e p.29).

Nesta pesquisa ficou evidenciado que 7 em cada 10 homens acreditam que
os treinamentos a distancia podem ser uma ferramenta boa para a aprendizagem,
portanto uma ferramenta de difusdo de ag¢des gerenciais. Ja entre as mulheres o
namero € maior, 9 em cada 10 percebem a eficacia do treinamento em suas

atividades.

O “e-learning € na verdade uma revolugcdo na forma com que as pessoas
aprendem a melhorar seu desempenho” (ROSENBERG, 2006, p.11); no escopo da
pesquisa verificou-se que 63% dos homens e 94% das mulheres entrevistadas
responderam que tiveram suas expectativas atendidas nos treinamentos a distancia.
Assim, pode-se verificar o nivel de satisfacdo do funcionario que passou por um
treinamento e-learning. Com relacdo a aplicagdo dos treinamentos, 73% dos
homens e 78 % das mulheres acreditam poder aplicar os treinamentos a distancia

em seus departamentos.

Nos comentarios dos entrevistados apareceram como fatores positivos para a
utilizacdo deste método argumentos como a comodidade do processo e a
otimizagédo do tempo gasto com o treinamento e, como fatores negativos, foram
apontados a falta de relacionamento pessoal/afetividade e dificuldades na solugéo
de duvidas em funcéo de o tempo de retorno ndo ser no momento em que a duvida

ocorre (tempo real).

Por outro lado,
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"além da tecnologia, dos instrutores, treinando e do conteudo que
sera ensinado, € também extremamente importante, considerar os
niveis de interacdo e comunicacao existentes. Esses niveis de
interagdo e comunicagdo poderdao influenciar diretamente o
envolvimento dos treinandos com o curso, sua disposicdo em
avancar com os estudos e nivel de aprendizagem que ira obter a
partir dessa experiéncia” (CAVALHEIRO, CONSTANTINO
RODRIGUES, 2007, p.48).

E, por fim, ressalta-se que:

“O computador conectado a internet esta mudando o padrao de vida
educacional e cultural do brasileiro, criando um cenario
extremamente promissor para alunos, instituicbes de ensino e
provedores de telecomunicacdes. Obviamente sabemos que, tanto
no ensino tradicional quanto na modalidade a distancia, garantir a
qualidade do aprendizado dos alunos e o desenvolvimento dos
professores deve ser sempre a maior meta perseguida. Se
continuarmos progredindo nestas questdes, podemos imaginar um
pais melhor, que crescera impulsionado por uma populagéo instruida

e possuidora de uma maior capacidade de producao e deciséo”
(COSTA, 2009, s/p).

A preocupacao com a formagédo do conhecimento data dos primérdios da
humanidade. Na sociedade moderna corresponde para as pessoas a manutencao
de seus niveis de empregabilidade; e, para as corporagdes, uma obrigacéo
competitiva impulsionada pelo uso da tecnologia, que modifica o padrdo do ensino
tradicional. A Internet inseriu na sociedade transformagdes culturais importantes e
de forma muito rapida. Assim, cabe manter-se um ensino de qualidade, capaz de
formar pessoas produtivas e independentes. O ensino a distancia € uma opcéo de

formacao para a sociedade contemporanea.
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ANEXO 1 - FORMULARIO DE PESQUISA

PESQUISA
E-learning: uma opgao de formagao da sociedade contemporanea
Nome:
Sexo : ( ) Masculino ( ) Feminino
Idade: ( ) Entre 18 a 25 anos
( ) Entre 25 a 35 anos
( ) Entre 35 a 45 anos
( ) Acima de 45
Cargo: ( ) Gerencial () Funcional

Parte 1 — Objeto de investigagdo

Analise cada um dos aspectos listados abaixo, tendo em conta aquilo que considera mais de
acordo com sua realidade. Para cada aspecto marque X na coluna que corresponde a
seguinte escala:

1= sem importancia

2= pouco importante

3= importante

4= muito importante

5= extremamente importante

N
w
F=N
(3}

Questoes 1

Qual a importancia que vocé acredita ter um treinamento
a distancia?

Vocé acha valido este tipo de treinamento no seu
aperfeicoamento profissional?

Vocé contrataria um profissional formado exclusivamente
por este tipo de ensino?

Como vocé avalia quantitativamente o que apreendeu
durante seu ultimo treinamento.

Este tipo de treinamento facilita na busca de novas
colocacgdes profissionais em outras empresas?

Vocé acredita que o mercado de trabalho vé com bons
olhos a formacgéo a distancia?

Como vocé avalia a dedicacao exigida individualmente na
formacéo a distancia?

Vocé acredita que depois do seu ultimo treinamento a
distancia esta mais bem preparado para desempenhar as
tarefas?

O OO0y o)
O OO0y o o)
O OO0y o o)
O OO0y o o)
O OOt d
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Vocé percebeu mais facilidade no desenvolvimento das
tarefas diarias no seu trabalho?

Vocé indicaria treinamentos a distancia para seus colegas
de trabalho e até mesmo familiares?

Vocé acredita que os treinamentos a distancia tém a
mesma efetividade que treinamentos presenciais?

Como vocé classifica a solugdo de duvidas que por
ventura surjam durante um treinamento a distancia?

Qual o feedback dado pela geréncia ao seu desempenho
apo6s os conhecimentos adquiridos por este tipo de
treinamento?

Vocé acredita que este tipo de treinamento € valido para
qualquer tipo de aprendizado?

Qual a freqiiéncia de utilizacdo do treinamento a distancia
por sua empresa?

OO O oot
OO O 0go|d
OO O 0go|d
OO O 0go|d
OO O oot

Responda as questées abaixo, colocando um X na quadricula correspondente.

Questoes

Apenas 4 ou

2a3 .
1 mais

Quantos treinamentos a distancia vocé iniciou e
efetivamente concluiu?

OO

Quantos treinamentos a distancia vocé iniciou e deixou de
concluir?

OO

Cite pelo menos duas vantagens do treinamento a distancia:

Cite pelo menos duas desvantagens do treinamento a distancia:
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TUTORIA NA EDUCAGCAO A DISTANCIA
Tutoring on Distant Education

LEAO, Eliana David
Faculdade Max Planck

RESUMO: O presente trabalho tem como objetivo principal apresentar algumas
visbes sobre o papel do tutor na EaD. A principio apresentaremos uma reflexdo
sobre a mediagédo na educagao a distancia. A importancia do trabalho do tutor como
orientador e mediador, utilizando-se das experiéncias da educacg&o presencial.
Abordaremos aspectos essenciais no tutor, como a sua capacitagdo, conhecimento
dos conteudos e seu papel de orientador pedagogico, além da caracteristica de
construgdo do conhecimento junto com os alunos. E por fim o professor-tutor
surgindo como um articulador, facilitador e orientador de media¢des, ajudando a
construir o caminho para seus alunos desenvolverem habilidades e buscarem de
forma interativa novos saberes e uma aprendizagem com autonomia.

Palavras chave: Tutoria, Educacéao a Distancia

ABSTRACT: This study's main objective is to present some views on the role of tutor
in Distance Education. At first we will present a discussion on mediation in distance
education. The importance of the mentor's work as a coach and mediator, using the
experiences of classroom education. We Will address key aspects of the tutor, as
their expertise, knowledge of content and its role as educational leader, and the
characteristic of constructing knowledge with students. Finally the teacher-tutor
emerging as an organizer, facilitator and supervisor of mediations, helping to pave
the way for students to develop their skills and interactively seek new knowledge and
learning independently.

Key-words: Tutoring, Distant Education.

Introducgao

A expansédo da Educacédo a Distancia (EaD) amplia os questionamentos a
respeito do tutor, personagem a quem tem sido atribuida a fungcao de orientador/
facilitador da aprendizagem: o que ele faz, como chega a tutoria, como se forma

para exercer esta atividade, que dificuldades enfrenta em sua pratica?

O aumento da oferta de cursos a distancia tem levado profissionais, de
formacao distinta, a assumirem a fungéo de tutor. Muitos desses sujeitos realizam
esta tarefa sem preparo pedagdgico especifico, atuando apenas como
‘estimuladores” (estimulam leituras, debates, trabalhos colaborativos e o

cumprimento dos prazos de entrega de trabalhos) e “informante” (ddo informacgdes
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administrativas). Assim, o tutor acaba se limitando a atuar como “porta-voz” de
professores e coordenadores de curso. Seria esse o seu papel? Almeida (2001)
nos leva a refletir sobre o tutor a partir de seu significado na histéria da educacao.
Entende que, ao longo dos anos, ele vem assumindo diferentes papéis, sendo que,
atualmente, tende a reproduzir o docente tradicional, o que compromete a
construgdo de uma identidade prépria e, consequentemente, sua atuagdo como
mediador, facilitador, incentivador, investigador do conhecimento, além de reduzir a
aprendizagem a mero reproducionismo. E sobre esta figura que nos debrugamos.
Consegue o tutor definir, com clareza, seu papel? Que formagé&o possui para o

exercicio da tutoria? Que atividades desenvolve como tutor?

Tentando responder essas perguntas apresentaremos algumas visdes sobre
o papel do tutor na Educagéo a Distancia , com o objetivo de aprofundar as reflexdes
sobre o tema e para tanto utilizaremos literatura especifica, além de uma pequena

abordagem sobre os conceitos de Educacao a Distancia.

O tutor e a mediagcao na Educacgao a Distancia

Apoiada pelas tecnologias digitais, a Educacao a Distancia (EaD) encontra-se
em fase de intensa expansado, o que concorre para ampliar os questionamentos
sobre suas praticas. Fiorentini (2003), por exemplo, critica a tendéncia que tem se
expressado em cursos a distancia no sentido de oferecé-los com base em “modelos
presenciais”. Ja Vilarinho e Sande (2003) consideram que as dificuldades da EaD
passam necessariamente por: inexisténcia de selecao criteriosa dos sujeitos que
dela vao participar, seja aluno ou professor; pouco ou nenhum periodo de
ambientacdo a proposta de aprendizagem, especialmente quando as atividades
ocorrem em espacos virtuais; omissao por parte do aluno da sua real disponibilidade
de tempo para estudar; conteudos de ensino descontextualizados, analisados a luz
de teorias irrelevantes, em quantidade inadequada a carga horaria de estudo;
exclusao do tutor do planejamento do curso, de modo que a ele fica apenas

reservada a fungéo de “orientador da aprendizagem”.
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s

O trabalho principal do professor tutor € o de orientar o aperfeigoamento
progressivo das competéncias profissionais do aluno, tendo como referéncia os
objetivos especificos estabelecidos nos Cadernos Pedagoégicos que constitui
importante oportunidade para o aluno relacionar o exercicio didatico de realizagao
das atividades com as situa¢des concretas da sua pratica pedagdgica, de modo a
aperfeigoar continuamente essa pratica. O professor-tutor conduz esse processo de
forma continua e dindmica, de modo a auxiliar o aluno no alcance progressivo dos
seus objetivos de aprendizagem. Nesse sentido, ele avalia as atividades
desenvolvidas em equipe; incentiva os alunos a desenvolverem permanentemente
a sua auto-avaliagédo e a avaliagao coletiva do grupo, da atuagéo do professor-tutor
e do professor gestor daquele conteudo em estudo, bem como, de sua atuagcao nos

encontros presenciais.

Essa funcéo tutorial privilegia a mediagédo pedagdgica, entendida por varios
autores, como Vygotsky (1984) que destaca a importancia da relacao e da interagéo
com outras pessoas como origem dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento, enfatizando que o conceito de aprendizagem passa a ter
significado mais abrangente, sempre envolvendo a interagcdo entre os individuos no
processo. Esta, também, apoiada na mediacdo pedagdgica a conhecida fala de
Paulo Freire, quando nos diz que ninguém educa ninguém, a gente se educa na
relacdo mediatizada pelo mundo, onde professor e aluno s&o sujeitos do processo,

mediadores, um do aprendizado do outro.

N&ao se trata, portanto, de o professor-tutor se constituir como um agente de
realizacédo das mediagdes, mas trabalhar com e nas mediagbes. Pois, do contrario,
ele materializa a mediagdo, o que diminui o seu poder heuristico. Nesse sentido, o
professor tutor € um estimulador, ndo é motivador, pois a motivagéo sai do sujeito.
Se né&o levar o aluno a assumir a condicdo de sujeito, ele n&o potencializa as
mediac¢des. Desse modo, a mediacdo pedagodgica € concebida como uma agao
intencional de desenvolvimento, no sentido de promover a pessoa, desenvolvé-la,
estimula-la a se assumir como sujeito, do processo de aprendizagem. E pedagégica,
quando o outro se torna sujeito na relacdo. Por isso, é preciso ter claro que a
mediacdo ndo € qualquer atividade, € uma “praxis” desenvolvida com finalidade —

uma postura frente ao mundo. Podemos dizer, entdo, que as teorias, que também
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ajudam o professor do presencial sdo fundamentais para o trabalho do professor-
tutor. E a mediacdo pedagogica — principal caracteristica da EaD, que esta sendo
construida, sedimenta o fato real de que o processo de ensino-aprendizagem € uma

construgcao permanente.

E nesse sentido que a mediagdo pedagdgica da EaD se caracteriza como um
espaco interativo das relagdes que permitem a constante recriagcdo de estratégias
metodoldgicas, onde o professor-tutor pode atribuir um sentido emancipatério ao
processo de ensino aprendizagem. Essa abordagem é marcada pelo trabalho de
estruturar os componentes de estudo, orientar, estimular e provocar o aluno a
construir o seu proprio saber, partindo do principio de que cabe a ele criar um
posicionamento marcadamente possivel, de modo a se colocar na condi¢gdo de

protagonista de uma agéo que tem a sua realidade como referéncia.

Por isso, € importante que seja desenvolvida na mediagao tutorial, uma
metodologia interativa como projeto de acéo e pesquisa, a partir da relacao teoria e
pratica pedagodgica, como referéncia do trabalho académico. E isto inclui, como
possibilidade, o uso de novas tecnologias de comunicagéo e informagéo (TICs),

também como auxiliares na construcao de habilidades intelectuais complexas.

A pratica tutorial em EaD tem mostrado que ndo basta o professor-tutor
dominar o conteudo do estudo, € essencial ter clareza da sua intencionalidade e, ao
mesmo tempo, ter habilidade para estimular o aluno na busca de respostas e de
novas questdes, levando-o a desenvolver o pensamento critico, seu julgamento e
sua autonomia. E isto demanda, tanto do professor-tutor como do aluno, abertura e
entusiasmo para aprender. Portanto decorre dai, o interesse em nos deter,
especificamente, na analise da importancia do papel do professor-tutor como o
orientador pedagdgico, neste processo de ensino/aprendizagem. Pois, como é
sabido, o sistema de formacéo a distancia, oferece uma série de recursos
tecnolégicos que podem favorecer o processo reconstrutivo do aluno como sujeito e
facilitar a aprendizagem colaborativa. Entretanto, nesse sistema, o trabalho do
professor-tutor passa a ser um elemento imprescindivel, o elemento-chave para o

sucesso da aprendizagem.
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Neste sentido, a EaD traz uma mudanga importante no papel do professor.
(SANCHO, 1998, p. 184). Percebe-se a existéncia de uma nova figura na docéncia
para o desenvolvimento desta modalidade de ensino. Trata-se de passar de uma
modalidade presa ao ensino formal e a objetivos preestabelecidos a uma outra,
caracterizada pela auto-aprendizagem, pela participagcdo ativa e pela construgéo
permanente do conhecimento.(GUTIERREZ; PRIETO, 1994, p. 09). A mudanca de
posturas, a quebra de paradigmas, faz com que o trabalho do professor néo seja
mais isolado. Hoje, a figura do professor, em qualquer lugar que atue, ndo é mais
aquela do detentor do conhecimento, alguém que sabe tudo, com alunos como
meros receptores do conhecimento. Com milhares de informagbes que estdo ao
alcance de todos, principalmente pela internet, o trabalho isolado do professor ja néo

satisfaz mais e nem ele poderia saber tudo, de tudo.

E nesta modalidade de EaD, a aprendizagem é mais evidentemente mediada,
na sua maior parte, pelos materiais instrucionais, em conformidade com a
metodologia de sua elaboragcdo. Mas, essa mediacdo complementa-se com o
sistema de apoio tutorial. Com isso, o trabalho em conjunto, cooperativo, de
aprender a aprender, fundamental nesse século de avancgos tecnologicos, até entéo
inimaginaveis, vem de encontro com as necessidades dos alunos, na busca da
construgédo do conhecimento a partir da autoaprendizagem. Neste ambiente, o tutor
€, e continuara sendo, professor, mas um professor cada vez mais potencializador e
articulador de mediagcbes. Com efeito, ao professor-tutor ndo cabe transmitir
conteudos, mas reforcar o processo de auto-aprendizagem do aluno, familiariza-los
com a metodologia do curso, com o material didatico, auxilia-lo no planejamento de
seu estudo, acompanhando-o na busca da superacédo de suas dificuldades e

orientando-o na resolugao de duvidas, em consultas individuais ou em grupos.

Gutiérrez e Prieto (1994, p. 8) estdo convencidos do valor da mediacao
pedagogica, para dar sentido a educagao, tanto por parte dos docentes, como dos
estudantes. Esta afirmagéo vale para todo o processo pedagogico, mas chega a seu
maior grau de importancia quando se trata de um sistema de educacéo a distancia.
Estes autores definem por mediacdo pedagodgica o tratamento de conteudos e das
formas de expressao dos diferentes temas, a fim de tornar possivel o ato educativo

dentro do horizonte de uma educag¢do concebida como participagdo, criatividade,
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expressividade e relacionalidade. Neste sentido, e trazendo estes conceitos para
nossa analise, & importante sinalizar os outros conceitos que s&o intrinsecos a este
trabalho de mediacéo — o de facilitador, que compreende a capacidade do tutor de
desafiar o aluno e de motiva-lo na busca de respostas adequadas as atividades
propostas. Isso significa desenvolver sua habilidade de saber articular mediagbes
entre o aluno e o objeto de conhecimento. Ja a mediagé&o interativa, € tomada no
sentido de tornar o trabalho integrado, onde todos possam interagir para que o
trabalho em grupo se torne significativo para os participantes. Este paradigma de
ensino interativo proporciona experiéncias de aprendizagem, baseadas nas
interacdes entre professores e alunos, aluno e aluno, aluno com os materiais

instrucionais e com outras fontes dindmicas de informacéo.

Muitas teorias pedagogicas que comungam a valorizagdo da participagcéo do
aprendiz e o processo de construgdo do conhecimento destacam a mudanga do
papel do professor, que de mero transmissor, passa a ser facilitador do
conhecimento. Um autor que sinaliza esta questdo € Masetto, quando discute as
caracteristicas da mediacao pedagogica. Para ele, a mediacdo pedagdgica significa
a atitude do professor, & caracterizada pelo seu comportamento de facilitador e
orientador da aprendizagem. Consiste em estabelecer uma espécie de ponte entre o
aprendiz e os conhecimentos a serem construidos, de forma que o aprendiz chegue
a seus objetivos pelo exercicio de sua autonomia, tornando-se sujeito do processo

de aprendizagem, de forma ativa e colaboradora. (MASETTO, 2000, p. 145).

Na EaD o professor-tutor surge como um articulador, facilitador e orientador
de mediagdes, aquele que ajuda a construir o caminho para seus alunos
desenvolverem habilidades, buscarem de forma interativa novos saberes e uma
aprendizagem com autonomia. Ja que a forma interativa de aprendizagem, segundo
Landim (2000), envolve as mediagdes, que constituem, desde o tratamento das
formas de expressao e relagédo comunicativa dos tutores e dos alunos e dos alunos
entre si, as formas de elaboracdo didatica e grafica de programas e materiais dos
alunos, que possibilitam a aprendizagem a distancia Por isso, a mediagao tutorial
deve procurar promover um trabalho cooperativo e colaborativo, onde individual e
coletivamente, os integrantes do grupo dao a sua contribuigdo. Estas contribui¢cdes

podem ser, por exemplo, através da troca de materiais encontrados. E podem se
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dar, nos encontros presenciais através da troca verbal de informagbes e
expositivamente. E nos encontros virtuais através dos Foéruns, chats, e-mails etc. A
aprendizagem cooperativa pressupde auto-aprendizagem que €é também um
processo de inter-aprendizagem, porque se aprende com o outro, com 0 grupo, com
os colegas. Por isso, as atividades em equipe estimulam e faciltam a
autoaprendizagem. Desta forma, todos participam e contribuem de forma conjunta
para atingir seus proprios objetivos e os objetivos comuns do grupo. A partir do que
foi exposto, conclui-se que a funcéo tutorial do professor em EaD, constitui-se em
tarefa bastante complexa, em construgdo permanente, que envolve aspectos
metodologicos, técnicos, tedricos etc. Pressupde, portanto, que ele possua uma
visdo clara da construgdo de conhecimentos como um processo dindmico e
relacional, da metodologia a ser utilizada, dos conteudos e processos adequados de
avaliacdo e sobretudo, da necessidade de uma atitude de atuagao consistente com
essa visdo. Para tal, sua formacdo deve estimular a construcdo destas

competéncias necessaria a manutencao dos niveis de qualidade do curso.

Consideragoes finais

A revisdo bibliografica nos revelou que, além de serem poucos os estudos
dirigidos especificamente ao tutor, existem visdes muito distintas sobre este
personagem, 0 que acaba por fazer da tutoria um espago assumido por pessoas
com as mais diferentes formacgbes e, particularmente, sem uma preparagéo
especifica. As abordagens controversas a respeito da tutoria fazem com que os
tutores compartilhem de uma viséo limitada da atividade, na qual se centralizam: o
facilitario para a aprendizagem (o tutor é o facilitador); a “turbinagdo” do ensino (o
tutor é o dinamizador); e a assessoria para o conhecimento (o tutor € o assessor,
pode oferecer informacdes, problematizar, mas dele ndo pode ser exigido o

conhecimento profundo dos conteudos).

Uma questdao que chama atencéo se refere ao fato do tutor ser situado no
documento do MEC/SEED (2007) como alguém que integra um quadro paralelo de
profissionais no ambito da instituicdo de ensino superior, para quem basta a

“capacitagao”. Tal visdo nos leva a indagar se a EaD nao ira se fragilizar com a
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atuacao incipiente deste personagem. Esta problematica se torna mais complexa
quando verificamos o aumento significativo dos cursos a distancia. Estaria esse
crescimento sendo acompanhado por uma agado politico-pedagdgica dirigida a

avaliacao da pratica de tutores na EaD apoiada pelas tecnologias digitais?

Algumas pesquisas mostram que a maioria dos tutores atualmente em
atividade nao recebeu formacédo para a atividade, ou quando recebeu, esta foi
superficial: eles aprendem na pratica; mas nao se trata de pratica reflexiva, € apenas
mero ativismo, no qual o que da certo fica e o que da errado é abandonado. Trata-se
de experiéncia solitaria, que nao é objeto de aprofundamento e, portanto, pouco
contribui para uma definicdo consistente de quem € o tutor e o que faz. Os registros
oferecidos por esses sujeitos contrariam os autores de nossa revisdo bibliografica

que sustentam a necessidade de uma formacao especifica.

Verificamos, também, que alguns chegaram a tutoria pelos caminhos mais
variados, mas nenhum deles resultante de uma trajetéria que evidenciasse
consistente relagdo com a EaD. Os mais coerentes afirmaram que o fato de ser
professor e ter conhecimento da tecnologia (saber wusar) determinou seu
encaminhamento para a tutoria.  Litwin (2001) postulou — a tutoria é atividade
complexa e integra trés dimensdes: a docente, a pedagodgica e a de professor on-
line. Em consequéncia da falta de formacdo, da realizagdo de uma pratica
desacompanhada de reflexdo critica e do acesso ocasional a tutoria, ha uma
evidencia que esses sujeitos desconhecem o que é um tutor, quais sdo as suas
atribuicbes e, mais ainda, ndo se sentem seguros naquilo que realizam. O
entendimento € de que ha uma similaridade entre o ensino presencial e o a
distancia, contrariando nossa revisdo bibliografica, o que exige retomar Almeida
(2001) ao defender uma formacao que transcenda a mera capacitacao e implique o
desenvolvimento de competéncias especificas, considerando a trajetoria histérica da
tutoria e do proprio tutor. Mas como transcender a capacitagdo se no documento
governamental que subsidia a implantagdo de cursos superiores a distancia admite-
se que aos tutores basta apenas serem capacitados? Com este trabalho
apresentamos nossa preocupagao com o futuro da EaD. As indefinicbes sobre o

conceito de tutor e o discurso que coloca a tutoria no nivel de esclarecimento de
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duvidas a partir de meras capacitagcbes podem comprometer essa modalidade de
ensino, levando-a a de volta para o passado: uma educacgéo de segunda categoria.

A partir desse curso de Formacédo de Tutores, fica evidente que no futuro
teremos profissionais cada vez mais capacitados e conscientes da func¢ao do tutor e

sua importancia no sucesso da Educagéo a Distancia.
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A DOCENCIA NA SOCIEDADE DO CONHECIMENTO E A PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINAR
Teaching in the Knowledge Society and the interdisciplinary perspective

PAGNAN, Valéria Bastelli
Faculdade de Jaguariuna

Resumo: Partindo do pressuposto de que interdisciplinaridade € um conceito em
construgdo, o objetivo deste artigo € apontar algumas das significagcdes ja
construidas em torno do termo para depois contextualiza-lo dentro da atividade
docente que se desenvolve na sociedade do conhecimento.

Palavras-chaves: docéncia, interdisciplinaridade, sociedade do conhecimento.

Abstract: Assuming that interdisciplinarity is a concept in process, the objective of
this article is to point out some of the meanings already built about this word in order
to contextualize it inside the teaching activity in the knowledge society.

Key-words: teaching, interdisciplinarity, knowledge society.

Introducgao
Surgido em meados de 1960, na Europa, o movimento da interdisciplinaridade

representava naquele momento uma reacao contra a especializagédo e fragmentacao
do conhecimento. As reivindicagbes de parte de professores e alunos eram a favor
de uma nova forma de conceber o ensino e a pesquisa, sem adotar um
conhecimento fragmentado e desconectado do cotidiano e organiza¢des curriculares
que privilegiavam a especializagdo (SIQUEIRA, 2001).

Em meados da década de 1970, um dos primeiros autores a refletir sobre o
termo interdisciplinaridade no Brasil foi Hilton Japiassu, em seu livro
“‘Interdisciplinaridade e Patologia do Saber”. A obra indicava que a
interdisciplinaridade ou o espaco interdisciplinar “devera ser procurado na negacéo e
na superacao das fronteiras disciplinares”. (1976, p.74-75).

Apresentado como um desafio e uma proposta inovadora para o ensino, como
uma solugcao para combater a fragmentacédo do saber, o enfoque interdisciplinar
manifestou-se como uma contribuicdo para a reflexdo e o encaminhamento de
solugao as dificuldades relacionadas a pesquisa e ao ensino.

Hoje, interdisciplinaridade ndo é um termo com significado unico. Dentre as

diferentes interpretacdes, verifica-se em todas elas, mesmo que implicitamente, uma
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nova postura diante do conhecimento, uma mudanga de atitude em busca da
unidade do pensamento.

Entre os inumeros autores que estudam o tema, selecionamos alguns que se
destacam quer pelo pioneirismo da discussao, quer pelo aprofundamento dado.

Ivani Fazenda é autora das mais conhecidas nesta area. Para ela,
interdisciplinaridade “é uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, um regime de
co-propriedade que iria possibilitar o dialogo entre os interessados” (1979, p.39). Um
trabalho que se constitua interdisciplinar necessita de uma equipe engajada que
possa dialogar e contribuir com informagdes acerca dos diferentes conteudos das
disciplinas e presume uma reciprocidade entre seus participantes. Neste sentido “um
trabalho interdisciplinar depende basicamente de uma atitude” ou de varias atitudes.
(idem, p. 39).

Segundo a autora, os mais significativos avangos nessa diregdo podem ser
expressos nas constatagdes abaixo:

a) a interdisciplinaridade nédo é categoria de conhecimento, mas de acéo.

b) a interdisciplinaridade conduz a um exercicio de conhecimento: o perguntar e o
duvidar.

c) a interdisciplinaridade se desenvolve a partir do desenvolvimento das préprias
disciplinas.

Tais afirmacgbdes permitem situar o tema na perspectiva da pratica, no
exercicio do fazer cientifico que leva ao questionamento, a formular novos roteiros e
interfaces t4o necessarios hoje aos alunos que pouco s&o estimulados a
desenvolver o pensamento critico.

Outra autora que tem se dedicado a esta discussao € Heloisa Lick., de quem
destacamos a obra Pedagogia Interdisciplinar: fundamentos tedrico-metodologicos.
Segundo ela, a interdisciplinaridade pressupde mais que a interagéo entre duas ou
mais disciplinas:

(...) a interdisciplinaridade pretende superar a fragmentagdo do
conhecimento e para tanto necessita de uma visdo de conjunto para
que se estabeleca coeréncia na articulagdo dos conhecimentos (...)
Alias, essa consciéncia nao se restringe apenas ao ensino. Ela se
manifesta nas multiplas areas de atuagédo humana. (2007, p. 14)
Sua percepcdo, além de destacar, como ja havia feito Japiassu, a
necessidade de congregar o conhecimento e ndo de fragmenta-lo, traz a tona uma

idéia fundamental para nossa discussao sobre a interdisciplinaridade situando-a na
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sociedade do conhecimento. Em nosso ponto de vista, vivemos um momento social
em que sao tantas as informacgdes, que se nao estabelecermos um modo de pensar
interdisciplinar, articulando conhecimentos, ficaremos sendao com um bom numero
de informacdes “desparceiradas”. A metafora da parceria nos parece bastante
apropriada no contexto da educacado, ja que sem parcerias ndo ha como criar a

categoria de acgéo interdisciplinar, como defende Fazenda.

A pesquisadora Olga Pombo, da Universidade de Lisboa, no texto “Praticas
Interdisciplinares” acredita, como os autores anteriores, que interdisciplinaridade
existe sobretudo como pratica. Sua discussdo mostra que a proliferagéo de estudos
descritivos de modalidades de trabalho e formas de organizacao interdisciplinar na
investigacao cientifica que se tem verificado comprovam que é ao nivel da produg¢ao
em regime interdisciplinar dos diferentes conhecimentos cientificos que a
interdisciplinaridade verdadeiramente se joga. Na auséncia de um programa tedérico
unificado do que poderia ser a interdisciplinaridade, de uma determinacao rigorosa
do que ela seja enquanto modo de investigacéo, a realidade da interdisciplinaridade
oscila entre dois extremos. Uma versao instrumental instaurada pela complexidade
do "objeto" e uma versdo processual, versdao na qual a colaboragcdo entre
investigadores de diferentes disciplinas &, por assim dizer, prévia a emergéncia dos
proprios objetos complexos e requerida pela vontade interdisciplinar que anima as
"instituicbes" que Ihe ddo enquadramento.

Outra caracteristica deste conceito é a implicagédo permanente de uma tenséo
entre o0 genérico e o especifico, conforme aponta o estudioso Flavio B.
Siebeneichler, da Universidade Gama Filho:

Ela (a interdisciplinaridade) € antes de tudo uma perspectiva e uma
exigéncia que se coloca no ambito de um determinado tipo de
processo. Ela tem basicamente a ver com a procura de um equilibrio
entre a andlise fragmentada e a sintese simplificadora. Entre
especializagdo e saber geral, entre o saber especializado do
cientista, do expert e o saber do filésofo. (Siebeneichler
,1989,p.156)

Por ultimo, destacamos as consideragdes feitas por Jantsch e Bianchetti

(1995). Apontam os autores que as analises sobre o interdisciplinar se diferenciam
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muito entre si, envolvendo tanto a questdo das naturezas das falas quanto as visées
dos sujeitos que falam, para elencar os elementos centrais deste conceito tao fluido.

Primeiramente, defendem que a interdisciplinaridade deve ser pensada a
partir de uma totalidade histérica, pois ndo se pode considerar a interdisciplinaridade
separada do modo de produgdo em vigor (hem mesmo dos modos ja superados), ja
que este demanda determinada produgédo de conhecimento e de tecnologia. Sendo
assim, a tado almejada interdisciplinaridade é hoje uma imposicdo da atual
materialidade historica:

(...) Possibilita-se assim, a nosso ver, o conceito marxista de homem
omnilateral, vemos hoje o grande capital demandar sistematicamente
trabalhadores menos parciais. @] trabalhador parcial,
superespecializado, estd perdendo espago para aquele capaz de
projetar, executar e avaliar. (Jantsch e Bianchetti, p. 196)
Por outro lado, consideram necessario examinar a natureza dos objetos ou
problemas. Ha objetos que s6 sdo esgotados com uma busca interdisciplinar,
enquanto outros aprofundam o conhecimento quando tratados no limite das

especificidades.

Somam a isso o fato de que a historicidade e a natureza dos objetos nao
permitem reduzir a interdisciplinaridade a vontade de alguém, pois sua
epistemologia ndo tem seu eixo na vontade.

Como ultimo elemento, apontam os autores que a interdisciplinaridade exige
um refazer, um reconstruir e reestruturar de qualquer instituicdo universitaria. A
historicidade exige das universidades mais atuagcdo na pesquisa e realizagdo de
projetos interdisciplinares, uma vez que a maioria dos problemas do contexto em
que se inserem pode ser superada num esforgo interdisciplinar.

Os significados aqui apresentados permitem compreender que as discussdes
em torno do tema s&o procedentes diante do quadro de organizacdo académica
atual, pois valorizam praticas importantes como a articulagdo do conhecimento, o
questionamento do sujeito, a superagdo da fragmentacdo curricular e a sua

autonomia.

O fazer docente pautado no conceito de interdisciplinaridade e a sociedade do

conhecimento
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Algumas agbes pedagogicas

Considerando que as disciplinas escolares ainda resultam de recortes e
selecdes arbitrarios, historicamente constituidos, expressbes de interesses e
revelagdes de poder, ao sistematizar o ensino do conhecimento, os curriculos
escolares ainda se estruturam fragmentariamente e muitas vezes seus conteudos
sao de pouca relevancia para os alunos, que ndo véem neles um sentido.

A interdisciplinaridade visa garantir a construgdo de um conhecimento
globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas. Para isso, integrar
conteudos nao seria suficiente. Seria preciso uma postura interdisciplinar. Atitude de
busca, envolvimento, compromisso, reciprocidade diante do conhecimento.

Vérias iniciativas de articulacdo dos conhecimentos escolares tém sido
realizadas. E importante deixar claro que a pratica docente, ao adotar a
interdisciplinaridade como metodologia do desenvolvimento do curriculo escolar, ndo
significa o abandono das disciplinas nem supde para o professor uma pluri-
especializacdo com o risco da superficialidade. Para maior consciéncia da realidade,
para que os fenbmenos complexos sejam observados, vistos, entendidos e descritos
torna-se cada vez mais importante a confrontacao de olhares plurais na observagéo
da situagdo de aprendizagem. Dai a necessidade de um trabalho realmente de
integragao.

Um dos modelos de integracao disciplinar é aquele em que o curriculo se
constitui ou se desenvolve em uma série de projetos que problematizam temas da
sociedade, que tenham interesse para o grupo.

Nos projetos educacionais, segundo o Programa de Educac¢ao Continuada do
Instituto Paulo Freire, a interdisciplinaridade se baseia em alguns principios, entre
eles:
1° - Na nogdo de tempo: o aluno nio tem tempo certo para aprender. Ndo existe
data marcada para aprender. Ele aprende a toda hora e ndo apenas na sala de aula.
2° - Na crenca de que é o individuo que aprende. Entdo, é preciso ensinar a
aprender, a estudar etc. ao individuo e ndo a um coletivo amorfo. Portanto, uma
relac&o direta e pessoal com a aquisicdo do saber.
3° - Embora apreendido individualmente, o conhecimento é uma totalidade. O todo é
formado pelas partes, mas ndo é apenas a soma das partes. E maior que as partes.
4° - A crianga, o jovem e o adulto aprendem quando tém um projeto de vida e o

conteudo do ensino é significativo para eles no interior desse projeto. Aprendemos
54 Revista do Grupo Polis Educacional



Intellectus Ano VI | N°12

quando nos envolvemos com emog¢ao e razao no processo de reproducao e criagéo
do conhecimento. A biografia do aluno €, portanto, a base do seu projeto de vida e
de aquisicdo do conhecimento e de atitudes novas.

Sendo assim, a metodologia de trabalho interdisciplinar implica:
1° - integragdo de conteudos;
2°- passar de uma concepg¢do fragmentaria para uma concepgdo unitaria do
conhecimento;
3° - ensino-aprendizagem centrado numa visdo de que aprendemos ao longo de
toda a vida.

Outro ponto a ser discutido sdo os modelos pedagoégicos que tém orientado a
atividade docente.

Sommerman (2005) descreve trés modelos que se configuram a partir de um
triangulo pedagodgico, proposto por Houssaye, cujos vértices representam os
professores, os alunos e o saber.

O modelo A esta centrado na relagcao Professores-Saber e na transmisséo
desse saber estruturado pelos professores gerando um processo pedagoégico que
privilegia o ensino ( processo ensinar).

O modelo B centra-se na relagdo Professores-Alunos gerando um processo
pedagoégico que privilegia a socializagédo e a formacao (processo formar)

O modelo C, centrado na relacdo Alunos-Saber, gera um processo
pedagogico que privilegia a aprendizagem (processo aprender).

Antes se pensava que para uma boa pedagogia bastava o professor conhecer
muito bem seu assunto e transmiti-lo com clareza. Assim se pensava no final do
século XIX e inicio do século XX, era a pedagogia apoiada em uma epistemologia
positivista e behaviorista ,conforme o modelo A. Depois valorizou-se a qualidade da
relacdo professor-aluno, pois acreditava-se que isso era o suficiente para o aluno
aprender, conforme o modelo B. Este esteve muito presente nos movimentos da
Escola Nova, que envolvia perspectivas pedagdgicas diferentes, as quais
confrontavam o modelo classico A. Outra corrente na pedagogia logo percebeu que
havia necessidade de uma relagéo direta entre o aluno e o saber, afirmando ser
esta a unica relagdo realmente importante, pois se apoiava nas teorias
construtivistas.

Segundo Noévoa (apud Sommerman, 2005), com as novas tecnologias da

computacédo, o modelo pedagdgico atual tende a consolidar o eixo Saber-Alunos, o
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que excluiria o eixo Professores. Contudo, segundo o préprio Houssaye, para que
haja situacao pedagogica, os trés polos tém de estar sempre em jogo.

Para o processo pedagbégico caminhar na direcao transdisciplinar,
Professores e Alunos devem ser considerados em seus diferentes niveis ontolégicos
(corporal, emocional, espiritual), cognitivo-perceptivos (intuitivo, intelectivo,
contemplativo); o pélo do Saber deve ser considerado em seus diferentes aspectos:
saber saber (disciplinar), saber fazer (competéncias e multidisciplinar) e saber ser
(transdisciplinar). Quanto mais transdisciplinar for a pratica pedagodgica, mais
avancara nos conhecimentos disciplinares, multidisciplinares, interdisciplinares e

transdisciplinares.
As questbes do docente

Tendo diante de si um mundo que demanda dele algo mais complexo do que
aquilo a que ele estava habituado, o professor enfrenta hoje um processo de ensino
peculia. Neste sentido, as indagacbes levantadas por Rios (2006) — “Como ser
professor neste mundo? Como fazer o exercicio da docéncia? Que recursos usar
para atender as demandas que se colocam?” - sugerem que o professor deve
recolocar-se perguntas classicas e fazer criticamente novas perguntas para que
encontre, se nao a resposta, ao menos, um caminho sobre as novas demandas que
lhe desafiam, configuradas como a superacao da fragmentagao (do conhecimento,
da comunicacgao, das relagbes, como a percepgéo clara das diferengas dos saberes
e praticas para a realizacao de um trabalho interdisciplinar (que n&o seja a simples
juncao de disciplinas), e como a articulagdo das capacidades com a intervencéo na

realidade. Dito de outra maneira,

E evidente que hoje ha diversas demandas para a educagéo. Algumas
dessas demandas vém do mundo do trabalho e outras do proprio
campo da educagdo, mas o que ha de comum é a necessidade de que
a educacao escolar contribua para o desenvolvimento dos alunos
como sujeitos pensantes criticos.(FREITAS, 2005, p.236)

Neste momento de crise paradigmatica, em que o cogito cartesiano “Penso,
logo existo”, caracteristico da Modernidade, convive com a principal questdo da Poés
Modernidade — “Sera?”, uma pergunta fundamental que se coloca diante do
pessimismo de muitos ou da descrenga de alguns na Educacédo é: “Por que

pensar?”.
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O socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos (apud FREITAS, 2005,
p.224) responde:
a) as condi¢cbes que destroem a capacidade ou a disposicao de pensar também
destroem a vida, a qualidade de vida, a felicidade;
b) ndo podemos confiar em quem pensa por nos;
¢) nem tudo esta pensado;
d) pensar néo é tudo;
e) nem sempre as ag¢des lucidas conduzem a resultados lucidos .

Em sintese, a resposta indica para uma educagéo para o pensar, que néo se
deve ignorar sob o risco de empreender o processo de ensino pautado no

conhecimento como forma de regulagéo e nao de emancipacéao.

O ensino na sociedade do conhecimento

Fruto de preocupacdo por parte de organismos internacionais como a
UNESCO, a analise da educacdo do futuro teve na obra Os sete saberes
necessarios a educagdo do futuro, de Edgar Morin, uma discusséo inicial e
norteadora.

Para Morin (2001), a politica pedagdgica precisa converter-se em um
instrumento que conduza o estudante a um dialogo criativo com as duvidas e
interrogacdes do nosso tempo, condicdo necessaria para uma formagéo cidada.
Para isso, € necessaria a educacao do futuro uma série de fundamentos: aprender
que o conhecimento passa pelo erro e pela ilusdo; aprender os principios do
conhecimento pertinente; ensinar a condigcdo humana, isto &, conhecer o humano é
situa-lo no universo; ensinar a identidade terrena, ou seja, aprender a estar aqui
significa aprender a viver, a dividir, a comunicar, a comungar; enfrentar as
incertezas; ensinar a compreensao, como garantia da solidariedade intelectual e
moral da humanidade; ensinar a ética do género humano.

Todos os esforgos de compreensao devem-se ao fato de que a sociedade do
conhecimento requer uma nova leitura do mundo, porém a dificuldade esta em
abandonar os velhos conceitos e paradigmas.

A caracterizagédo da sociedade do conhecimento revela que:

(...) num mundo marcado por crise de valores, crise social, crise moral,
a sociedade transformou-se em uma sociedade banco de dados,
tamanho € o volume de informagdes que nao instrumentam nem
ajudam o individuo de um modo natural. O interesse é transformar um
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dado em uma informagéo e informacédo é diferente de educacao e é
menos que conhecimento. Conhecimento €& falar de teoria, de
compreensio.(NORONHA, 2002,p. 115)

Neste sentido, é preciso filtrar o discurso da multiplicidade de fontes de
informacao, da diversidade de vozes, dos inumeros bancos de dados, organizando
E preciso situar a educagdo dentro deste contexto através de praticas que

privilegiem o saber-saber, o saber-fazer, o saber-ser.

Na analise de Hargreaves (2004), em obra que situa a educagao no que ele
denomina “Era da Inseguranga”, estamos vivendo um momento de definicdes na
qual os limites da padronizagcdo devem ser ultrapassados para que ensinar estimule
e floresca a partir de criatividade, flexibilidade, solugdo de problemas, inventividade,
inteligéncia coletiva, confiancga profissional, disposi¢édo para o risco, aperfeicoamento
permanente. Para ele, o problema n&o sdo os méritos desses componentes, mas
simplesmente como coloca-los em pratica.

Alinhado a este pensamento, Beluzzo (2004) defende que educar sob este
novo cenario significa incentivar a autonomia individual e a solidariedade, prevenir
insucessos e lutar contra as desigualdades, favorecer o ensino experimental e o
espirito cientifico, abrir novos horizontes, aliando a compreensao das origens e
raizes a identidade da inovacéo cientifica e tecnoldgica, condicdes essenciais a

mudanca orientada para um desenvolvimento humano integral.

Consideragoes finais

A agéo pedagogica através da interdisciplinaridade aponta para a construg¢ao
de uma escola participativa e decisiva na formacao do sujeito social. O seu objetivo
tornou-se a experimentacéo da vivéncia de uma realidade global, que se insere nas
experiéncias cotidianas do aluno, do professor e do povo e que, na teoria positivista
era compartimentada e fragmentada. Articular saber, conhecimento, vivéncia, escola
comunidade, meio-ambiente etc. tornou-se, nos ultimos anos, o objetivo da
interdisciplinaridade que se traduz, na pratica, por um trabalho coletivo e solidario na
organizac&o da escola. Um projeto interdisciplinar de educagéo devera ser marcado
por uma visao geral da educagao, num sentido progressista e libertador.

Entretanto, o saber escolar ainda ndo se desvinculou da linearidade e da

hierarquia. O curriculo que é proposto mantém a identificagdo com a disciplina, nao
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ultrapassando suas fronteiras. Nao foi superado ainda o modelo de conhecimento
tido como "arvore", com a pressuposicdo de um caminho unico para o saber e
remetendo-nos a idéia de "subir", chegar ao "topo" do conhecimento.

O importante a ressaltar € que o conhecimento ndo pode estar desvinculado
da pratica/agéo, para que o saber ndo seja algo desconexo da realidade, mas que
parta dela e volte a ela para resolver questdes do cotidiano. A pratica, contudo, nado
se reduz a um conjunto de procedimentos ou receitas, nem tampouco pode se limitar
a execucdo de conhecimentos pré-fabricados. Ela amplia as perspectivas do
possivel, aceita o devir e a diferencga.

Estes pontos indicam que muito se deve caminhar para uma compreensao
mais clara do que seja interdisciplinaridade no ensino escolar. Ao mesmo tempo,
carecemos de uma quantidade bem maior de estudos e pesquisas que enveredem
por programas ou projetos de cunho interdisciplinar implementado em situacdes
reais de ensino formal. Sdo inegaveis as contribuicbes que estes trabalhos poderao
trazer para a formacao dos professores, para a organizagao do tempo e do espacgo
escolar, para as necessarias mudancgas do curriculo, entre outros aspectos.

As reflexbes aqui realizadas indicam que o tema interdisciplinaridade,
consideradas as condigbes historicas, € constantemente ressignificado, e que as
aparentes diferencas nas definicdes e acdes que o tem cercado escondem um
grande e similar esfor¢co por parte de instituicbes e pessoas de apropriar-se desta
perspectiva de entendimento da prépria realidade em que estdo inseridos e da
pratica de ensino e pesquisa. Fica registrada a necessidade da duvida e do
questionamento tao antigos na histéria humana e tao cheios de incertezas como os

novos horizontes pos-modernos.
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EDUCAGAO DE SURDOS E LIBRAS: POSSIVEIS CAMINHOS PARA A
INCLUSAO NA UNIVERSIDADE
Deaf Education and Brazilian Sign Language: Possible Paths for the Inclusion at the
University

MARTINS, Vanessa Regina de Oliveira
Faculdade Jaguariuna

FLORIANO, Rita de Cassia
Faculdade Jaguariuna

Resumo: O presente trabalho tem por objetivo apresentar alguns conceitos basicos
sobre a area da surdez, bem como, desfazer alguns mitos referentes aos aspectos
gerais da Lingua de Sinais Brasileira (Libras) e da pessoa surda. O intuito € de
propiciar bases para uma melhor relacdo entre professores ouvintes e alunos
surdos, estudantes do ensino superior.

Palavras-chave: Lingua de sinais; Surdez, Educacéo.

Abstract: This article aims at making to present some concepts in the field of
deafness, in order to deconstruct some myths related to Sign Language Brazilian
(Libras) and to the deaf person. The goal is to highlight some background for a better
relation between hearing teachers and deaf students of High Education.

Key-words: Sign Language; Deafness; Education.

INTRODUCAO

O presente trabalho propbe, a partir de nossa atuagdo como docentes-
pesquisadoras-intérpretes do curso de Engenharia de Controle e Automacéo, da
Faculdade Jaguariuna, promover algumas orientagbes e discussbes que venham
melhorar e esclarecer possiveis duvidas frente a surdez e a pessoa surda inserida

no ensino superior.

Antes de apresentar o objetivo geral deste trabalho cabe ressaltar uma
particularidade reconhecida por nés na faculdade em questdo, que se desdobram
em aspectos relevantes no cotidiano de nossa atuacdo como intérpretes
educacionais; tema este que ndo sera desenvolvido ao longo deste trabalho, mas
que pode possibilitar futuros dialogos. Quando a instituicdo reconhece o intérprete

de Libras como docente, possibilita um dialogo e trabalho conjunto entre este e os
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demais docentes do curso que atuarado frente ao aluno. Como docentes ambos
partilham entre si conhecimentos especificos que tem como alvo favorecer o

processo de ensino e aprendizagem.

Outro aspecto também relevante é a participacéo do intérprete de Libras em
todo o processo académico proposto pela coordenagéo do curso de Engenharia (no
nosso caso): planejamento pedagégico, formacgédo continuada, além dos cursos
especificos da area. H4 uma imbricagdo necessaria na triangulagdo do ensino de
surdos com intérprete de Libras. Este acontecimento deve ser mais aprofundado em
pesquisas, pois, em muitos casos, como ja observado, o “papel” do intérprete
educacional fica sem um lugar “fixo”, enquanto este assume fun¢des para além do
esperado — 0 que para uns € um problema, para outros € questao de sobrevivéncia
inerente a situagdo imposta pela propria incluséo (LACERDA, 2002; MARTINS,
2008).

Todo caso, a discussao neste artigo focara apenas as questdes iniciais da
surdez. Apresentaremos os pressupostos assumidos por nés sobre a surdez, bem
como, o que vem a ser a LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais. Por fim apontaremos
algumas orientagdes gerais que poderao facilitar a aproximacéo do professor ao

aluno surdo no ensino superior.

A EDUCAGAO DE ALUNOS SURDOS NO ENSINO SUPERIOR
1. O QUE REPRESENTA A SURDEZ

[...] A palavra do surdo se expressa através da lingua de sinais. [...] A
surdez comega entdo a metamorfosear-se naqueles que, ainda que
seu ouvido funcione perfeitamente, se tornam incapazes de escutar
uma palavra que se expressa de maneira diferente da sua. E a
presenca do outro que escuta ou que ndo quer ouvir que comecga a
definir o “ser surdo” (BENVENUTO, 2006, p. 228).
A surdez é caracterizada pela auséncia de som/audi¢édo na vida do surdo, o
que reflete mudancas na formagéo do sujeito. Esta experiéncia ocasiona, portanto,
um modelo identitario diferente do padrdo da sociedade majoritariamente ouvinte.

Existem formas diversas de se entender a surdez e assim sendo, ha constituigcdes e
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producdes de sujeitos distintos. Assumimos a surdez como uma diferencga linguistica
e cultural. Desta forma entendemos que a formagao da identidade do sujeito surdo
se da de forma mais natural através da lingua de sinais. Lingua esta que, por néo
haver nenhum impedimento fisico pode ser adquirida com maior facilidade se
apresentada desde a infancia, na fase de aquisicao de linguagem (QUADROS E
KARNOPP, 2004).

A lingua(gem) permite a comunicacdo e a inter-relagcdo entre sujeitos nas
diferentes comunidades, e é assumida por nés como constitutiva do sujeito, — o que
difere do uso instrumental da lingua, como mecanismo e ferramenta de (des)uso -
pois € por meio dela que ha o processo de integracdo e subjetivacao,
potencializando as reflexdes individuais e coletivas. E a lingua que permite ao sujeito
se relacionar com o mundo, afeta-lo e ser afetado por ele (MAHER, 2007; CESAR &
CAVALCANTI, 2007).

Na legislagdo (Lei no. 7.853/89, regulamentada pelo Decreto 3.298/99)? a
surdez é caracterizada como: “Deficiéncia auditiva: perda parcial ou total das
possibilidades auditivas sonoras, variando de graus e niveis na seguinte forma”:

a) de 25 a 40 db — surdez leve
b) de 41 a 55 db — surdez moderada
c) de 56 a 70 db — surdez acentuada
d) de 71 a 90 db — surdez severa
e) acima de 91 db — surdez profunda
f) anacusia

Para além da categorizagdo em niveis audiométricos, interessa-nos neste
trabalho, entender a constituicdo identitaria destas pessoas, pois isso reflete nas
diversas formas de relacionamento do sujeito com a linguagem e
concomitantemente, a interacéo e as formas de comunicagéo estabelecidas por ele

no seu cotidiano.

Algumas caracteristicas comuns entre os surdos foram objetos de pesquisas
e que, desta forma, permitiram pensar a triade identidade-lingua(gem)-cultura
(PERLIN, 1998). Gesueli (2006), no texto “Lingua(gem) e identidade: surdez em

questao” faz uso dos cinco grupos categorizados por Perlin (1998) para pensar a

2 Disponivel no site http://www.surdo.org.br acessado em 26 de fevereiro de 2009.
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formacao da identidade nas pessoas surdas. Tema importante para aprofundar a
questao que nos toca neste texto.

Perlin (1998) vai além, classificando a identidade surda em cinco
grupos: 1) identidade surda: aquela que cria um espago cultural
visual dentro de um espaco cultural diverso, ou seja, recria a cultura
visual, reivindicando a Historia a alteridade surda; 2) identidades
surdas hibridas: aquelas de surdos pos-locutivos, que nasceram
ouvintes e se tornaram surdos; 3) identidades surdas de transicao e
formadas por surdos que viveram sob o dominio da cultura ouvinte
(em geral, os surdos oralizados) e que posteriormente séo inseridos
na comunidade surda (processo de "des-ouvintizagao" da
representacado da identidade); 4) identidade surda incompleta: aquela
dos surdos que vivem sob o dominio da cultura ouvinte e negam a
identidade surda; 5) identidades surdas flutuantes, formadas por
sujeitos surdos que reconhecem ou n&o sua subjetividade, mas que
desprezam a cultura surda, ndo se comprometendo com a
comunidade. (GESUELI, 2006, sem paginagéo).
A partir destas reflexdes teoricas, apresentaremos quatro grupos que
representam formas de relacdo do sujeito surdo com a(s) lingua(s), e que mostra
caminhos diferentes de lidar com a diferenca eticamente presente nas mais variadas

salas de aulas.>.

Uma preocupacgao corriqueira é saber se todo surdo aprende da mesma
forma, se séo iguais pelo fato de terem perda auditiva. E mais se 0s recursos e
formas de comunicagdo devem ser a mesma. Essa € a nossa justificativa pela

elaboracao destes grupos que se seguem:

» Surdo sinalizador: Falante da lingua de sinais e por meio dela estabelece as
relacdes inter e intrapessoal, pois para este sujeito a lingua de sinais € tida
como meio primordial de interagdo. Como a lingua de sinais € visual e
gestual, é nesta modalidade que se dado as formas de pensamento deste
sujeito. Normalmente sao participantes de grupos ou comunidades surdas
que partilham de interesses politicos, culturais e linglisticos — denominado
por eles de “cultura surda”.

» Surdo oralizado: Nao falante da Lingua de Sinais; utiliza a leitura labial e
pode fazer uso de “gestos” (ndo sendo, portanto, a Lingua de Sinais em sua

composigao gramatical) para facilitar o entendimento da fala.

3 - . .

Vale ressaltar que estes grupos nao sao fechados em si mesmos. Como entendemos a transculturalidade
como base primordial na formagdo do sujeito, é possivel que surdos transitem entre estes grupos, além de
existir outras formas de se fazer sujeito ndo descritas nesta breve apresentagdo.
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» Surdo nédo sinalizador e nao oralizado: Surdo que néo reconhece a lingua
de sinais e nem a lingua portuguesa (fala) como meio de interagdo. Faz uso
de “gestos” ndo padronizados, porém, partilhados e reconhecidos nos grupos
de convivio, que surgem na emergéncia da comunicagao.

> Deficiente auditivo: Normalmente esse tipo de nomeacao € dada as pessoas
que tiveram, ao longo de sua vida perda auditiva, e por conta disso, se
inscreveram num modelo oral (lingua portuguesa). Essas pessoas

reconhecem em si a falta de audi¢cao e buscam a reparacgéo através da fala.

2. ORIENTAGOES GERAIS

Apds apresentarmos brevemente o que € a surdez, e a relagdo do surdo com
a lingua(gem), tomaremos como base o trabalho realizado por Reily (2004) no livro,
“Escola Inclusiva: Linguagem e Mediagao”, para pontuarmos algumas orientagdes
gerais que podem desfazer mitos, auxiliar no trabalho e na interacédo do docente

frente ao aluno surdo.

Esperamos que a partir destas contribuicbes possam-se abrir novas reflexdes,
pelo menos na instituigdo que atuamos, e assim outros caminhos que, quem sabe,

facilitem o processo de inclusdo do surdo na universidade.

Nao temos com isso a pretensao de indicar nenhuma receita pronta com
“modos e modelos de fazer a inclusdo e de pensar a surdez como entidade unica”,
menos ainda, pensamos que, com este trabalho esgotamos novas propostas de
desmitificacdo do que seja o surdo, da sua relacdo com a linguagem e da lingua de
sinais. Outros trabalhos ja realizados e os novos séo e serdo fundamentais neste

processo de trocas de saberes.

Seguiremos com topicos apontados na forma de perguntas, as quais séo

sempre questionadas em cursos e formagao que lecionamos.

e Alingua de sinais é universal? O Alfabeto Manual é a Lingua de sinais?
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Essa questao é bem interessante e chave para desfazer mitos recorrentes na

area da surdez.

Para o senso comum a lingua de sinais € vista como mimica ou pantomima,
por isso, muitas vezes nomeada como linguagem, tida como universal. O fato de
identifica-la como mimica leva a idéia de que os gestos sao universalmente
reconhecidos e padronizados. Disso decorre que o gesto ndo permite a abstracéo e
que o surdo sinalizador tem um pensamento estritamente concreto. Por conta disso
ha um estigma de que o a lingua de sinais é inferior a fala e que o surdo falante da

lingua de sinais tem limitagao cognitiva.

Referimos-nos ao surdo sinalizador como “falante da lingua de sinais’
justamente para marcar que a lingua de sinais é de fato uma lingua, reconhecida
cientificamente por Stokoe em seus estudos linguisticos na década de 60/70. Desde
entdo, no Brasil, outros pesquisadores véem estudando o status linguistico das
linguas de sinais e a importancia de sua aquisi¢do na vida do surdo (GOES, 1996;
SKLIAR, 1997; SOUZA, 1998; LACERDA, 2000; FERNANDES, 2003). Apo6s a
comprovacgédo cientifica dos parametros linglisticos gerais (fonética, fonologia,
morfologia, sintaxe, seméantica e pragmatica) da lingua de sinais, alguns paises, pela
militdncia de muitos estudiosos, passaram a reconhecer politicamente o direito
dessas minorias linglisticas. No Brasil, o Decreto 5.626/05 regulamentou a Lei
10.436/02, que reconhece a lingua de sinais brasileira (LSB ou Libras) como lingua
oficial e natural da comunidade surda e dispée na Lei os direitos de acessibilidade

do surdo na educacao.

Desta forma, fica evidente a impossibilidade de se ter uma lingua universal,
seja ela de modalidade oral ou gestual, pois a lingua esta atrelada a cultura de cada
pais e ao convivio estabelecido entre os seus falantes. Além disso, ha variagbes

dialetais (regionalismos) nas linguas de sinais o que reforca seu status de lingua.

Outra questdo a ser desconstruida € que o alfabeto manual (dactilologia), ou
comumente conhecido como “letras do portugués nas mé&os”, ndo é a lingua de
sinais em si. A dactilologia € um recurso que faz uma relagéo entre as duas linguas:

orais e de sinais. Na realidade, ao fazer gestualmente letras do alfabeto,
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escrevemos palavras do portugués, sé que em outra modalidade. Se o surdo nao for

alfabetizado o uso da dactilologia é bem limitado.

No cotidiano da lingua se usa a dactilologia apenas para nomear pessoas,
ruas, nomes proprios, e para apresentar ao surdo, palavras do portugués que ainda
ndo possuem sinais (léxico préprio da lingua de sinais). Portanto, ndo basta decorar

as letras do alfabeto manual pensando que a lingua de sinais se reduz a isso.

e Quando escreve, o surdo apresenta uma estrutura gramatical idéntica a

dos ouvintes?

Esse questionamento tem sido vastamente debatido e pesquisado por
profissionais da area da surdez. E um tema complexo e que pode ser analisado por

diferentes linhas teoricas.

Pensando esta questdo de forma simples, diriamos que depende da relagéo
que o surdo estabelece com a lingua portuguesa. Varios fatores influenciam nesta
relacéo, tais como, o modo como a lingua portuguesa foi, ou ndo, apresentada ao

surdo; o contexto linglistico familiar, entre outros fatores.

Como a lingua de sinais tem uma estrutura gramatical diferente da lingua
portuguesa o surdo sinalizador pode fazer uso da estrutura gramatical da Libras ao
redigir um texto. Estas marcas da lingua de sinais podem tornar o texto do surdo

aparentemente ilegivel por pessoas que ndo conhecem a lingua de sinais.

Vejamos um exemplo a seguir sobre a estrutura da lingua de sinais o que

facilitara entender a Libras como uma lingua diferente do portugués:

Frase 1 (Lingua Portuguesa): Nao poderei ir na sua casa amanha.
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(Lingua de sinais): NAO DA (SINAL 1) — CASA (SINAL 2) - SUA (SINAL 3) —
AMANHA (SINAL 4)*

" .

a) Poder b) Nao D&/ Nao Posso/ Ocupado

Veja que no exemplo acima o sinal escolhido foi o (b) Nao Da, pois o
sinal, (a) PODER, neste contexto ndo caberia tdo bem, pois diz respeito a forga.
Mesmo tendo o sinal NAO (ndo representado por imagens) + o sinal PODER a
escolha pelo sinal (b) seria melhor. No entanto, na frase afirmativa o sinal (a) seria o
escolhido. Outro dado importante € que o marcador de tempo no verbo ¢é feito pelo

sinal amanha diferente da forma conjugada na lingua portuguesa.

Como toda lingua os vocabulos mudam, ha escolhas no momento de falar
e escrever, coisas que o falante faz naturalmente. Isto nos ajuda a observar como a
Libras, por ser uma lingua, também tem sinais com mais de um significado e que
podem ser desvendados apenas pelo contexto — estes aspectos sédo escolhidos pelo

falante no ato comunicativo.

Este fato deve ser considerado, uma vez que o surdo, na universidade, é
convocado a expressar o seu conhecimento através de uma lingua que ele pode néo
dominar, ou transitar nela com variantes que fogem da modalidade padrdo de

escrita.

* Embora n3o sejamos favoraveis traduzir para a Libras usando glosas, pois pode parecer que a lingua de sinais
é inferior as linguas orais e com isso trazer uma imagem pejorativa ao surdo, neste caso fizemos uso para
marcar a diferenca de ordenac¢do das palavras nas duas frases. Apenas um modo de marcar as mudancas
estruturais das duas linguas.

> CAPOVILLA, Fernando César (Edit.). Dicionario enciclopédico ilustrado trilingue da lingua de sinais brasileira.

2. ed. S3o Paulo: EDUSP, 2001. 832 p. 1
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e Como o professor pode agir para facilitar o aprendizado do (a) surdo (a)

em sala de aula?

A insercdo do aluno no ambiente educacional nem sempre garante sua
efetiva inclusdo. Considerando as observacgdes anteriores a respeito do surdo,
pensar o aluno em sala de aula é considerar todas as especificidades que marcam
essa construgdo no processo ensino-aprendizagem. Quando escreve o surdo tende
a incorporar caracteristicas da Lingua de Sinais em seu raciocinio escrito, como dito
anteriormente, podendo dificultar a compreensao do professor. Isso evidencia a
dificuldade encontrada pelo surdo em demonstrar seu conhecimento por meio do

portugués.

Neste caso o professor pode contar com o auxilio do intérprete na leitura do

texto, pois este indicara caracteristicas que sao proprias da Lingua de Sinais.

De acordo com a Portaria 1.679 de 02/12/1999 do MEC, os professores
precisam ter flexibilidade na corre¢cdo de provas escritas, valorizando o conteudo
semantico expresso pelo aluno, e dependendo do caso, o aluno pode ser avaliado

na sua lingua de conforto, lingua de sinais.

E importante que o professor entenda que a comunicacdo entre ele e seu
aluno é mediada por um profissional que, em geral, ndo possui conhecimentos
naquela area de estudo. Muitas vezes a dificuldade é do intérprete (e ndo do aluno)
em compreender o que estd sendo ensinado e isso dificulta a interpretagdo para o
aluno. Talvez seja necessario em alguns momentos repassar a explicagcdo de um

determinado conceito mesmo que isso ocorra apos a aula.

Professor e intérprete podem juntos pensar novos métodos de avaliar o
aprendizado do aluno surdo, bem como atividades para o cotidiano da sala de aula
que favorecam o aluno que tem na modalidade visual a unica forma de apropriagéo

dos conteudos ensinados.

e O intérprete precisa acompanhar o aluno em provas?
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O intérprete deve estar presente onde haja pessoa surda que necessite de
um mediador entre linguas, para mediar a comunicag&o, ou seja, nas escolas, em
palestras, nos tribunais, pois, “o intérprete é aquele que, tomando posicdo de
sinalizador ou do falante, transmite os pensamentos, palavras e emog¢bes do
Sinalizador, servindo de elo entre as duas modalidades de comunicagdo” (FENEIS,

1995, sem paginac&o).®

Antes de discutirmos sobre a presenga ou nédo do intérprete durante a
avaliagdo, faremos uma explanagcéo da atuacdo do intérprete educacional, suas
fungdes e posicdes em sala de aula. Pensamos que € fundamental refletir sobre

estes aspectos:

O intérprete educacional é aquele que atua como profissional
intérprete de lingua de sinais na educacéo. [...]

O intérprete especialista para atuar na area da educacao devera ter
um perfil para intermediar as relagdes entre os professores e os
alunos, bem como, entre os colegas surdos e os colegas ouvintes.
No entanto, as competéncias e responsabilidades destes
profissionais nao sido tdo faceis de serem determinadas.
(QUADROS, 2004, p. 59-60).

Continuando o tema da avaliagdo, e entendendo o intérprete educacional
como mediador entre o aluno surdo, professor ouvinte e o conhecimento, pensamos
que a sua presenca durante provas, nos processos seletivos de universidades,
concursos publicos e até mesmo nas provas bimestrais € um direito de
acessibilidade. O surdo ao se deparar com palavras das quais desconhece os
significados, ou ainda, com combinagbes gramaticais inerentes a lingua portuguesa
(frases), pode recorrer ao intérprete, que lhe explicara, de acordo com a gramatica
da Lingua de Sinais, 0 que esta sendo exigido na questédo. Essa intervencao € de
suma importancia para que 0 mesmo possa realizar a prova com éxito. E assim,

obter seus direitos linglisticos garantidos.

De acordo com as recomendagdes do MEC expressas na Portaria 1.679/99
(02/12/1999, Artigo 1°, Artigo 2° e Paragrafo Unico)’, vindas da Portaria que

® Disponivel em: http://www.cultura-sorda.eu/resources/INTERPRETE_LIBRAS FENEIS 1995.pdf Acesso em:
26/02/2009.

7 Para verificar a Portaria na integra acessar o link:
http://www.unb.br/temas/necessidades esp/legislacao/portaria 1679 99.php Acesso em: 26/02/2009.
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descreve e da providéncias sobre a acessibilidade de pessoas com deficiéncia, n°
3.284, de 07 de novembro de 2003° destinadas especialmente as instituicées de
ensino superior, considerando que ndo ha uma universidade especifica para surdos,
mas ha surdos em diferentes faculdades, cursando diferentes cursos, torna-se
direito legal do surdo a acessibilidade — seja ela via intérprete educacional ou de

outras formas - dentro da universidade.
Vejamos alguns pontos destacados na legislacéo:

1) Deve ser um compromisso formal da instituicdo proporcionar desde o acesso
até a conclusao do curso quando necessario, intérpretes de lingua de sinais/
lingua portuguesa especialmente quando da realizacdo de provas ou sua
revisdo, complementando a avaliagdo expressa em texto escrito ou quando
este ndo tenha expressado o real conhecimento do aluno;

2) Flexibilidade na corregdo de provas escritas, valorizando o conteudo
semantico;

3) Aprendizado da lingua portuguesa, principalmente, na modalidade escrita
(para o uso do vocabulario pertinente as matérias do curso em que o
estudante estiver matriculado);

4) Materiais de informagbes aos professores para que se esclareca a

especificidade linguistica dos surdos.

e Como proceder frente as Pessoas Surdas?

Fale sempre de frente para a pessoa permitindo a articulagéo de seus labios,
caso ela faca leitura labial; Procure falar com clareza articulando as palavras,
mantendo o ritmo normal. Caso a pessoa nao entenda, solicitara que vocé repita

pausadamente a informagao.

O ato de falar deve ser acompanhado com expressividade, pois a leitura de
labios nado identifica sentimentos; Nao grite, ou altere a entonagdo de voz, pois o

surdo nao te ouvird. Nem todo surdo sabe fazer leitura labial, € uma técnica que

8 Disponivel em: http://www.proeg.ufpa.br/projeto_pedagogico/NecessidadesEspeciais.pdf Acesso em:
26/02/2009.
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depende muito da formacdo da pessoa surda, do treinamento que ela recebeu,
assim, utilize a escrita no caso de dificuldade de comunicag¢ao oral. Além disso, a

escrita pode ser uma alternativa de comunicagao.

Nao tenha medo de se comunicar com pessoas surdas. Os surdos percebem
quando sdo evitados; N&do se iniba em iniciar uma “fala” com os surdos; eles
certamente tentardo estabelecer um dialogo e serdo hospitaleiros na reciprocidade

dos discursos.

CONSIDERAGCOES FINAIS
TRAVESSIAS FINAIS E ABERTURA DE NOVOS TEXTOS

Como todo texto € sempre um emaranhado de vozes, idéias e saberes que se
cruzam, hibridizam, num espago que precisa ser “teoricamente” delimitado por um fio
condutor proposto pelo(s) autor(s). Este € mais um destes textos que apresenta
algumas possibilidades de trabalho. Mostra e marca experiéncias ao revelar alguns
caminhos, desdobrando em conhecimentos. Traga um panorama geral sobre a
questéo da surdez, para oferecer uma contribuigdo na inclusdo de alunos surdos no

ensino superior.

Nosso intuito foi dialogar com o leitor alguns pontos sobre a surdez, a lingua
de sinais; tocar inicialmente a questéo, focando principalmente nos educadores que
se aventuram a experimentar o contato com a diferenca surda em sala de aula.
Sempre marcamos a escrita voltada ao ensino superior porque é deste lugar que
falamos e temos tido a experiéncia de inclusdo universitaria. Deste modo, o texto
nao tinha nenhuma pretensdo de aprofundar a questdo, mas apresentar como a
surdez pode ser entendida numa vertente antropoldgica, como diferencga lingiiistica e
cultural. E ainda, marcar que a lingua de sinais ndo sendo universal, nem tampouco
um amontoado de mimicas, é sim regida por uma estrutura gramatical diferente do
portugués e sendo assim, deve ser (re)conhecida pelos educadores de alunos

surdos — seja eles de quais niveis educacionais forem.
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Com isso podemos pensar que o artigo objetivou oferecer um modesto
suporte, portanto inicial, para a aproximagdo e apresentacdo aos professores
ouvintes sobre a realidade dos alunos surdos que partilham o ensino com outros
alunos ouvintes, e que demandam de outras metodologias visuais para o processo
de ensino e aprendizagem. Ainda neste viés pudemos apresentar, de modo geral, a
articulacao necessaria entre intérprete educacional e professores ouvintes para a
realizacédo de uma inclusdo hospitaleira. Este ponto sem duvida € um divisor de
aguas na qualidade do processo e progresso da inser¢do de alunos surdos no

ensino superior.

Por fim, queremos destacar que pensar nestas questdes, elaborar um texto-
explicativo para colegas professores s6 nos mobilizou a pensar outras aventuras de
escrita e investigagdo; e ainda, que ao rever nossa atuagdo profissional como
intérpretes educacionais do curso de Engenharia de Controle e Automacgédo da
Faculdade Jaguariuna, neste tempo juntas, dedicado para pensar e redigir este
artigo, pudemos recontar e registrar coisas singulares da nossa experiéncia,
(re)vendo os avancgos conquistados nesta area e as lutas que ainda temos que

travar: seja na escrita, seja na pratica, seja em ambos 0s espacos.
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A SEMIOLOGIA E LEITURA DE IMAGEM NA RELAGAO ENSINO-
APRENDIZAGEM

The semiology and reading picture in the Teaching and Learning
relationship

LOURENCONI, Maria Angela
Faculdade Max Planck

RESUMO A revisdo da literatura efetuada sobre a leitura de imagem e da
possibilidade de construgdo do sentido em fungcédo da analise semibtica foi baseada
na analise das teorias da semiética que propbem formas de interpretacéo do signo
imagético, detalhando-o em unidades tdo profundas quanto as encontradas nos
recursos linglisticos. Foi possivel detectar elementos importantes no estudo da
imagem perfazendo a estrutura de discurso, aplicados em contexto s6cio-historico e
razoavel pragmatismo no discurso pictérico. O presente estudo debate a importancia
do processo cognitivo como necessario para a leitura e interpretacdo da imagem,
ativando as partes vinculadas ao uso da linguagem no sistema nervoso central.
Todo esse contexto, somado ao uso de figuras em materiais didaticos remontam a
real importancia do signo imagético no processo de aprendizagem, bem como de
estimulo do uso das fontes de memodria, oferecendo profundas contribuicdes ao
processo de construgéo interno do cddigo linguistico.

Palavras-chaves: imagem, semi6tica, didatica, aprendizagem.

ABSTRACT: The literature review conducted on the reading of image and the
possibility of construction of meaning in the light of semiotic analysis was based on
analysis of semiotic theories that propose ways of interpreting the sign imagery,
detailing the units as deep as those found the linguistic resources. It was possible to
detect important elements in the study of image making the structure of discourse,
applied in socio-historical context and reasonable pragmatism in pictorial discourse.
This study discusses the importance of the cognitive process as needed for reading
and interpretation of the image, enabling the parties tied to the use of language in the
central nervous system. All this context, coupled with the use of illustrations in
teaching materials back to real sign of the importance of imagery in the learning
process as well as stimulating the use of sources of memory, offering profound
contributions to the internal construction process of linguistic code.

Key-words: image, semiotics, teaching, learning.

INTRODUCAO

A Semiologia pode ser definida como sendo a ciéncia que volta atencao e
foco de estudo nos signos. Essa ciéncia pode aprofundar a forma de analise acerca
da natureza dos signos iconograficos e explicar de que forma ocorre o entendimento

dos elementos visuais na atribui¢ao de significado.
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E importante ressaltar que neste estudo a imagem esta relacionada com a
compreensao e analise do discurso produzido mais especificamente de carater nao-
verbal. Assim, abrem-se aqui novas perspectivas de abordagem nas anadlises de
significado, considerando ser possivel estudar e entender os elementos visuais

como sendo estes os operadores de discurso.

Para viabilizar esse trabalho foi necessario estabelecer uma condigao
prioritaria — na qual pretende-se o tratamento da imagem através da sua co-relagao
com o verbal — desvinculando a imagem da mensagem escrita e analisando a
imagem em alinhamento com a linguagem pelos critérios ndo-verbais. Trata-se aqui,
portanto, do estudo da percepcgéo da estrutura discursivo-visual em que a correlagéo
entre abordagens que definem a percepg¢do e a compreensdo do objeto poderéao

firmar meios de interpretagdo das imagens.

A comunicagdo como aprendizagem é apreenséo, é recepgéo e
se sustenta pelo poder das matrizes discursivas que se
intercambiam numa estética permanente com poderes para
compreender. A imagem € pano de fundo onde se entrecruzam
intertextualmente linguagens que ao tecer o discurso reinscreve
sobre imagens nas variacdes de lugar correlagdes e dialogos. A
leitura é, pois, essa arquitetura imagética onde apostamos nos
dados das linguagens e intertextualidade. (MAGNO e
VASCONCELOQS, 2006, p. 2)

A imagem pode ser entendida como sendo um fator que combina conceitos
visuais entre si ou mesmo com conceito verbal fazendo justaposicdes intertextuais,
de forma a expandir conceitos preexistentes e suprindo, possivelmente, demandas
de construcao de novos significados. Conforme orientam os autores, Maria Inés
Magno e Paulo Vasconcelos (2006), o semioticista Pierce ja apontava que a
imagem, em funcédo da sua triade: pensamento, percepc¢ao e signo (matriz légica)
tem o poder de arquitetar e articular cognitivamente, estando ela em sua condigéo

material, isto é, figurada, ou imaterial (imaginada enquanto forma).

Para que se compreenda o uso da imagem enquanto instrumento de ensino é
preciso aceitar que a construgdo do discurso em sala de aula é parte de uma
comunicacgéo educativa. Neste aspecto salienta-se que existe a condicdo de um tipo
de atencéo focada na imagem, sobre a qual ampara-se a didatica na comunicagao

do educador. Magno e Vasconcelos (2006) defendem, inclusive, que o fenémeno
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estético & objeto de estudo como meio de viabilizar a interacdo “(...) como agéo
catalisadora da aproximacado e a interacao se afirma pela capacidade de seducéo,
de persuaséo, de desejo estimulado pelo encontro e capacidade de empatia estética

e visual.”

E importante ter claro que o interesse do presente trabalho é despertar o
educador para a necessidade do uso da imagem como recurso didatico, recurso
este que favorece o entrelagcamento entre a palavra e a intengdo comunicativa do
professor no conteudo programado, sendo que o exercicio de compreensao visual
pode atribuir interatividade do educando com o assunto ou tema de aula como

também promover amplitude de interpretacao.

E necessario ao mesmo tempo ter consciéncia na producéo de
textos hibridos e, assim, ter uma acao estratégica de
aprendizagem e de como utilizar esse duplo: imagem e palavra
com fungdes de comunicagdo, e seus ambientes de
aprendizagem.

(...) Todo sujeito da comunicagcdo é um jogador cognitivo do
texto em que aposta em campos semanticos diversos na busca
de mais entender, compreender e interagir por captagdo do
texto, no desejo de estar em comum sentido, via de
comunicagao.

(...) Precisamos saber dar a palavra e a imagem seus campos
de atuacdo numa analise semiotica da comunicagéo para efeito
do interagir e s6 assim podendo estabelecer lagos de
comunicagdo e aprendizagem. (MAGNO e VASCONCELOS,
2006, p. 9)

O que se pretende com este estudo é reforgar, sob a luz da semibtica, que o
processo de compreensdo da imagem esta muito além de promover a atengao visual
especifica, afirmando que o signo imagético € capaz de aprimorar o repertério
lexical, tanto quanto dele depende para poder eliciar o mecanismo de interpretacao
no individuo, como também & capaz de estimular mais intensamente o

desenvolvimento cognitivo do aluno.

Justifica-se a importancia desse trabalho pela realidade em que vivemos -
cercada por modernos meios de comunicagdo de massa - com total imersédo em
meios visuais, sejam estes meios advindos da propaganda ou da tela do
computador, faz-se necessario encontrar devida distancia critica da mensagem

pictérica. Devido a grande possibilidade de manipulagcdo que permitem as
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mensagens das imagens, este estudo concentra-se apenas no aspecto do interesse

do uso da imagem na relagao de aprendizagem.

Goodman (1968) expande o conceito de representacéo afirmando que, entre
outros tipos de funcao, existe a descricdo, a expressao e a exemplificagdo. Tais
fungdes diferenciam as possibilidades de sentidos que uma qualidade signica pode
obter em representacao imagética. Mais adiante, em outra década, Braun (1981)
apresentara mais uma fungdo signica dentro da semidtica fenomenolobgica,
afirmando que existem os signos representativos e o ndo-representativos, chamados

por ele de indices ou indicios.

Para os autores Santaella e N6th (2008), o ponto de partida dessa distingao
apresentada por Braun (1981) esta na diferenciacédo de Husserl (1900). Este autor
define a existéncia de signos de expresséo (intencional) e significativo (sem funcéo
significativa), sendo este Uultimo o equivalente a indicio e apresentado pelo
fenomendlogo Alfred Schitz (1932, p. 165) como “um objeto do conteudo, cuja
existéncia indica a existéncia de certos outros objetos e conteudos no sentido de
que a convicg¢ao do ser de um n&o & experienciada como um motivo compreensivel

para a convic¢ao do ser de outro”.

A convicgao do intérprete na existéncia do objeto de referéncia (o outro objeto
de Shitz) demonstra o indicio que esta também na consciéncia do intérprete,
explicam Santaella e N6éth (2008). Em seus estudos, o préprio Schitz (1932)
determina que a representacdo de signos né&o-indexicais podem ser

convencionalmente entendido como um simbolo.

A psicologia cognitiva ha muito tempo tem desvendado a forma de codificagao
simbodlica dos signos icénicos. O modelo de signo imagético de Zimmer (1983)
considera o campo visual dividido em unidades semiéticas (protétipos visuais para
representar conceitualmente coisas descritiveis). Bierdermann (1987) discute a
laténcia da percepgdo dessas unidades minimas — componentes volumétricos ou

goene — com dependéncia de um repertorio de 36 unidades minimas visuais.

A semibtica, atualmente, tem se desdobrado em buscar uma gramatica da

imagem, a discusséo atinge um plano de articulagdo da imagem que corresponde a
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uma unidade meramente diferenciadora de significado. Embora tais unidades nao
possam fazer parte de um cddigo semidtico, podem fazer parte de um coédigo de
percepgcado pré-semidtico: as imagens nédo sao articuladas através de um cédigo,

contudo, cada texto icénico postula a produgéo de um coédigo. (ECO, 1976).

MENSAGEM, SIGNO E IMAGEM

Para constituir a mensagem é necessario varias pequenas unidades de
palavras resultantes de uma associacao entre um estimulo fisico e uma ideia. A
mensagem é resultado da associacdo de uma ou mais ideias a um ou mais
estimulos fisicos. (BLIKSTEIN, 2006)

De acordo com Blikstein (2006), essas pequenas unidades menores
constituintes da mensagem, portanto, sdo denominadas signos. Ja o signo resulta
da associacédo entre o significante (estimulo fisico) e o significado (ideia ou
conceito). O significado, de acordo com Pimenta (2006), esta vinculado ao uso social
do signo, com a forma como o € compreendido o conceito a ele associado. Ja o
significante, pela perspectiva da mesma autora, € a manifestagao concreta do signo
(desenho, palavra, gesto ou som) e este possui significados diferentes em fungéo do

contexto onde se encontram.

O conceito formado para cada referente sofre influéncia de um repertorio

cultural e social:

A elaboracado de um conceito é resultado da capacidade
de identificar o que ha de comum em muitos objetos
semelhantes, abstraindo suas qualidades comuns. O
conceito corresponde a imagem mental formada apés
este processo. Ex: PEDRA, qualidades comuns: dura,
fica no chdo, ndo se move, pesada, escura. (PIMENTA,
2006, p. 21)

Blikstein (2006) afirma que o significado de uma palavra é convencional
porque € fixado por um cdodigo. Assim é necessario conhecer a relagdo
significante/significado que o cddigo linglistico estabelece-se como resultante do
que se convencionou como referente e conceito. Ja, segundo o mesmo autor, o

signo icénico (ou visual) ndo depende essencialmente do conhecimento do codigo e
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provoca imediatismo na sua interpretacdo, que corresponde a um sentido de

analogia (entre significante e significado).

Enquanto que a decodificacdo do signo linglistico € linear, aponta Blikstein
(2006), a decodificagao do signo icénico é continua e global, na qual a imagem é
percebida como uma configuracdo compacta de estimulos visuais, “‘que néo se

dispdem em sequiéncia, mas de um modo continuo e ininterrupto” (p. 78)

O formato da estrutura do discurso visual favorecendo a construgdo de
sentido, atribuicdo de conceito e de significado, considera os mecanismos
discursivos que ajudam na construgcédo do texto nao-verbal. Dessa forma é possivel
expor de forma clara e objetiva os conceitos implicitos fazendo uso da imagem,.
Assim, trabalho de decodificagcédo da mensagem passa pela inferéncia do que essas
imagens (sugeridas) sdo capazes de atribuirem ao texto ndo-verbal um carater mais
heterogéneo de conceitos e ideias, provavelmente com menor possibilidade de

distorcdo da intengdo comunicativa.

O signo, na sua producao de semiose esta na producdo de
cognicao e sb assim realiza a condi¢cao do signo. O pensamento
diante da imagem produz signagem, pois esta em manutencgéo
de cognose. Portanto, produzir para a comunicagéo educativa é
estar semioticamente comprometido em discurso e texto, e
assim, a entrar ao campo das polissemias saber tratar as
escolhas signicas de modo a produzir intertextualidades e
didlogos que mantém a intertextualidade ampla e concisa.
(MAGNO e VASCONCELOS, 2006, p. 3)

Neste aspecto se apresenta, como elemento de fundamental importancia, a
contribuicao da estrutura do discurso, que se define pelo efeito de sentidos entre
emissor e receptor das mensagens. O discurso possui regularidade e funcionamento
proprios e a apreensao considera como elementos apropriacao de sentido o social e
histérico, bem como o objetivo e o subjetivo em carater de oposi¢gdo. O
entendimento nasce de um contexto social e da relagdo com varios outros conceitos.

(MEDEIROS, 2007)

Importante ressaltar no entendimento da mensagem iconica a observacéo de
Sonesson (1989) relatando existir relatividade textual e estilistica nos elementos
imagéticos que funcionam como tracos distintivos ou portadores de significados.

Atualmente considera-se que a semantica da imagem pode ser, em particular,
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polissémica, pois as imagens também contam com contextos podendo determinar a
interpretacdo de uma imagem individual. (SANTAELLA e NOTH, 2008).

Analise do discurso e interpretacao:

A formacao do discurso deve seguir a premissa do que pode ser dito a partir
de uma formacao social e cultural, sempre associadas a um contexto socio-historico.
Isto significa que é possivel determinar a relacdo do conceito implicito ou explicito
com uma ideologia. Para Medeiros (2007, p. 380) “(...) a analise do discurso néo
cuida da lingua como sistema abstrato, mas da lingua no mundo, com maneiras de

significar (...)".

A andlise de discurso tem como objetivo compreender como o0s objetos
simbdlicos produzem sentido, bem como quais sdo os atos do dominio simbdlico

que podem interferir no sentido.

Ja a compreensao se perfaz em grande parte segundo outros elementos que
nao os da simples interpretacdo. Medeiros sustenta que “compreender exige saber
como um objeto simbolico (texto pintura, musica, etc.) produz sentidos. Exige saber

como as interpretagdes funcionam.” (2007, p. 382)

Na interpretacdo da imagem é preciso que o leitor perceba os efeitos de
sentido, pois seu discurso se constitui dentro de determinadas condi¢des
ideoldgicas, sociais, culturais que presumem um motivo para a existéncia de um
sentido amplo. Neste tipo de formagéo discursiva cabe ao analista do discurso o
recurso da memoria para conseguir remeter o que esta implicito ao conteudo ja
compreendido e apresentado anteriormente sob outras condigbes. Joly (1996)
argumenta que as imagens podem auxiliar ndo s6 na observagcdo como também na
interpretacéo de fendbmenos fisicos. Para essa autora, a imagem possui sua prépria

elogléncia.

Essa disciplinizagcdo na interpretagdo da imagem que pode ser traduzida
como processo de parafraseamento de imagens se conduz através da (re) leitura,

confirmando uma autonomia do analista de discurso no trabalho de interpretagéo.
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A analise do discurso sem palavras ou da associacdo de palavras com
imagens permite uma heterogeneidade(s) enunciativa(s) que transpassa o dito e o

nao-dito, conferindo ocasionalmente o efeito da voz implicita na mensagem.

Por outro lado, Souza (2008) em seu artigo sobre o discurso e a imagem nos

desperta para a seguinte consideragéo diante da analise de discurso néo linear:

O jogo de formas, cores, imagens, luz, sombra, etc nos remete,
a semelhanga das vozes no texto, a diferentes perspectivas
instauradas pelo eu na e pela imagem, o que favorece néo sé a
percepcéo dos movimentos no plano do sinestésico, bem como
a apreensdo de diferentes sentidos no plano discursivo-
ideolégico, quando se tem a possibilidade de se interpretar
uma imagem através de outra. - emprestam a imagem a sua
identidade. (Souza, 2008)
Lopes (1987), afirma que para a Semiologia Visual a imagem nao representa
um objeto de realidade, sem preexisténcia de um signo representativo, orientado
basicamente, pela tangibilidade das formas, cores (e até mesmo volumes). O

contexto do discurso é construido pela estrutura topologica.

O valor textual da configuracao visual pode ser fundamentalmente percebido
em sua integridade de constituicdo. Trata-se do esquematismo da representacao;
esta € uma ideia da diversidade dos modelos percepcionais e oriunda do argumento
de Gombrich. (PICADO, 2004)

As representagdes visuais presentes na imagem irdo requerer do leitor
exploragbes, executadas pelo olhar, ao nucleo conceitual do discurso visual. As
imagens pictoricas sao descritas por caracteres iconicos. A materialidade da imagem
passa a ser percebida por seu conjunto de entidades que compdem o mundo real,
apresentados pelos seus sucessivos segmentos de conteudos definidos como sendo

as propriedades do objeto.
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Distintamente, o mesmo autor argumenta que no campo da Semiologia da
Imagem a interpretacdo da imagem esta arquivada na competéncia figurativa das
pessoas. A interpretagdo, portanto, segundo o autor, possui dependéncia do

conhecimento prévio e posteriormente identificado por sua nomeacéo.

As leituras semiologicas sao, destarte, exercicios interpretativos
de segmentos previamente recortados pela lexicalizagdo da
cena pintada, onde tudo tem um nome. (LOPES, 1987, P. 64)

A partir dai se perfaz o arcabougo narrativo. Ha, na leitura, a organizagao do
sentido conforme a articulagdo de valores e saberes previamente contemplados
pelas vivéncias do leitor, sem profunda requisicdo de reflexdo estética exatamente

como propde a abordagem da imagem visual

Os autores, Magno e Vasconcelos, no estudo da imagem como meio de
aprendizagem apresentado no XXIX Congresso Brasileiro de Ciéncias da
Comunicagdo em 2006, reforczam que a leiturabilidade se confunde com a
visibilidade. Sob este ponto de vista os autores argumentam que, inicialmente, se
processa uma acao catalisadora que corresponde a aproximag¢ao, em seguida, a
interacdo se firmaria pela “capacidade de seducdo, de persuasao, de desejo

estimulado pelo encontro e capacidade de empatia estética e visual’.

As vivéncias, articuladas aos valores sociais e individuais, séo experiéncias
valorosas para o processo de interpretacdo da imagem. Neste item consideramos
que o leitor de imagem pode ocupar diferentes posi¢cdes de leitura, em que se pode
considerar o foto de um sujeito-leitor, com uma estética de recepcdo a ser
desenvolvida ou aprimorada para o tratamento das informagbes visuais as quais &

exposto no ambiente de aprendizagem escolar.

De acordo com Santaella e N6éth (2008), no que diz respeito a formacéo do
discurso baseados na prerrogativa peirceniana, as informagdes visuais constituem

aspectos de relevancia semantica, sintatica e pragmatica:

e Dimensédo semantica: trata-se da natureza indicial em correspondéncia
aquilo que pertence a realidade com certa conexao fisica entre o significante
e seu objeto referencial (Pierce, apud Santaella e N6th, 2008). Trata-se de

uma relacédo de causalidade produtiva de um signo indicial. Sdo percebidos
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em representagdes visuais que sofreram distor¢des graficas com técnicas de
retoque, filtragem de cores, fotomontagem (o objeto significante pode
desaparecer).

e Dimenséo sintatica: o signo iconico pode representar objetos e seus
predicados, assim como pode constituir-se de um argumento (de uma
proposicao). Existe também a possibilidade de aparecer em conjunto com
uma mensagem verbal, em combinagdo texto-imagem, mas em certos
géneros pictoricos (pinturas, fotos, slides), nem sempre é imprescindivel a
mensagem verbal. Os argumentos visuais da imagem podem ser garantidos
pela gestalt visual em que formas e contornos séo percebidos pela como
padrées de determinadas experiéncias cognitivas. Os préprios predicados da
imagem sé&o frutos da relagdo parte-todo, da contiglidade e de relagbes
espaciais.

e Dimensédo pragmatica: as imagens constituem propdésitos assertivos,
podendo servir de documentos legais ou cientificos da verdade, asseverando
a verdade. O potencial assertivo de uma imagem é altamente aceito como
documento da verdade em tribunais. Contudo, a fungcédo pragmatica da
imagem é aberta e indeterminada, com potencial proposicional dos signos
pictoriais, também chamados de proposi¢do radical. (Wittgenstein, apud
Santaella e N6th, 2008)

A pluralidade de significados pictoriais fica resguardo pelo conhecimento
contextual e também cultural. Para assegurar a tendéncia a ambiglidade das
imagens (como lugar comum da comunicagdo), € necessaria a transmissao de
valores, ideias e ideologias por mediador do processo de interpretacdo, garantida

pela presenca do docente em qualquer nivel de ensino.

O ESTUDO DA IMAGEM

O estudo da imagem proclama a natureza iconoldgica da compreensao do
significado por que demanda a analise de elementos implicitos ou explicitos do

referente, o que determina uma postura interpretativa diante do objeto.
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A determinac&o do significado mediante a postura interpretativa pode variar
de acordo com os aspectos de formacgao social e cultural ou mesmo diante das
perspectivas de interesses do intérprete. Sua relagcdo com o signo determinara sua
conduta interpretativa de modo que a imagem pode ser compreendida segundo
analise de seus elementos implicitos ou explicitos. Essa demanda pode ser
desencadeada a partir inconsciente imaginario do intérprete que cria efeitos de
significados de cenarios, relacionados aos diferentes aspectos de seu repertorio de

representacdes mentais.

E dessa forma que Picado (2004) em seu estudo analitico da discursividade e
da imagem cita o trabalho de Lopes, para quem a qualidade potencialmente

definidora dos conteudos pictéricos é seu carater aspectual.

Em contrapartida, o mesmo autor salienta que na visdo de Peirce e a
definicdo do percurso da semiose, remetendo-nos fungéo signica — o modo signo se
endereca ao contexto. Este aspecto, segundo o autor, &€ determinado pela abstragéo
momentanea — interpretante de toda semiose. Assim, as estruturas de percepg¢ao

assumem valoroso papel na operacgao interpretativa.

Picado conclui que o diferencial entre a perspectiva analitica de Lopes e de
Pierce é que “As imagens compartiiham o peso da linguagem em representar o
mundo e nossos pensamentos sobre o mesmo. E esta fungdo das imagens esta
mais evidente nas imagens dematicas do que nas estéticas.” (PICADO, 2004, apud
LOPES, 1996: 7)

Outra forma de se observar a imagem, em especial no contexto de
aprendizagem académica, € abordada em estudos sobre ilustragdes em livros
didaticos. A autora Célia Belmiro (2000) apresenta um artigo no qual reflete sobre
formas de visualidade da imagem nos livros didaticos de Portugués. A construgéo do
conceito em livros didaticos, segundo a autora, é engendrada pelas imagens
produzidas no e pelo cotidiano social. O processo de identificacdo e construgédo de
sentido se perfaz através da ressignificagdo de mundo ao qual esta submetido o

aprendiz no contexto escolar.
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A leitura da imagem, a construgdo de seu significado requer do leitor uma
espécie de “letramento” visual para o qual ndo somos formalmente educados. De
acordo com Belmiro (2000), a condigdo simbdlica de representatividade da imagem
se distribui em relagcdes sociais e atrai os leitores pelo o que sdo capazes de
perceber como modo de convivéncia. Um aspecto importante para configuracdo de

papel de leitor, segundo a autora, € que a percepcéao visual deve ser aprendida.

As representagdes mentais de imagens sdo processos de representacéo
signicas que dependem do processo cognitivo. Os autores Santaella e N6th (2008)

explicam dois modelos de representagéo cognitiva:

e Simbdlico e proposicional: as imagens ndo sdo armazenadas de forma
visual iconica e sim em forma de simbolos digitais que precedem uma rede de
sistemas simbolicos com regras de combinagdes.

e Modelo analdgico: apresenta a imagem como um esquema ou um mapa

cognitivo numa estrutura mental espacial

Interessa saber que para as estratégias de ensino com énfase no trabalho de
associagao de signos imagéticos como forma de facilitar a aprendizagem em sala de
aula, a interpretagdo da imagem requer um processamento cognitivo que utiliza n&o
somente o sistema visual, mas também o sistema verbal simultaneamente. Santaella
e No6th (2008) ainda salientam que o imageamento cortical dos processos cognitivos
leitura de imagem ativam, no cérebro, os mesmos padrdes de excitagdo neuronal
(do cortex visual) que a visao real. Hagen (1994) ainda comenta ser possivel que as
operagbes simbolicas tenham importancia na evocagdo de imagens mentais,
confirmando esse fato com imageamento neurofisiolégico das mesmas regides

corticais ativadas no processamento da imagem e no processamento linguistico.

Zenon Pylyshyn acompanhou um pequeno numero de individuos a fim de
estudar suas capacidades sensoriais, de forma a observar e quantificar a
sedimentacdo da percepcéo nas experiéncias de representagbes de imagens. O
meétodo de estudo considera um mecanismo inicial de visao que permite ao individuo
escolher um numero limitado de objetos sensoriais para re-identificacdo de cada um
deles. A pesquisa considerou a persisténcia do registro individual, apesar das

modificacdes em suas propriedades, como uma habilidade sensorial humana de
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monitorar individual e independentemente objetos em movimento. Pela conducgéo de
diversos estudos empiricos o autor argumenta que a selecdo nao conceitual da
percepc¢éao individual é o primeiro contato do mundo externo com o mundo interno da

percepcgao.

Kosslyn (1980), por outro lado, utilizando em seus estudos tomografias de
emissdo de poésitrons, demonstra que a representacdo de imagens no sistema
nervoso central pode ocorrer a partir de um sistema cognitivo superficial e outro,
profundo; o autor relaciona tais representa¢des com ativagdo da memoria de curto e
longo prazo, sendo esta ultima mais proposicional ou literal, gerando uma
representacéo superficial estruturada pictoricamente. Dos estudos realizados pela
sua equipe de neurologistas, ressalta-se o publicado por Bruce Bower(1995) que fez
um mapeamento do fluxo sanguineo no sistema nervoso central a partir da
visualizagdo de objetos e foi constatado que o cértex visual primario respondeu em
diferentes padrbes a grandes, pequenas e médias imagens. A mesma equipe
postula que € possivel confiar na capacidade do cérebro em gerar imagens em

sinais internos fornecidos pelas regides responsaveis pela viséo.

De acordo com Julie Ann Miller (1995) que trabalhou com Kosslyn em estudos
de percepcédo de imagens pelo sistema nervoso central utilizando tomografia por
emissdo de positron e também imageamento por ressonancia magnética funcional
Kosslyn esta correto ao afirmar que ha consciéncia visual porque € muito simples

efetuar o imageamento da fungao sensorial da capacidade visual.

Linguagem iconica: interpretagao.

O que é percebido, entdo, é visto como algo
analogo, semelhante a realidade, caracterizando,
assim, sua natureza icénica. (BELMIRO, 200, p.
16)

Destaque-se ainda que a imagem: (a) pode ser real ou simbdlica; (b) obtém-
se por representacgao, por reflexdo, por inversao, sempre com a presenga de alguma
espécie de filtro; (c) pode ser coletiva ou particular; (d) pode originar-se de
experiéncia ou de projecdo. (CORREA e CASTRO, 2006)

88 Revista do Grupo Polis Educacional



Intellectus Ano VI | N°12

De acordo com os estudos de Marshall (2007), a imagem pode ser tratada
como linguagem pela perspectiva cultural-linguistica — sob a ética da teoria
estruturalista/pos-estruturalista — na qual toda viséo é filtrada pela experiéncia e pela
cultura, nesse caso a percepg¢ao nao é direta, mas afetada pelo contexto social. O
corolario dessa teoria parte da premissa de que toda imagem pode ser lida como um
texto. A imagem €& sempre ressignificada para cada leitor e compde a cadeia de sua
visdo e de seu pensamento. Mesmo quando surge num espanto, comenta Corréa e
Castro (2006), ela pode encontrar, nos processos cognitivos do leitor, a sua cadeia
de sentido. Portanto, salienta o autor, a imagem e seu significante ndo se sustenta

sem uma pratica social de linguagem que efetiva a discursividade.

Lopes (1987) orienta que as imagens sdo compostas de equivaléncias
figurativas ou analdgicas; os signos pictéricos podem contem uma modalidade
entendida como ndo-analdgica. Trata-se de um plano de expresséo figurativo que

faz referéncia a um referente abstrato.

O autor salienta que esse referente nao figurativo / abstrato é determinado por
conceitos gerais de cultura, conteudos éticos, metafisicos ou doutrinarios, até
mesmo conhecimentos (saberes e crengas). O conceito interpretativo do leitor a uma
imagem corresponde a representacédo simultdnea das duas modalidades de signos.
Na leitura da imagem o signo analoégico é norteado pela leitura descritiva do
referente figurativo. Portanto, conclui o autor, “as relagdes de equivaléncia figurativa
sdo as que se dao entre uma referéncia discursiva e um referente do cdodigo
igualmente figurativo.” (LOPES, 1987, p, 60)

Para Corréa e Castro (2006), qualquer representacéo objetiva (como o caso
da fotografia) da realidade n&o determina que haja subjetividade ou mesmo
superficialidade na leitura da imagem. O autor pondera que ha a intermediagcéo
humana substancia a discursividade da representacdo imagética. Essa
intermediacdo € marcada pela presenca da linguagem em seus varios aspectos de

apresentagcao comunicativa.

Signos imagéticos produzem valores, preceitos, ideias e, portanto, integram-

se ao terreno das ideologias, formando, segundo Citelli (2007) uma relagédo de
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dependéncia entre todos esses elementos, provocando a compreensao de
significados implicitos.

O elemento pictérico, enquanto signo imagético brota e se cresce junto aos
fluxos sociais, culturais e histéricos, sendo pensado e transmitido socialmente
através da relacdo na formacdo de uma consciéncia critica. Pode ter relagcéo
metaforica com semelhangas e subentendidos (através da representacao superficial
e profunda), com o processo tipico da metafora: transferéncia ou transicédo para
atingir o plano simbdlico (representativo, figurativo) e associagdo requerendo
contextualizacao dos elementos imagéticos a fim de determinar sua significacao
propria e seu efeito figurativo no contexto analisado. Segundo Marshall (2007, p. 27),
‘o contraste da linguagem e da visdo conduz a uma apreciagéo de visdo cognitiva
como uma modalidade com as suas préprias capacidades para construir e transmitir
conhecimentos e conceitos”. Mais adiante em suas analises, a autora argumenta
que essas capacidades se sustentam pelas investigagbes visuais, uma vez que a
percepcdo € uma fungdo do cérebro e, portanto, todas as imagens s&do mediadas,
determinando a linguagem n&o comunicavel convencionalmente, ou seja, formando

o sentido de icénico de comunicagao:

Tal como Ricoeur (1991) conclui em sua teoria da
imaginagéo, todas imagens mentais s&o conceituais, mas
ndo copiam a realidade. Arnheim (1969) concorda e
postula que a mente um sentido através da percepgao
conceitual imagem (...). Nesse caso, para a abstracéo,
Arnheim argumenta que imagens mentais estdo sobre um
nivel basico de extensdes cerebrais internas com maior
refinamento das imagens percebidas pelo olho. Estas
imagens sao muitas vezes incompletas e sua
parcialidade € ndo um déficit, mas uma fonte de sua
fungcéo cognitiva e poder. Este abstracdo ou volatizagao
representa um passo além de percepcéo conceituagao.
(MARSHALL, 2007, p. 28)

A imagem, portanto, no contexto académico, pode ser estratégia de ensino
quando o professor utiliza o signo pictérico como fator de metominia (contrario da
metafora: em relacédo objetiva entre o plano de base e o plano simbdlico) como
forma de criar efeitos idedlogicos em contextos interpretativos: o todo pela parte
(como as imagens gestalt), o continente pelo conteudo (bandeira da unido soviética
— foice e martelo), autor pela obra (conceituagdo de artistas, pintores que retratam

épocas ou diferentes contextos sociais), causa e efeito (bola de futebol e gol).
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Em sintese, a imagem traz um discurso persuasivo, como por exemplo,
campanhas publicitarias, em que nao aparecem assinaturas, mas traduzem algum
tipo de conceito que sera induzido por uma imagem. Essa formacao discursiva da
imagem publicitaria contém certa plasticidade que podem ser analisados como
persuasores ocultos, de acordo com Santaella e N6th (2008): entendido como um
tipo de discurso da psicologia das massas, pode-se utilizar o potencial semibtico

para fazer afirmagdes pictéricas com a intencao de iludir.

Na sala de aula, os signos imagéticos utilizados como meio de reforgamento
de conceitos podem referir-se tanto a realidade factual quanto real, podem transmitir
uma verdade ou uma mentira, mas pode ser objeto permanente de discuss&o em

torno da compreenséo do conteudo programado.

Para Marjorie Manifold (2007) a mente faz uma acepg¢éo imaginativa da
experiéncia estética por imagem, signo visual e linguistico de forma metaférica e
com narrativa simples. Por essa razao a autora argumenta que livros ilustrados é
particularmente util como ferramenta para as criangcas. Ela recomenda livros

ilustrados inclusive para tranquilizacédo emocional em casos de conflitos humanos.

A contigluidade da similaridade da imagem com a realidade e aquilo que
representam podem destacar o potencial semiotico no signo icénico. A imagiologia,
segundo Schuller (2004), pode adicionar uma inédita dimensado para a analise da
aprendizagem ao longo da vida. O autor divide o estudo da imagem em algumas
categorias (como ilustragdo, como prova e como heuristica) e compreende a
metafora como sendo parte do dominio verbal, mas reconhece que as imagens,
nesse caso, sdo geradas por palavras. No aspecto fisico, prossegue o autor em
seus argumentos ao analisar imagens publicitarias, a imagem pode ser explorada
como ilustragdo que acionando linhas de pensamento anteriormente nao
pretendidas pelo escritor (do texto que a acompanha). Assim, pesquisadores podem
encontrar suporte para pesquisas sobre como os adultos aprendem finaliza Sculler
(2004), obtendo informacdes sobre capacidade de capturar significados de imagens
pela ambiglidade ou contradicdo inerentes ao contexto ou fendmenos sociais

vinculados a realidade.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Atualmente, pelos avancos das pesquisas envolvendo a questdo do uso da
imagem como mediacdo no processo ensino-aprendizagem, torna-se possivel
discutir sobre os tipos de atividades que o professor pode promover em sala de aula
como estratégias de producéo de sentido que podem ir além da simples oralidade. A
leitura de imagens representa hoje a possibilidade de ampliacdo de construgdes de
sentido e de perspectivas conceituais. Assim, para viabilizar, em sala de aula, o
desenvolvimento de processos cognitivos especificos para a leitura de imagem, é
necessario que haja perspectivas didaticas que priorizem o desenvolvimento da

percepcéao visual do leitor.

O processo de constru¢do do conhecimento no ambiente académico pode ser
promovido por um tipo de interlocugdo mediado pela imagem, cujas implicagbes
discursivas sédo fortemente contempladas pela articulagdo da convivéncia social e
dos saberes da educagao formal, repercutindo num desenvolvimento cognitivo
capaz de fornecer subsidios lexicais para novas correlagbes e ampliacdo da

capacidade do leitor em fazer interpretacoes.

O beneficio em utilizar a imagem como mediagao dos processos cognitivos
mais complexos é o estimulo que o signo imagético possui para a atividade
académica porque propicia ao educando maior aproximagao com o objeto (tema) de

estudo, selecionando, identificando e intensificando o ja sabido.

Uma contribuicdo que o presente trabalho pode trazer a comunidade cientifica
estd no fato de que a exploracédo da construgdo do sentido através da leitura da
imagem amplia a concepg¢ao de comunicacao no contexto de sala de aula e pode
favorecer novos questionamentos acerca dos processos em que se dao as
possibilidades de interpretacdo da imagem, quer seja pela perspectiva social,

histérica, cultural, midiatica, ou mesmo pedagdgica.

A imagem ndo é s6 uma arte ou mesmo uma ilustragdo despida de
complexidade significativa. A semidtica pode comprovar que o0s saberes

preexistentes s&o necessarios para a compreensdo do discurso visual. A
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compreensado da imagem requer, além da capacidade de abstrag&o, vivéncias e

convivéncias sociais para a constru¢do de um sentido.

Na interpretacdo da imagem, o discurso tanto pode estar implicito como
explicito, contudo, é importante salientar que a correlacdo entre o estabelecimento
de sentido e a leitura da imagem estda pautada no desenvolvimento lexical.
Precisamente, para efetuar a leitura de uma imagem é necessario um repertério
léxico que promovera o sentido ndo analdgico ou abstrato. O referencial 1éxico pode

determinar a nomeacéo e, portanto, a constru¢ao do sentido.

Tal realidade n&o pode ser ignorada para o docente que pretende, durante
seu trabalho, aprimorar o conhecimento de seu educando ou mesmo reformular

conceitos ja existentes em sua disciplina.
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PERIODOS $ENSiVEIS PARA O DESENVOLVIMENTO DA FORCA E SUA
CARACTERISTICA DE MANIFESTACAO EM JOGADORES DE FUTEBOL
Sensitives periods of power development and displayers characteristics in soccer
players

SILVA JUNIOR, Heleno Luiz da
Faculdade Max Planck
Prefeitura Municipal de Indaiatuba

LEITE, Sabrina Toffoli
Faculdade Max Planck
Prefeitura Municipal de Indaiatuba.

RESUMO: Este trabalho tem por objetivo fazer uma reflexdo sobre o
desenvolvimento da for¢ca na categoria de base do futebol. Essa capacidade fisica &
de grande importancia no periodo de preparacao do atleta, fase onde possui um
organismo bem receptivo para esse tipo de desenvolvimento fisico, e na idade
adulta ira ser um dos fatores necessarios para o sucesso no futebol.
Palavras-chave: periodos sensiveis, forca, jogadores de futebol adolescentes.

ABSTRACT: This study has the objective to make a reflection about power
development on base category soccer. This physic capacity has a large importance
at athlete preparation period, phase where athlete has better receptive organism to
this kind of physic development, and in the adult age it will be one of necessaries
factors to reach football success.

Key-words: sensitives periods, power and adolescents soccer players.

Introducgao

Na adolescéncia as capacidades motoras estdo em um periodo sensivel para
o desenvolvimento no processo de treinamento, no qual estdo ocorrendo mudancas
morfolégicas e funcionais, possibilitando assim o aperfeicoamento de algumas
capacidades motoras que refletirdo em uma maior eficiéncia na idade adulta
(GOMES, 2002). Além disso, definir os estagios sensiveis de desenvolvimento pela
idade cronologica € uma tarefa complicada, mesmo sendo o aspecto mais utilizado
no ambito do treinamento, ja que a adolescéncia caracteriza uma série de mudancas
hormonais e maturacionais que variam de individuo para individuo. Assim, deve-se

sim considerar a idade biologia, mas relaciona-la com o nivel de maturagéo
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verificando as fases de desenvolvimento e amadurecimento sexual e pela
calcificacdo do esqueleto, quando ha substituicdo do tecido cartilaginoso por tecido

osseo.

No desenvolvimento das capacidades motoras, algumas atingem seu maximo
em diferentes idades dependendo do ritmo de amadurecimento das funcionalidades
do organismo do individuo. Através disso, se prop0s uma média de idade
cronolégica relacionada como o6tima para o desenvolvimento de algumas

capacidades fisicas e iniciagdo para o treinamento da forga.

Segundo BARROS (2004), a maioria dos clubes de futebol divide a categoria
base pelas idades para melhor aplicar os métodos de treinamento adequado para a
necessidade de cada uma, procurando avaliar os atletas de forma obijetiva,
utilizando jogos amistosos e campeonatos estaduais para estabelecer a qualificagao
técnica nos adolescentes, além de também procurar desenvolver capacidades
fisicas especificas para alcangar niveis ideais para modalidade. Um erro comum
entre os treinadores € procurar na categoria de base um rendimento de adulto,
tentando relacionar seu atual desempenho como sua performance futura, sem

considerar que o processo de treinamento deve ser de longo prazo.

O treinador deve ajustar as cargas de treinamento das capacidades fisicas de
seus futuros atletas e dar maior vivéncia na modalidade procurando proporcionar
cerca de 80 jogos durante o ano e néo buscar o rendimento funcional maximo onde
o atleta ndo consegue muitas vezes cumprir essas sessdes de treinamento que séo

estipuladas (Gomes2002)

Para GOMES (2002), o maior acréscimo da capacidade de forca no
adolescente esta relacionada com alteragcées no tecido muscular e 6ésseo, onde o
aumento da forga ocorre em média entre a idade de 14 e 17 anos garantindo assim
que esse periodo seria 0 mais sensivel para o desenvolvimento da forga. Deve-se
levar em consideragéo também os aspectos biomecanicos que atuam no organismo
devido as mudancgas anatomomorfolégicas, que s&o o comprimento do corpo e dos
membros, as mudangas que ocorrem no controle de movimento devido a
coordenacgdo motora que esta em desenvolvimento junto com a sinestesia corporal.

Assim dado inicio ao treinamento de for¢ca nessa idade, deve-se controlar as cargas
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do treinamento com objetivo de aumentar o desempenho com uma estruturacéo de
treinamento em longo prazo, aumentando as cargas de treinamento
progressivamente durante os anos. Vale ressaltar que o treinamento n&o deve trazer
prejuizos para os atletas, mas sim exercer influéncia positiva nos aspectos

morfofuncionais do adolescente.

Esse treinamento em longo prazo, segundo DANTAS (2003), faz parte do
planejamento do treinamento desportivo no qual se deve buscar de forma
progressiva o objetivo final de treinamento, respeitando-se os principios cientificos

do exercicio durante a aplicagcéo dos treinamentos.

GOMES (2002), diz que se deve atentar para o desenvolvimento harmonioso
dessa capacidade fisica, aumentando de forma progressiva as cargas para
promover varias adaptagées no organismo dos desportistas, no caso aqui o
adolescente, fazendo, com isso, que a caracteristica da preparagéo em longo prazo
seja a elevacdo constante das cargas de treinamento com um crescimento

progressivo.

Para isso, considera-se o principio da adaptacdo como um fator fundamental
para assegurar o desenvolvimento no treinamento em um processo gradativo na
elevagdo do volume e da intensidade, procurando aumentar as cargas de
treinamento anualmente. Um exemplo disso € o processo evolutivo dos exercicios
de salto nos quais no primeiro momento prioriza-se a coordenagao do salto e depois

de alguns anos de treinamento o salto pliométrico.

E importante também observar que cada modalidade esportiva tem um tipo de
manifestagédo motora e o treinamento deve ser o mais semelhante possivel do gesto
motor especifico para que sejam desenvolvidos adequadamente os exercicios de
forca na preparacéo especifica. No caso do futebol, a forca especifica deveria ser
treinada através de exercicios de for¢ca especial como saltos e tiros de velocidade,
sendo eles bem préximos do exigido no desporto, onde ocorrem varias formas de

manifestagéo de forga, ex: forga explosiva e forga rapida.

No periodo da adolescéncia BARROS (2004) propdée uma divisdo no

processo de sistema de competigcdo e preparacao do treinamento, sendo um fator
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principal na preparacdo o processo de desenvolvimento do atleta, onde se deve
atentar para o aperfeicoamento e desenvolvimentos de todas as capacidades fisicas

de forma varidvel sempre buscando dar novos estimulos nas capacidades de forga.

Esse processo de treinamento, segundo MATVEEV (1996), ocorre através da
sistematizacdo dos exercicios de forma a incluir exercicios basicos e exercicios
especificos, aplicando os melhores exercicios para que possa ocorrer um efeito

otimizador na preparagao.

Barros (2004) complementa dizendo que o treinamento no futebol deve ser
organizado em sistemas de competicdo para haver uma forma de dividir as etapas

de preparacgéo para a distribuicdo dos conteudos dos treinamentos.

Para ele, as etapas de treinamento seriam:

1° etapa de preparacao preliminar: 10-12 anos;

2° etapa de especializagao inicial: 13-14 anos;

3° etapa de especializa¢ao profunda: 15-16 anos;

4° etapa de alto rendimento: 17 anos em diante

Desta forma as capacidades mais sensiveis nesse momento seriam a forga e

a velocidade, que devem ser desenvolvidas gradualmente durante o processo de
treinamento, respeitando a individualidade e as etapas do desenvolvimento, para
nao haver prejuizo algum no futuro, (como o que? A frase simples de que pode
haver algum prejuizo no futuro ja foi dita. Dé um exemplo) sendo que o rendimento

se torna um fator determinante para desportista.

GOMES (2002), diz que a forga na idade de 16-17 anos no sexo masculino
esta em um periodo de alta sensibilidade de desenvolvimento, podendo em alguns
casos aumentar os niveis de forga progressivamente até proximo dos 25 anos, desta
forma a forga tende a crescer intensamente e o nivel de excitagdo no processo do
sistema neuromuscular ira promover um aumento da velocidade dos movimentos em

uma contragdo muscular elevando os niveis de forga.

A forca, também chamada de agcéo motora, é definida de varias formas. Para
ZAKHAROV & GOMES (2003), a forca é descrita como a capacidade de superagéo
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da resisténcia externa e de acgdo oposta resisténcia, por meios de esforgos

musculares.

BOMPA (2000), diz que esses esforcos sdo contragdes musculares que
produzem movimentos, que ocorrem através das junc¢des entre 0ssos e musculos e
uma série de ligamentos, formando uma estrutura denominada articulagdo, onde
essas articulagdes se utilizam de varios musculos para produzir movimentos. Um
exemplo disso € a rosca direta. Onde se flexiona o cotovelo para que haja a
contracdo muscular do biceps do brago, esse musculo dentro do exercicio é
chamado de musculo agonista, ou seja, responsavel pelo movimento. Por sua vez o
musculo triceps braquial sera o musculo antagonista, que ira controlar a velocidade
e a coordenacdao do movimento. O musculo braquial seria o sinergista nesse
movimento, pois ele auxilia na execuc¢do junto com o agonista, sendo que sua

fungéo é eliminar movimentos indesejaveis.

Quando o musculo é responsavel pela produ¢do do movimento ele é

chamado de musculo primario, sendo nesse exemplo o musculo biceps braquial.

Desta forma, segundo ZATSIORKY (1999), o musculo tem, durante o
exercicio, varios tipos de contragcao e sao determinadas pelo tipo de forca e sua
magnitude gerada no movimento, sendo assim dependera da grandeza da

resisténcia externa.

BOMPA (2000) diz que existem trés tipos de forca:

Contragao isotdénica: é a tensdo muscular em toda amplitude do movimento, ela é
subdividida em contracdo concéntrica que ocorre o encurtamento dos musculos e
diminuicdo do seu comprimento onde o musculo vence a resisténcia e a contragéo
excéntrica onde o musculo faz o processo inverso da concéntrica, pois ele se

alonga.

Contragdo isométrica: ocorre a contracdo do musculo com grande tensédo sem
alterar o seu comprimento, um exemplo disso € tentar mover um objeto que nao ira

se mover do lugar ou tentar sustentar um peso.
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Contragdo isocinética: executado em exercicios onde em cada angulo de
movimento produz-se uma forga igual entre 0 musculo agonista e antagonista, sendo

executado em uma velocidade constante no movimento.

Além disso, a forgca pode ser dividida em 03 formas de manifestagéo
(BARBANTI 1996):

Capacidade de forga maxima: desenvolvida por uma maxima contragao muscular,

onde pode ser distinguir em for¢ca dindmica e forga estatica;

Forga dindmica € uma acdo quando se vence a resisténcia sendo ela interna ou

externa;

Forga estatica € uma acdo quando ocorre um equilibrio entre as forga interna ou

externa;

Capacidade de forga rapida ou poténcia: € a capacidade de superar uma
resisténcia externa ao movimento com uma elevada rapidez na contragdo muscular
sendo manifestadas de diferentes formas dependendo dos movimentos técnicos de
cada modalidade. Assim ela depende de alguns fatores para sua forma de
manifestagéo, sendo eles; o tamanho do cortes transversal das fibras em acéo,
numeros de fibras musculares, da coordenacdo neuromuscular, velocidade de

contracao e condi¢des psicolbgicas.

Capacidade de resisténcia de for¢a: e a capacidade de se opor a fadiga no
emprego repetido da forga, isto realizard um esforgo relativamente prolongado com
emprego da forga, tendo suas manifestagcbes em exercicios de duracdo ou
distancias longas sendo de maioria de forma ciclicas, sendo assim, é importante
distinguir a maneira em que ocorre sua predominancia conforme o metabolismo
solicitado, podendo ser anaerdbio ou aerébio. A resisténcia de forga aerdbia ocorre
contragao continua do musculo com a presenca de oxigénio e a resisténcia de forga
anaerobia ocorre contragdo continua do musculo na auséncia de oxigénio, n&o

sendo total.
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Esses tipos de manifestagbes de forca dependem do tipo de fibra que o
individuo possui e isso, apesar de ser determinado geneticamente, pode ser

treinavel até um determinado ponto (Fleck 1999).

As fibras musculares sdo classificadas como do tipo | e do tipo Il, além de
suas subdivisdes. A fibra do tipo | € uma fibra oxidativa de cor escura e de contragao
lenta e tem propriedades metabdlicas contrateis diferentes das do tipo Il e séo
solicitadas em exercicios aerdbios e continuos. Fibras do tipo Il sdo de contracéo
rapida e solicitada em trabalhos anaerdbios com auséncia de oxigénio utilizados em
exercicios de alta intensidade, velocidade maxima e altas cargas de treino onde
esse tipo de fibra muscular tem alta atividade da ATPase miofibrilar que é uma
enzima que quebra o ATP e libera energia para causar o encurtamento das fibras
musculares. Esse tipo de fibra tem alta capacidade de contragdo e um curto tempo
de relaxamento e promove em curto tempo um grande aumento da forga muscular e
um aumento na sua poténcia, sua fonte energética vem do metabolismo anaeroébio e
tem pouca capacidade de armazenar reservas energéticas no metabolismo
intracelular, baixa capilarizacdo, baixa densidade da mitocdéndria e atividades

enzimaticas aerobicas baixas e uma predisposicao a fadiga em curto tempo.

A fibra muscular do tipo | tem caracteristicas diferentes das do tipo Il em suas
acbes enzimaticas sendo que essas fibras musculares tém altas densidades
capilares, grandes reservas intracelulares e tem baixa disposi¢ao a fadiga, sendo de
caracteristicas aerdbias nos exercicios, devido ao seu metabolismo atuar com a
presenca de oxigénio e sao muito utilizadas em exercicios de baixa intensidade e

longa duragao.

De acordo com BROOKS (2000), as fibras do tipo Il séo subdivididas em tipo
Ila e tipo llb. As fibras do tipo Il b contém um potencial energético maior que do tipo
lla, pois sdo de contracdo fortes e rapidas, utilizadas em exercicios de alta
intensidade e curta duracdo durando apenas alguns segundos e depende do
metabolismo anaerdébio e s&o inervadas por grandes neurdnios condutores de
impulso nervosos. As fibras do tipo lla sdo mais duradouras e com o treinamento
intervalado elas podem modificar, sendo geralmente suscetivel a fadiga e tornam-se

potentes com o treinamento de forga se for enfatizado.
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Sé&o adaptados para trabalhos que solicitam grande quantidade de forga que
duram mais que segundos até chegando ha minutos em sua duragédo. Assim as
fibras de contracao lenta, tipo | € inervado por pequenos neurbnios e com condug¢ao
de velocidade do impulso muito lento, suas unidades de contracédo sao muito
resistentes a fadiga muscular e utiliza-se do ATP, sua contragéo e por transferéncia
da energia aerébia e sua fibra contém inumeras mitocéndrias e combina com altos
niveis de mioglobina com isso faz com que armazene hemoglobina ou oxigénio em
curto prazo de tempo no musculo para sustentar o metabolismo aerdbio durante o

exercicio.

Esse tipo de fibra tem maior presenca de sangue pela capacidade de
metabolizar de forma aerdbio o substrato energético com fonte de energia, com o
treinamento ocorre maior capilarizacao durante a atividade e fornece mais oxigénio e
ocorre maior remocédo de subprodutos em seu interior e a altos estoques de
triglicerideos, fonte de energia em forma de acidos graxos, com isso ocorre uma alta

resisténcia a fadiga durante o exercicio.

Com isso GOMES & MANTOVANI (1996), descrevem que a forca é um
elemento fundamental, por exemplo, para o futebolista, onde se exige conforme a
solicitacdo durante a partida, onde existem dados que dizem que a maior
manifestagéo da forca é em relagédo a velocidade da sua contragéo e contato com o
adversario, sendo a forca rapida e uma das capacidades fisica mais exigida no
futebol.

Segundo BARBANTI (1996), o futebol solicita as capacidades fisicas como a
resisténcia, velocidade, agilidade e forga. A resisténcia tem a sua importancia para
desempenhar um bom desempenho durante todo o jogo, j& a velocidade é
necessaria para percorrer a distancia curta o mais rapido possivel (poténcia) sendo
um dos fatores primordiais durante o jogo em lances decisivos. Assim nesse periodo
do desenvolvimento da for¢a na adolescéncia deve ser adequado e priorizado o
treinamento de forga geral e deve ser manifestado em forma de exercicio que
desenvolvem a for¢a muscular de todo corpo, tanto os musculos grandes como 0s
grupos musculares pequenos podendo suportar cargas de treinamento futuras onde

o treinamento de forgca serd aplicado na forma de outros métodos de treinamento
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onde manifestacéo da forga sera especial a8 modalidade esportiva que o adolescente
estara inserido em busca de um rendimento maximo dessa capacidade. Esse tipo de
forca deve ser realizado com uma grande aproximacgao da realidade de jogo, onde
ird imitar gestos técnicos da modalidade, no caso aqui o futebol, sera manifestado
em forma de jogos competitivos e exercicio de forgca especifica onde a prioridade na
execugao do exercicio é a coordenagdo dos movimentos nesse primeiro momento
onde a sobrecarga do exercicio ndo devera impedir a execugdo do gesto técnico do

movimento e sim melhora a execucgao.

No futebol a aplicagédo intensa da forga é aplicada numa curta unidade de
tempo em movimentos rapidos, séo solicitadas nos jogos coletivos a forga de salto,
de lancamento, em velocidade e for¢ca de resisténcia, analisando a forca com

caracteristica de movimentos mecanicos.

POMPA (2004), diz que o treinamento de forga é influenciado por varias
teorias das quais afetam os métodos escolhidos e adequados para modalidade,
onde os treinamentos sdo muito discutidos, mas cada grupo de pessoas necessita
de um método de treinamento onde lhe dara o resultado esperado. Sendo assim
basta adequar o método de treinamento para cada individuo segundo sua

necessidade e suas individualidades biolégicas.

Conclusao

A capacidade motora for¢ca tem seu periodo adequado para aplicagdo do
treinamento, sendo assim o aumento progressivo da carga deve respeitar 0s
principios do treinamento para a evolugdo da capacidade e resposta positiva na
carreira desportiva do atleta. Sendo bem aplicada e respeitando todos os principios
do treinamento, principalmente o de adaptacdo, o atleta conseguira junto com a

preparacao especifica um melhor desempenho no esporte.
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A INFLUENCIA DO TRABALHO DE MANTEGNA NA OBRA DE VELAZQUEZ
The Influence of the Mantegna’s Work in the Work of Velazquez

ALVARENGA, Rodrigo Gontijo de
Faculdade de Jaguariuna

ARANTES, Ricardo Ferreira
Universidade Paulista

Resumo: Este estudo tedrico apresenta evidéncias de que, ao pintar a sua obra
prima, Las Meninas, Diego Velazquez, pintor do barroco espanhol, foi influenciado
pelo trabalho Camara degli Sposi do pintor renascentista italiano Andrea Mantegna.
Palavras-chave: Velazquez, Mantegna, Las Meninas e Camara Degli Sposi

Abstract: This study presents evidences that, when painting his masterpiece, Las
Meninas, Diego Velazquez, Spanish painter of the Baroque, was influenced by the
work Camara degli Sposi of Italian Renaissance painter Andrea Mantegna.
Keywords: Velazquez, Mantegna, Las Meninas and Camara Degli Sposi

VELAZQUEZ

Figura 1 - Auto-retrato - Detalhe de “Las Meninas” -1656
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O pintor Diego Rodriguez de Silva Velazquez € um grande representante da
arte barroca espanhola. Pintou mais de cem telas, dentre as quais se destacam
“‘Jesus em casa de Marta e Maria” (1618; National Gallery, Londres), "Adoracao dos
Magos" (1619; Prado) e "Las Meninas" (1656; Prado), considerada por muitos a sua
obra prima. Filho de um fidalgo de origem portuguesa e de uma sevilhana,
Velazquez nasceu no dia 6 de junho de 1599, em Sevilha, Espanha. Desde crianca
manifestou sua aptiddo para a pintura, tendo sido aluno dos mestres Francisco

Herrera e depois de Francisco Pacheco, que se tornaria mais tarde seu sogro.

Velazquez buscou durante sua vida fazer parte da nobreza ibérica ou ao
menos se aproximar dela. Aos 23 anos de idade, por intermédio do seu protetor, o
conde-duque de Olivares, ele foi apresentado ao Rei da Espanha, Felipe IV e
tornou-se, apo6s fazer o seu retrato, pintor da corte. Porém, um pintor ndo era tido
como um cavalheiro na época, apenas como um mero funcionario do rei. (BAHIA &
VARGAS, 2006)

Em 1629, Rubens, o grande representante do barroco flamengo, visitou a
Espanha e estimulou Velazquez a visitar a Italia e conhecer o trabalho de seus
mestres pintores. Assim, de 1629 a 1631, ele visitou importantes centros culturais da
Italia, estudando a arte dos mestres Ticiano, Tintoretto, Veronese e outros. Ha
registros de suas passagens em varias cidades italianas de grande porte como
Génova, Milao, Veneza, Verona, Florenca e Roma. (LOPEZ-REY, 1997)

Por razbes de saude, ele teve que retornar a Espanha, mas voltou a Italia, em
missao oficial, em 1649, tendo entre outras rotas, seguido de Génova a Veneza
observando, aprendendo e adquirindo obras de arte. (LOPEZ-REY,1997) Ele tinha
como principal missdo adquirir pinturas e esculturas para a colec¢ao real espanhola;
porém esta também foi uma fase de aprendizado, maturidade profissional e
producado, sendo que nessa época pintou, além do retrato do papa Inocéncio X, duas
paisagens da Villa dos Medici. Estas duas ultimas pinturas sao consideradas como

obras precursoras do impressionismo que sé se tornaria uma escola no século XIX.

Ja de volta a Madri em 1651, Velazquez produziu mais retratos e outras obras
sob a influéncia de seus estudos como “As Fiandeiras” (1655, Prado) e “Las
Meninas” (1656, Prado).
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Velazquez, com grande reconhecimento morreu em Madri em 1660, um ano
apds receber a ordem de Santiago; ordem essa que o incluia na nobreza espanhola.
A cruz de Santiago, que aparece em sua roupa na pintura “Las Meninas” foi incluida

a posteriori.

“Estos ultimos afios de la vida del pintor estaran marcados por su
obsesion de conseguir el habito de la Orden de Santiago, que
suponia el ennoblecimiento de su familia, por lo que pinta muy poco,
destacando Las Hilanderas y Las Meninas. La famosa cruz que

exhibe en este cuadro la obtendra en 1659. Tras participar en la
organizacion de la entrega de la infanta Maria Teresa de Austria al
rey Luis XIV de Francia para que se unieran en matrimonio,
Velazquez muere en Madrid el 6 de agosto de 1660, a la edad de 61
anos.” (ARIAS, 2010)

LAS MENINAS

Figura 2 - Las Meninas Velazquez -1656

Pintura a 6leo realizada por Velazquez em 1656, possui 3,10 m de altura por

2,75 m de largura. Hoje pode ser vista no Museu do Prado, em Madri. E considerada
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por muitos estudiosos da arte como a obra prima do autor. Ao centro podemos ver a
infanta Margarida de Habsburgo, filha do rei da Espanha Felipe IV, acompanhada de
duas aias, sendo que a da esquerda lhe entrega uma jarrinha. Aparece a direita uma
ana e uma quarta menina que pisa, como se afagasse, um cachorro deitado. Num
segundo plano, vemos o clero: uma freira e provavelmente, um padre. Ainda no
segundo plano, vemos o proprio pintor auto-retratado, o que nos remete novamente
ao primeiro plano onde percebemos a tela sendo pintada. Isso nos leva ao 6bvio: a
pintura foi feita com Veldzquez observando todas as figuras num espelho plano.
Observa-se também que, provavelmente, ele era canhoto. Ao fundo, a figura
misteriosa de um homem com boina na méo pode ser vista. Parece que ele vigia
tudo o que se passa. Ainda ao fundo percebemos outras pinturas na parede, dentre
elas uma brilha, dando a sensacao de ser outro espelho, mas é a pintura de Felipe
IV de Espanha e sua esposa Mariana de Austria. Pelo ambiente retratado temos a

impressao de que a tela foi pintada no atelier de Velazquez.

Esta € uma das pinturas mais estudadas na histéria da arte. Até mesmo
Michel Focault inicia o seu livro “As Palavras e as Coisas”’ referindo-se a essa

pintura:

“O pintor olha, o rosto ligeiramente virado e a cabeca inclinada para o
ombro. Fixa um ponto invisivel, mas que nés, espectadores, podemos
facilmente determinar, pois que esse ponto somos nés mesmos:
nosso corpo, Nnosso rosto, nossos olhos. O espetaculo que ele observa
€, portanto, duas vezes invisivel: uma vez que nao é representado no
espaco do quadro e uma vez que se situa precisamente nesse ponto
cego, nesse esconderijo essencial onde nosso olhar se furta a nés
mesmos no momento em que olhamos.” (Focault, 1966)

Pablo Picasso apresentou-nos, em 1957, um de seus varios estudos sobre
Las Meninas de Velazquez. Veja a reproducgao abaixo.
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Figura 3 - Pablo Picasso - Las Meninas (depois de Velazquez) -1957

MANTEGNA

Figura 4 - Andrea Mantegna - Estudo de Rodrigo Alvarenga — 1997.

Andrea Mantegna foi um dos mais importantes representantes do periodo
Quattrocento (século XV) do Renascimento. E considerado um dos pioneiros do
“stilo nuovo” que caracterizava a escola renascentista. Nascido em lIsola di Carturo,
entre Padua e Vicenza no ano de 1431, estudou em Padua com Francesco
Squarcione. Este ultimo era um pintor sem talento e pessoa sem integridade moral.
Mantegna, aos dezesseis anos de idade, chegou a processa-lo por questbes de

dinheiro e trabalho.
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Ainda jovem, seguro de seu trabalho, e dotado de um espirito de busca por
uma estética austera, rigida e masculina em sua arte, Mantegna aceitou a sua
primeira encomenda: a decoragdo da capela dos Eremitani, a pedido da viuva
Imperatrice Ovetari. Ap6s Squarcione criticar severamente esse seu trabalho,
Mantegna mudou-se para Veneza onde conheceu e se casou com Nicolosa Bellini,
irma do também artista plastico Giovanni Bellini. Recuperou-se emocionalmente,
retornou a capela dos Eremitani e terminou o seu trabalho. Hoje, esse trabalho ja
nao pode mais ser visto, pois a capela foi destruida num bombardeio na Segunda

Guerra Mundial, porém ha fotos daquelas pinturas.

Por volta de 1450, com uma boa proposta de trabalho, o marqués Ludovico
de Gonzaga, convidou Mantegna para mudar-se para o seu castelo em Mantua, que
dista aproximadamente 40 km de Verona. O marqués pretendia transformar aquela
cidade numa mini Florenga, propiciando e incentivando economicamente um grande
crescimento cultural local. Foi |&a que Mantegna produziu boa parte de sua obra.

Entre essas, encontra-se o afresco “Camara degli Sposi”.

Mantegna tinha Roma em sua mente como um lugar que se afinava com sua
busca por sua estética rigida, austera e masculina, mas se decepcionou com a
Roma do século XV quando a visitou, a convite do papa Inocéncio VIII. La decorou a
capela do Belvedere, fez um retrato do papa e voltou doente e decepcionado para

Mantua. La pintou o retrato de Isabella d’Este e morreu em 13 de setembro de 1506.

Esse valoroso artista nos deixou um legado de afrescos, témperas e 6leos
sobre tela. Dentre seus principais trabalhos, além da “Camara degli Sposi”, devemos
citar: A oragédo no Jardim (1455, National Galery, Londres); Crucificagao (1464-1470,
Uffizi, Florenga), Sao Sebastido (1480- Louvre, Paris) e o impressionantemente

humano Cristo Morto (1480, Pinacoteca de Brena, Mildo).

“O lado realista da pintura de Mantegna nasce de um apelo sélido as
coisas terrenas que s o componente romantico e idealista de sua
arte consegue diluir e transfigurar.” (Marugies et al, 1968)
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Figura 5 - Cristo Morto — Andrea Mantegna

CAMARA DEGLI SPOSI

Figura 6 - Camara degili Sposi - Adrea antegna -1465 e 1474
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Camara degli Sposi (quarto do casal) € um afresco pintado por Andrea
Mantegna, entre 1465 e 1474, na torre nordeste do Castelo de San Giorgio, em
Mantua. Esse afresco foi encomendado pelo Marqués Ludovico Gonzaga e tem
como tema a celebracdo da dinastia dos Gonzaga. Pessoas da familia Gonzaga,

fidalgos, agregados e funcionarios foram retratados nesse afresco.

Algumas das figuras ja foram identificadas por estudiosos da arte. Podemos
destacar o préprio Ludovico Gonzaga sentado ao lado de, provavelmente, seu
secretario Marsilio Andreasi, ou talvez, Raymond Soragna. O simbolo da fidelidade,
cao predileto de Ludovico, o Ruby, aparece debaixo da sua cadeira. Seus filhos sé&o
retratados em pé ao lado do tutor Vittorino da Feltre. Ao centro vé-se a esposa de
Ludovico, a marquesa Barbara Brandenburg. Ao lado desta ultima aparece a figura
de uma menina, de joelhos, Ihe oferecendo uma macga. Atras da marquesa mais uma
figura foi identificada: Barbarina Brandenburg. A ana que fita o espectador esta ao

lado do proéprio pintor que se inclui na pintura.

A OBSERVAGAO DE 1995
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Em 1995, cursando a disciplina Histéria da Arte Il na Universidade de
Campinas, um dos autores deste artigo, Rodrigo Alvarenga, teve como tema de
estudo um dos pintores quattrocento. Ao perceber a tendéncia geral dos seus
colegas em estudar Botticelli, devido a beleza de suas obras, ele optou por estudar
Mantegna, simplesmente por ter encontrado um exemplar da colecdo Génios da
Pintura num sebo de Campinas. Desse exemplar um trecho sobre a Camara degli

Sposi chamou a sua atencéo:

“Talvez a historia da pintura ocidental ndo conserve uma série de
retratos tao sinceros de uma familia nobre, antes que os pincéis de
Goya produzissem a familia do soberano espanhol Carlos IV, em
1880. Ao contrario, porém, do realismo de Goya — que n&o hesitou
em pintar sem disfarces os sinais exteriores da imbecilidade e da
crueldade de uma familia real -, 0 de Mantegna & atenuado pelos
lagos afetivos que os unem aos Gonzaga. Um equilibrio entre
respeito e verossimilhanga caracteriza a descricdo. Sem adular nem
tampouco escarnecer dos seus retratados, o pintor € fiel a uma
perspectiva realista que, sem ser critica ou impiedosa, suaviza
qualquer intencdo naturalista com uma visdo conturbadoramente
humana do seu proximo. A deformagéo fisica dos filhos corcundas e
raquiticos — fruto de uma ligacao consangiiinea — surge ao lado da
dureza metalica dos tracos da germanica Marquesa Barbara e do
auto-retrato de Mantegna (no canto direito da pintura) — ele proprio
numa atitude quase republicana, como sugere a boina vermelha que
usa.” (Marugies et al, 1968)

Além desse texto e da estupefacdo com a sobriedade do trabalho de
Mantegna, Rodrigo percebeu grandes similaridades entre a Camara degli Sposi de
Mantegna e Las Meninas de Velazquez, levando-o a presumir que Velazquez ao
pintar Las Meninas, ndao s6 foi influenciado pelo trabalho Camara degli Sposi de
Mantegna, como deixou “nas entrelinhas” de sua pintura uma mensagem de critica

as cortes; a nobreza.

Perceba as similaridades nas duas pinturas:

Ha uma ana que fita o espectador, mas que nos leva a uma sensacgédo de
vazio em seu olhar profundo. Algo que no século XX chamariamos de “estar em

alfa”. A posicao das duas é a mesma em ambas as pinturas.

Ha um cachorro deitado nas duas pinturas. Na de Mantegna o fiel cdo Ruby

se encontra debaixo da cadeira de Ludovico Gonzaga, numa sensagao de troca de
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confianga. Na pintura de Velazquez o cachorro n&o reage ao afago com o pé de uma
garota: da-nos também a sensagao de companheirismo, tolerancia e fidelidade.

Nas duas pinturas aparecem duas figuras, uma masculina e outra feminina,
que nos remetem a educacado, aos processos tutoriais e mesmo ao clero, muitas
vezes responsavel pela educagédo: Na pintura de Mantegna essa figura masculina
aparece ao fundo e veste marrom escuro e usa uma boina também dessa cor. Na
pintura de Velazquez, essa figura aparece, também de marrom e ao fundo, dando-
nos a impressao de escutar meio desatentamente o que diz uma freira. Esta ultima é
a figura feminina tutorial de Las Meninas. Ja a figura similar a essa na Camara degli
Sposi, é provavelmente uma ama, também usando véu branco como o de uma

freira.

O casal nobre, de uma forma ou de outra é retratado: Explicitamente
Mantegna apresenta Ludovico Gonzaga, sentado a esquerda da pintura e sua
esposa a Marquesa Barbara sentada no centro da pintura. Ja no Las Meninas,
temos a impressdo que o pintor retirou-se para seu atelier para fazer um estudo
qualquer, convidou a infanta Margarita e suas aias para posarem. Mesmo sendo
presumivelmente s6 um estudo, o casal real, Felipe IV e Mariana da Austria, aparece
numa tela barrocamente brilhante ao fundo contrapondo-se, como manda a escola

barroca, com outras telas sob penumbra.

Ha quem diga que desde o Renascimento até o Barroco era muito comum
figuras como padres, freiras, andes e caes aparecerem em pinturas. Além disso,

pode haver quem questione se Velazquez realmente viu a Camara degli Sposi.

N&o encontramos registros sobre uma passagem do pintor por Mantua, porém
ele foi, como ja dissemos, duas vezes a Italia, tendo passado varias vezes nas rotas
do norte daquele pais. Lembremo-nos que na primeira viagem (1629 a 1631), por
orientacado de Rubens, Velazquez foi estudar os pintores de varias escolas italianas.
Ja na segunda viagem (1649), o artista buscou por obras de arte, para compra-las
para a corte espanhola. Notemos que a pintura Las Meninas s6 foi realizada em
1656, ap6s as duas viagens do pintor espanhol. Observemos também que ha
registros de sua passagem pela regido de Verona, que dista apenas 44km de

Mantua.
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Talvez alguém possa indagar como ele, no século XVII, poderia registrar os
detalhes da Camara degli Sposi e pintar Las Meninas baseando-se na primeira obra
citada, anos depois. Um esbo¢o com carvdo numa folha de papel é uma boa

resposta.
Vejamos outras similaridades entre os citados trabalhos:

A figura central da Camara degli Sposi € a marquesa Barbara que recebe de
uma menina a sua direita uma maca. Temos a impressdo de que a marquesa nao
percebe que esta recebendo o “agrado”. O mesmo se da na pintura Las Meninas: a
figura central, a infanta Margarita, recebe um jarrinho de bebida de uma menina,

também a sua direita, e da-nos a impressao de que nao liga para aquela gentileza.

No lado direito aparece nas duas pinturas uma menina distraida, absorta, que

da-nos a impresséao de estar ali como adorno.

Nas duas pinturas aparece a intrigante figura de um homem, meio careca, de
pernas entreabertas, prestando atencéo, de boina na m&o. Temos a sensacao de
ser um informante. Na pintura de Mantegna, ele aparece a esquerda e é
provavelmente, o secretario de Ludovico Gonzaga, Marsilio Andreasi, ou talvez,
Raymond Soragna. Ja a figura analoga de Las Meninas, aparece no ponto de fuga
da pintura, no meio de uma escada, e ja foi identificado como José Nieto Velazquez,

talvez parente do pintor.

Além dessas evidéncias, os dois pintores se auto-retrataram nos dois
trabalhos: Velazquez aparece a esquerda da pintura, tendo a tela a sua frente. E
altamente provavel que ele tenha pintado todas as figuras, incluindo a si mesmo,
olhando num espelho plano. Isso nos leva a seguinte indagacao: seria ele canhoto?
A imagem é enantiomorfa e o pincel aparece na mao direita. J& Andrea Mantegna
nao conseguiria colocar um espelho atras da parede da Camara degli Sposi, porém
esta retratado a direita da pintura. E provavel que tenha feito sua pintura baseada
em um esbogo, ou mesmo, de memoéria, que € comum entre pintores com 6tima
memoria fisiondmica. Outra indagacgéo surge: seria Mantegna também canhoto? Se
ele se pintou usando um espelho a frente da parede, devia ser destro; caso

contrario, se ele se retratou de meméoria, deve ter sido realmente canhoto.
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Mas, estas indagacdes sobre os pintores serem canhotos ou destros sé é
relevante ao percebermos algumas simetrias entre os dois trabalhos, além de suas
similaridades. Simetria de algumas figuras, como por exemplo, as posi¢cdes dos
proprios pintores, as posi¢cdes dos “informantes”, as posi¢cdes da tela e da parede a

ser pintada e as posi¢cdes dos caes.

A PINTURA DE 1997

N&ao satisfeito com as suas proéprias explicagbes sobre a influéncia do trabalho
de Mantegna na obra de Velazquez, em julho de 1997, Rodrigo Alvarenga, um dos
autores deste estudo; partindo do estudo de Pablo Picasso, Las Meninas depois de
Velazquez de 1957, expressou plasticamente algumas das similaridades e simetrias
observadas anteriormente neste trabalho. Trata-se apenas de um estudo onde foi

usada tinta acrilica sobre uma folha de compensado medindo 2,17m por 1,60m.

Figura 8 - Velazquez e Mantegna — Rodrigo Alvarenga 1997
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Figura 9 - Detalhe da pintura Velazquez e Mantegna de Rodrigo Alvarenga -1997

Figura 10 - Detalhe da pintura Velazquez e Mantegna de Rodrigo Alvarenga -1997
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Figura 11 - Detalhes da pintura Velazquez e Mantegna de Rodrigo Alvarenga -1997
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Figura 12 - Detalhes da pintura Velazquez e Mantegna de Rodrigo Alvarenga -1997

CONSIDERAGOES FINAIS

Do que foi discutido neste trabalho concluimos que é altamente provavel que
Velazquez tenha visto e sido influenciado pelo trabalho de Mantegna. Mais do que
isso, Velazquez na sua pintura Las Meninas parece deixar-nos um sutil recado
contendo uma discreta critica a corte e uma, quase contraditéria, afirmacéo da sua
pertinéncia a ela. Algo assim como: Se vocé vir o afresco Camara degli Sposi de
Andrea Mantegna, entendera minha critica a nobreza; mas se vocé olhar para o meu

peito, vera brotar dai a verdadeira nobreza.

APENDICE:
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OUTRAS PINTURAS DE RODRIGO ALVARENGA

Figura 13 - Cris toda Cris, acervo do autor, € uma pintura de 1995 que venceu a

primeira Semana Cultural de Jaguariuna, S.P. em 1997.

Figura 14 - A tempestade sobre o Rio Amazonas — 1995 (acervo do autor)
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CONTRIBUIGOES DOS PROJETOS DE EX]'ENSAO PARA ESTUDANTES DA
EDUCACAO BASICA*
Contributions extension projects for students of basic education

GODOY, Anterita Cristina de Sousa
Grupo POLIS Educacional

WAITZ, Inés Regina
Anhanguera Educacional

Resumo: Esta pesquisa estudou os projetos de extensdo desenvolvidos em cursos
de Letras e Pedagogia sob a o6tica da comunidade. A constru¢cdo desse olhar foi
fundamental para constatar como eles colaboraram para/na formacgédo dos alunos
atendidos. Priorizou-se o trabalho com as habilidades de leitura e de escrita,
apontada como deficitaria na educacdo brasileira, na intencdo de diminuir as
dificuldades escolares, reforcando conteudos e dando acesso aqueles nao
abordados plenamente pelas escolas. Verificou-se que os trabalhos desenvolvidos,
por acreditar na capacidade de aprendizagem dos alunos, contribuiram para a
elevagao da autoestima e para o incentivo e desenvolvimento da leitura e da escrita.
Palavras-chave: projetos de extensao; educacéo basica; leitura; escrita

Abstract: This research studied the extension projects developed courses in
Literature and Pedagogy from the perspective of the community. The construction of
that look was essential to ascertain how they contributed to and assisted in the
training of students. Prioritized the work with the ability of reading and writing,
identified as deficient in the brazilian education, the intention to reduce school
difficulties, enhancing content and offering access to those not fully addressed by
schools. It was found that the work, believing in the ability of learning, contributed to
the elevation of self-esteem and for the encouragement and development of reading
and writing.

Word-key: extension projects; basic education; reading; writing

INTRODUCAO

Até o Golpe de 1964, os modelos de extensédo que vigoraram no Brasil eram
de influéncia européia, que se utilizavam de cursos para a qualificacdo de mao-de-
obra exigida pela Revoluc&o Industrial e norte-americana, que prestavam servigos a
comunidade rural.

No inicio dos anos 60, sob influéncia dos movimentos culturais e politicos
empreendidos pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE), a Extensdo comeca a ser
vista pelo viés da propagacgédo da cultura. Mas, € somente em 1987 que, na
discussdo promovida pelo Férum de Pro-Reitores de Extensdo, inicia-se uma

mudang¢a de paradigmas na qual, através do Plano Nacional de Extensao
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Universitaria e da implementacédo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), propde-se a
articulagdo entre extensdo, ensino e pesquisa, de forma interdisciplinar,
intensificando a relacéo das Instituicdes de Ensino Superior (IES) com a Sociedade.

Neste trabalho, nosso foco esta justamente sobre essas relagbes, ou seja, de
tomar a Extens&do enquanto projeto social, dirimindo seu carater assistencialista, de
disseminagao de conhecimento e de cultura.

A universidade, pelo principio da indissociabilidade entre ensino-pesquisa-
extensdo, ou seja, entre as dimensdes de bem formar, produzir o saber e servir a
comunidade em que se encontra, ndo pode se eximir dessa situagao, principalmente
porque a ela cabe

estimular a criatividade cientifica, formar profissionais, agregar
conhecimentos para resolver os problemas do mundo, cobrindo o
universal e o particular, articular o conhecimento (pesquisa, ensino,

extensao) e, por fim, prestar servicos especializados a comunidade.”
(CARNEIRO, 1999, p. 121)

Nesse contexto, embora os projetos de extensao priorizem a comunidade
carente, ndo se deve limita-los ao assistencialismo, mas incorpora-los as praticas de
ensino e de pesquisa, pautados pelo principio educativo que promove um novo
pensar e fazer, capaz de desenvolver uma concepc¢do histérica de sujeito e
sociedade. Isso significa promover a relacdo da produgéo do conhecimento com a
realidade social, ja que a educacdo é a mediagcdo entre os processos de
aquisicdo do conhecimento e a sua materializacdo em agées transformadoras
da realidade (KUENZER, 2002, p. 14 — grifos do autor).

Nessa perspectiva ideologica, a extensdo universitdria passa a ser
instrumento capaz de intervir na sociedade, pois promove na comunidade uma nova
postura de participacdo e construcdo dos possiveis modos de organizagdo e
cidadania. Isso demonstra, mais uma vez, que as atividades de extensdo podem e
devem participar da formacdo dos alunos e professores universitarios e da
sociedade, mais especificamente, da comunidade de insercdo e de interesse do
profissional que se esta formando. Assim, a partir das leituras de alguns autores
(FARIA, 2001; NOGUEIRA, 1999; SOUZA, 2000; TAVARES, 1997) que concebem a
extensdo como articulada ao ensino e a pesquisa enquanto posi¢cdo estratégica de

trabalho social, que visa interferir no processo de transformacdo da sociedade e
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enquanto oxigenacdo necessaria a vida académica (RODRIGUES, 2004), procurou-
se focalizar que tipos de contribuicdes os projetos de extensdo desenvolvidos por
uma Faculdade de Educacao do interior do estado de S&do Paulo, promovem na
comunidade participante.

A realizacdo desse estudo, numa abordagem qualitativa, se justifica pela

possibilidade de voltar-se para as experiéncias vividas nos projetos de extensao
10»

“Literatura Viva®, “Oficina de Apoio Pedagogico'” e “Programa de Alfabetizacdo e
Inclusao'” a partir do olhar daqueles que deles participam como sujeitos
atendidos'. Assume-se o principio de que uma pesquisa, necessariamente, precisa
promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento teérico acumulado a respeito dele (LUDKE e
ANDRE, 2001, p. 01), o que s6 & possivel quando um problema desperta o interesse
de um pesquisador. Isso significa que o sujeito que experiencia, € o nosso alvo, pois
SO0 se pode olhar as “coisas mesmas” a partir do momento em que elas se
manifestam para o sujeito que as interroga (FINI, 1994, p. 25). Por tais motivos,
buscou-se convergir informagdes, vivéncias, trocas de experiéncias, a partir da
percepcdo de cada participante na tentativa de compreender, com certa clareza, a
natureza e a dinamica de um fendmeno (BELAS, 1998), nesse caso, a diminuigdo de
suas dificuldades, o acesso aos conteudos ndo abordados pela escola basica e,
quando for o caso, o reforco de conteudos escolares sempre voltados para
contribuicdo na aquisicao da habilidade de leitura e escrita, que passa a ser foco de
observacoes.

Trata-se, assim, de uma ocasiao privilegiada, reunindo o pensamento

e a acao de uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o

conhecimento de aspectos da realidade que deverdo servir para a

composicdo de solucdes propostas aos seus problemas. Esse

° Desenvolvido pelo curso de Letras. Objetiva contribuir para o aperfeicoamento do espirito critico do aluno de
ensino médio diante de textos literarios exigidos nos principais vestibulares (GODOY, WAITZ e BRESSAN, 2007).
'° Desenvolvido pelo curso de Pedagogia. Objetiva o atendimento pedagdgico e psicopedagdgico de criangas da
rede regular que apresentam dificuldades ou necessitam de orientag¢Ges didatico-pedagdgicas (GODOY, WAITZ
e BRESSAN, 2007).

! Desenvolvido pelo curso de Pedagogia com jovens acima dos 15 anos de idade, alfabetos funcionais ou n3o,
abrangendo conteludos da lingua materna, a matematica e sdcio-culturais valorizados pela escola (GODOY,
WAITZ e BRESSAN, 2007).

? Esses projetos foram anteriormente estudados pelas autoras, focando os futuros professores e seus
professores e a instituicdo, a fim de mostrar como eles contribuiam para a formagdo de professores, no ano
anterior ao desenvolvimento desse estudo (2005), justificado pela necessidade de olhar para a extensdo pelo
tripé: alunos/professores — instituicio — comunidade. (vide GODOY, WAITZ e BRESSAN, 2007).
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conhecimento &, portanto, fruto da curiosidade, da inquietagédo, da
inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos (...). Essa
concepcado de pesquisa, como uma atividade ao mesmo tempo
momentanea, de interesse imediato e continuada, por se inserir
numa corrente de pensamento acumulado, nos remete ao carater
social da pesquisa (...). A construgao da ciéncia € um fendmeno
social por exceléncia. (LUDKE e ANDRE, 2001, p. 02)

A compreensao, hoje, da pesquisa em Educacao aproxima-se da vida diaria
do educador, em qualquer @&mbito em que ele atue, tornando[-se] um instrumento de
enriquecimento de seu trabalho (LUDKE e ANDRE 2001, p. 02). Entretanto, para se
conceituar como uma pesquisa realmente qualitativa € preciso apresentar algumas
caracteristicas basicas, como destacadas por Bogdan e Biklen (apud LUDKE e
ANDRE, 2001), quais sejam:

a) ter o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento;

b) os dados coletados devem ser predominantemente descritivos;

C) a preocupacao deve estar mais sobre o processo do que sobre o
produto;

d) o “significado” dados pelas pessoas as coisas e a sua vida sdo os
focos de atencao do pesquisador;

e) a analise dos dados tende a um processo indutivo.

Das diferentes solugbes metodoloégicas nessa abordagem o estudo de caso —
no qual se faz uma pesquisa sobre um caso em particular para tirar conclusées
sobre principios gerais desse caso — foi 0 mais adequado, visto que ele é indicado
quando o “‘como” e o “por que” sdo as perguntas centrais de uma pesquisa e quando
o enfoque esta sobre um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto de vida
real (HILDEBRAND, 1999). Ludke e André (2001) apontam que um estudo de caso
deve enfatizar a interpretacdo em contexto e retratar a realidade de forma completa
e profunda utilizando uma variedade de fontes de informacao que possibilita revelar
experiéncias, fazer generalizagdes, representar os diferentes e conflitantes pontos
de vista usando uma linguagem acessivel.

Das técnicas possiveis para o desenvolvimento do estudo de caso optou-se
por desenvolver entrevistas com: os alunos participantes, assiduos dos projetos em

pelo menos um semestre, pais ou responsaveis por esses alunos, os monitores dos
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projetos e os professores das escolas de origem desses alunos participantes. A
opcao pela entrevista semi-esturuturada se deu por ela se constituir em um dos
instrumentos basicos de coleta de dados e por permitir a captacdo imediata e
corrente da informagdo desejada e por se desenrolar a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que [se] fagca as necessarias
adaptacdes (LUDKE e ANDRE, 2001, p. 33/34).

Outro instrumento foi a analise das produc¢des dos alunos atendidos e dos
monitores dos projetos, nas quais buscou-se indicios do desenvolvimento de suas
capacidades cognitivas para a leitura e a escrita. A analise documental, segundo
Caulley, citado pelo Ludke e André, busca identificar informag¢des factuais nos
documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse (2001, p. 38).

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacgdes e
declaragbes do pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural”
de informacdo. Ndo sdo apenas uma fonte de informacdes
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem

informacgbes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE e ANDRE, 2001,
p. 33/34).

A construgao das habilidades de leitura e escrita no contexto educacional

Tomando como aporte histérico a implantagdo da atual LDB — Lei n°® 9394/96
— sob o prisma pedagogico é importante lembrar que a Educagdo Basica esta sob a
responsabilidade dos Municipios (Ensino Fundamental) e dos Estados (Ensino
Médio), cabendo ao Ministério da Educacdo acg¢des de apoio as iniciativas
desenvolvidas pelas secretarias municipais e estaduais de Educagdo que abrangem
desde a orientagdo pedagogica até o aporte de recursos financeiros (PRADO, 2001,
p. 13).

Assim, entre 1995 e 1998 foram elaborados os Parametros Curriculares
Nacionais na intengdo de criar uma referéncia curricular, ou seja, um elemento
norteador, uma meta de qualidade para o pais; nele se consubstancia tudo aquilo
que nos anos de 1995, 1996 e 1997 havia de melhor circulando no Brasil, em termos
de conhecimento produzido (PRADO, 2001, p. 15).
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Na area de Lingua Portuguesa, pensando especificamente na formagao do

leitor e na constru¢cdo da capacidade cognitiva para a leitura, os PCNs do ensino

fundamental destacam que:

A lingua € um sistema de signos histérico e social que possibilita ao
homem significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é
aprender ndo s6 as palavras, mas também os seus significados
culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meio
social entendem e interpretam a realidade e a si mesmas. (...) A
capacidade de decifrar o escrito € ndo s6 condigdo para a leitura
independente como — verdadeiro rito de passagem — um saber de
grande valor social. (...) Ndo se formam bons leitores oferecendo
materiais de leitura empobrecidos, justamente no momento em que
as criangas sao iniciadas no mundo da escrita. As pessoas
aprendem a gostar de ler quando, de alguma forma, a qualidade de
suas vidas melhora com a leitura. (BRASIL, 1997, 24/34/36, grifos

NOSSO0S).

Weiz (2001), ao destacar o movimento nacional desencadeado nos ultimos

anos, voltado para a melhoria da escola publica, ressalta que uma de suas

expressdes € a discussdo da repeténcia e da evasdo escolar anteriormente

explicada como fruto da incapacidade dos alunos, ou de suas familias, em obter um

desempenho escolar minimamente aceitavel (p. 55). Tal fato, segundo essa

pesquisadora, provocava a existéncia de dois grandes gargalos no sistema de

escolarizagdo, causados especificamente pelo ndo aprendizado da leitura e da

escrita e de sua utilizag&o pelos individuos em processo de escolarizagao.

ISSN 1679-8902

Ha um primeiro gargalo na passagem da 12 para a 22 série motivado
por fator mito simples: os estudantes n&o aprendiam a ler e, portanto,
os professores ndo podiam promové-los para a série seguinte. Ponto.
(...) Nao havia, com relagédo a Matematica,, ou aos Estudos Sociais,
ou as Ciéncias, uma exigéncia do tipo que se tem em relacéo a
lingua. De forma que o que reprova os alunos na passagem da 12
para a 22 série € o fato de aprender a ler ou ndo. Outro gargalo esta
na passagem da 52 para a 62 séries. (...) Na 52 série, o aluno tem
necessidade de utilizar a leitura para aprender. A escola é construida
sobre a linguagem escrita. E se vocé néo é capaz de aprender lendo,
ndo pode seguir aprendendo. E por isso que os estudantes se

perdem, ou os professores perdem os estudantes (...). eles chegam a
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52 série sem ter construido estratégias eficazes de leitura, sem dispor
da capacidade cognitiva necessaria para utilizar textos para aprender
coisas novas. Por isso, ndo conseguem seguir em frente, e ficam
repetindo a 52 série, e depois a 62 série, até sair da escola. (Ibid, 56-
57)

Muitas propostas foram elaboradas p6s-LDB visando a destituicdo desse ciclo
vicioso, ao aumento do acesso e, principalmente, da permanéncia do aluno na
escola. Entretanto, a situacédo que vimos acontecer ndo difere muito da anterior, no
que se refere ao aprendizado da leitura e da escrita e a construgdo da capacidade
cognitiva para a leitura, mas difere em relacdo a reprovagdo. O mais ouvido foi de
que nao se pode reprovar os alunos e, diante dessa situagdo, um “certo poder”
atrelado ao ato de ensinar foi tirado das maos dos professores provocando a
sensacao de que ndo ha mais o que ser feito em termos de motivacao, seja docente
seja discente. E como se a aquisigdo da leitura e da escrita perdesse seu “grande
valor social”.

Nessa realidade intensamente tecnologica (virtual?), tal perda faz com que,
apesar da globalizac&o e da “quebra das divisas” entre os povos, haja cada vez mais
a distingédo e a separacao entre aqueles que sabem e aqueles que n&o sabem, entre
aqueles que possuem e 0s que nao possuem as capacidades cognitivas de escrever
e ler. Entretanto, parece que, em nome da democratizagéo do ensino, compreendida
de forma desvirtuada, nada no campo educacional tem prosseguimento, ou seja, a
cada governo novas propostas, novas politicas, novos projetos...

Hébrard marca essa situacéo, ndo caracteristica apenas do Brasil, quando
fala dos tempos da escola. Assim ele destaca:

O tempo de base é o tempo das praticas. E um tempo muito, muito
lento. O segundo é o tempo das politicas da educacgdo, da
organizagao da escola, dos grandes modelos de organizagéo. (...) O
terceiro € o do discurso, muito forte e de uma velocidade muito

rapida. Uma invencao discursiva a cada ano, a cada més, a cada dia.
(2000, p. 08)

Viver essa situagdo provoca, segundo Hébrard, um trabalho dentro da
universidade que se volta para a invencdo permanente de um discurso novo para

falar de uma organizagéo politica que é muito lenta, e da pratica, que é imdvel (ibid.),
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para que se fique “na moda”. Vivendo essa situagdo acabamos perdendo de vista

qual seria, realmente, a fungao da escola. Sobre a escola, Kuenzer (2002), destaca

que
A escola € o lugar de aprender a interpretar o mundo para poder
transforma-lo, a partir do dominio das categorias de método e de
conteudo que inspirem e que se transformem em praticas de
emancipacdo humana em uma sociedade cada vez mais mediada
pelo conhecimento (...) a escola se constitui no Unico espago de
relagdo intencional e sistematizada com o conhecimento. Cabe as
escolas, portanto, desempenharem com qualidade seu papel na
criacdo de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno
desenvolver as capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras

relativas ao trabalho intelectual (...). (p. 16)

Interpretar o mundo, dominar métodos e conteudos, transformar praticas em
emancipacao humana parecem func¢des distantes de algumas escolas de educagéo
basica, apesar de todo empenho e esforgco em busca da melhoria e da qualidade.

De forma generalizada, essa € a situagao enfrentada pelos alunos dos cursos
de Letras e Pedagogia quando da realizacdo das atividades da parte pratica do
curriculo académico do curso de formagédo de professores (cf. GODOY, WAITZ e
BRESSAN, 2007).

Varios resultados de pesquisas estatisticas apontam elevados indices de
analfabetismo funcional, a ponto de apenas a pequena parte da populagéo chegar
ao grau correspondente & capacidade de interpretar textos mais complexos. E
comum a idéia de que a sociedade brasileira escreve e se expressa mal, pois lhe
falta a capacidade cognitiva para a leitura, por conseguinte, apresentam dificuldades
de raciocinio, compreenséao e interpretacao da realidade vivida.

Antonio Candido afirma que se a grande massa ndo |, ndo é por
incapacidade, e sim por privagdo (1995, p. 262). Um exemplo dessa situagcéo é a
pesquisa desenvolvida por Castanheira (1992) sobre o confronto entre a escrita do
cotidiano e a escrita escolar com criangas de camadas populares em um bairro de
periferia. Ela destacou o quanto a visao distorcida de professores das fases iniciais
de escolarizagdo, sustentada pela perspectiva da caréncia e do déficit cultural,
negava o desejo das criangcas de aprenderem a ler e a escrever. Diferentemente do

que se acreditava, havia, entre as familias carentes, interesse e expectativa do
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ingresso dos filhos na escola, o que traduzia a importancia dada, por eles, para a
aprendizagem da leitura e da escrita. Hoje, vive-se ainda numa sociedade marcada
pelos contrastes: de um lado uma maioria populacional condicionada a pobreza, e
de outro uma minoria economicamente e socialmente bem sucedida, e, apesar dos
tantos estudos, pesquisas, programas e politicas socio-educacionais, nao se
consegue olhar e assumir que a leitura e a escrita sdo objetos sociais, antes mesmo
de serem objetos educacionais.

Todo esse contexto impulsionou a busca por conhecer as contribuicbes que
os projetos de extensado desenvolvidos pelos cursos de formagéo de professores, de
uma faculdade do interior de Sao Paulo — Letras e Pedagogia —, davam aos alunos
da Educacgao Basica no que diz respeito ao desenvolvimento da leitura e da escrita.

Tal contribuicdo, em vista do conceito assumido pela faculdade e pela
Coordenacgéo desses cursos, e responsaveis por esses projetos, ndo assume
caracteristicas de n&o participagdo do sujeito, ao contrario, o compartiihamento de
conhecimentos é assumido como base para a transformagéo do ser humano.

A troca, o didlogo, a complementaridade, a socializacdo dos
“saberes” (...) efetiva a realizagdo da Extensdo. A producdo do
conhecimento e sua transmissao para uma real intervengdo no
processo de transformacédo social, ndo deve criar na comunidade
visitada uma expectativa de realizacdo de fora para dentro, durante
um periodo irrisoriamente curto sem transformagéo interna. A agéo
correta seria aquela que permitisse a comunidade visitada
desenvolver meios de resisténcia e de producao da vida material,

garantindo-lhe um salto de qualidade no seu desenvolvimento
(CLARE, 1998, p. 151)

E exatamente o conhecimento desses “meios de resisténcia e producdo da
vida material” que interessa nesse estudo e que se chamou de “contribuicdes dos
projetos”, ou seja, interessam as acgdes que possibilitem conhecimentos e técnicas
[que ajudem os] homens para que possam transformar melhor o mundo em que
estdo (CLARE, 1998, p. 136), fato que trouxe a tona uma situagéo
epistemologicamente contraditoria, mas

o valor da extensao encontra-se nessa condi¢do de defrontar-se com

a realidade em movimento e apreendé-la como processo, estando

atenta as formas pelas quais o mundo se constréi e se reconstroi,
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acompanhando suas mudangas estruturais. Envolver-se e estar
verdadeiramente vinculado a realidade, ao invés de estagiar nela.
(CLARE, 1998, p. 152)

Assim, partiu-se do pressuposto de que uma Instituicao de Ensino Superior,
através da Extensao, pode transformar a realidade, construindo novos saberes, num
patamar de mediacdo entre o saber popular e o saber cientifico, fato que, por
conseguinte, enriquece a realidade também da sociedade. Isso significa trabalhar
em consonancia com as politicas publicas existentes solidificando a idéia da
Extensdo como “via de mao dupla”’, pois a comunidade académica encontra na
sociedade a oportunidade de elaboragédo da praxis de um conhecimento académico
e, no retorno a Universidade, professores e alunos trazem aprendizados que,
submetido a reflexao teorica, serfao] acrescido[s] [a esse] conhecimento (BRASIL,
2000/2001, p.04). Sobre isso, Nogueira afirma que a intervengédo na realidade néo
visa levar a universidade a substituir fungbées de responsabilidade do Estado, mas
sim produzir saberes tanto cientificos e tecnologicos quanto artisticos e filosdficos,

tornando-os acessiveis a populagdo (2000, p.119).

DESENVOLVIMENTO
a) As contribuicées dos Projetos de Extensdo para os alunos da Educagao

Basica nele atendidos

Para buscar nos Projetos de Extensao, tomados como objeto de estudo dessa
pesquisa, indicios de colabora¢do na diminuicdo das dificuldades de aprendizagem
dos alunos da educacao basica, no reforgco dos conteudos considerados essenciais
pela escola e no acesso aos conteudos n&o abordados por ela, focando o olhar no
desenvolvimento das habilidades ou capacidades cognitivas da leitura e da escrita
nao se pode deixar de pensar (e olhar criticamente) para as atuais perspectivas da
Educacéo Basica, principalmente porque

ja é significativo que haja interesse da sociedade em compreender o
que esta acontecendo dentro da escola e por que certas coisas que
até pouco tempo eram consideradas naturais comecam a ser

olhadas como um problema — e um problema que precisa ser
enfrentado (WEIZ, 2001, p. 55).
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Os principais conteudos abordados, segundo os entrevistados de todos os
projetos, apesar de sua particularidade, dizem respeito a leitura e a escrita, isso
pode indiciar que essas sejam as principais dificuldades enfrentadas na escola
basica. Essa comunalidade torna-se mais interessante ainda se considerarmos os
dados da Camara Brasileira de Livro, do Instituto da Biblioteca Nacional, do Bando
Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social e do proprio MEC apresentados
na Revista Nova Escola, de agosto de 2006. De acordo com essas instituicdes dos
brasileiros de 15 a 64 anos 61% tem muito pouco ou nenhum contato com os livros;
47% possuem no maximo 10 livros em casa,; 30% localizam informagbes simples em
uma frase; 37% localizam informagdes em texto curto; 256% estabelecem relagbes
entre textos longos” (p. 31). Esses dados tornam-se mais agravantes quando, ao
invés de se olhar para os percentuais, voltar-se para os numeros. De acordo com o
censo de 2000, a populacgéo brasileira chega a cerca de 170 milhdes de habitantes,
a faixa etaria de 15 a 64 anos, a qual tais institutos se remetem, corresponde a
64,55%, ou seja, cerca de 110 milhdes de habitantes.

Dos 110 milhées de habitantes, entdo, cerca de 67 milhdes tém muito pouco
ou nenhum contato com livros; 52 milhdes tém no maximo 10 livros em casa; 30
milhdes localizam informagbes simples em uma frase; 33 milhdes localizam
informagdes em textos curtos e 27,5 milhdes estabelecem relagbes entre textos
longos. E, isso porque ler deve ser a coisa mais importante que a escola tem que
ensinar (BENCINI, 2006). Mas, nao é facil ler!

Ler, todo mundo sabe, esta longe de ser uma tarefa facil. Da muito
mais trabalho do que ver televisdo, ouvir musica ou pensar na vida.
Qualquer leitura exige o dominio da lingua e suas nuances, além de
tempo e concentragao, determinagdo e conhecimento sobre o tema
(ou vontade para aprender e descobrir). Mas ler € o Unico jeito de se
comunicar de igual para igual com o restante da humanidade, seja no
tempo — por meio de textos escritos por gente que ja morreu, como
Jean Piaget ou William Shakespeare - seja no espago — ao ver, em
jornais, livros e revistas, o que os japoneses ou alemaes acham de
eventos que estdo ocorrendo neste exato momento. E nos livros que
desvendamos outras culturas, que habitos e historias diferentes se
revelam para nos, que compreendemos, de fato, o sentido da
expressao diversidade (de idéias, vivéncias, sonhos, experiéncias)
(BENCINI, 2006, p. 31).
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O desenvolvimento dessas capacidades cognoscitivas para a leitura e a
escrita, tarefa primordial da escola, em muitos casos, tem sido falha, necessitando
de apoio externo. N&o se intenciona condenar os professores ou o préprio sistema, o
que se busca, no desenvolvimento dos projetos € um modelo metodolégico
diferenciado e mais participativo que incentive a leitura e a escrita colocando-a no
mesmo nivel de interesse da televisdo, da musica, da internet e do pensar na vida,
porque 0 mundo da leitura provoca a escrita, que provoca a leitura, que provoca a
reescrita e a releitura, e assim sucessivamente, oferece informacgdes, satisfacao,
diversao, relacionamento, conhecimento, viagens, reflexdes sobre a vida (n&o
apenas o pensar) e tantas outras coisas que a televisdo, a musica e, também, a
internet n&do conseguem oferecer.

Participar de atividades como as oferecidas pelos projetos ajudam os
participantes, segundo eles proprios destacam, a aprender o que sabem pouco ou o
que nada sabem, a refletirem e a desenvolverem o senso critico.

No projeto Oficina de Apoio Pedagdégico ficou muito claro que o que néo

sabem ou sabem pouco esta diretamente relacionado com a aquisicdo da lingua
materna, com o processo de alfabetizagéo na lingua materna e na matematica. E o
que questionou-se foi: se freqientam a escola diariamente por que elas sabem
pouco ou, em algumas vezes, ndo sabem?

Dizem os pais ou responsaveis:
“No ano anterior ela teve dificuldade de acompanhar o andamento da escola”. (I ., 47
anos)
“Ela tem disperséo de atengdo, bem como dificuldade de assimilagdo dos assuntos
tratados em diversas matérias”. (F. 63 anos)
“A. apresenta dificuldade na hora da escrita como nh, qu, m e n. Confunde.” (D. 40
anos)

Dizem as criangas:
“Eu ndo sei escrever direito e ndo gosto”. (A. 7 anos)

“Eu aprendi a juntar as letrinhas”. (M. 9 anos)

Ja no projeto de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos € muito transparente o

desejo da aquisi¢céo da leitura e da escrita:
“Aprendi a respeita os acentos, quando usar as letras S ou Z, melhorei a letra. Olha,

esta sendo o6timo”. (L. 56 anos)
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“Aprendi a ler, “ledura” de numeros e escrita”. (B. 62 anos)
“Aprendi a ler mais e escrever matematica. Aprendi ponto de interrogacéo, ponto

final, virgula e tudo o que eu néo sabia” (J. 38 anos)

Quando se tomou as producdes dos alunos no projeto Literatura Viva,

realizadas durante o projeto, observou-se que devido ao fato de ser uma atividade
optativa, no inicio, poucos escreviam, mas, pouco a pouco, com o retorno que era
dado pelos monitores, as produgbes foram aumentando. Dentre as redacgdes
entregues, percebeu-se varios problemas de estrutura textuais, pois ndo atendiam a
estrutura de texto solicitado, apresentando muitos tragos de oralidade e n&o
respeitando a gramatica normativa. Porém, como o foco era trabalhar a questdo da
leitura, o que mais se destacou na analise foi o desenvolvimento das idéias
debatidas nos encontros. Era claro que as leituras e os debates dos textos

enriqueciam o repertorio:

‘A populagcdo de hoje em dia vive para consumir elas trabalham demais para
comprar algo muito caro, que esteja na moda. As pessoas fazem isso ndo so para
mostrar que ela pode, mas sim para se aparecer.” (R., 16 anos)

“Com as mulheres cada vez mais independentes esta comegando a surgir uma
inversao de papéis, agora quem esta ficando fragil e entrando na onda da depresséo
e do stress: é o homem. O homem sente uma pressao diaria seja no trabalho, na
educacédo dos filhos ou nas questdes sentimentais onde ele sente ser embaragoso

em tentar mais satisfazer a mulher que ele mesmo” (J., 16 anos).

Percebeu-se também que os alunos tém consciéncia da dificuldade de
comunicar as suas idéias e muitas vezes se omitem devido a isso (0s pais ou
responsaveis também percebem isso). Porém ao se sentirem motivados e/ou
seguros de que suas opinides serdo consideradas se soltam. E deixam claro essa

percepcado quando questionados sobre a contribuicdo dos Projetos:

“Sim, [0 projeto] nos ensina a nos comunicar, expor nossas idéias tendo nossa
propria opinido diante dos fatos que nos cercam no nosso dia-a-dia”. (L., 15 anos —
Literatura Viva)

“No projeto eu aprendi a néo ficar nervoso” (A.57 anos — aluno Oficina Pedagdgica)
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“Eu presto atengdo na leitura, s6 que aqui eu entendo e em casa nao”. (J.47 anos —
aluno Oficina Pedagdgica)

‘J. aprendeu a ter mais segurancga, desprendimento e responsabilidade no
tratamento dos varios assuntos” (F. 63 anos — responsavel por aluno da Oficina

Pedagdgica)

Entao, relatam sobre o diferencial:

“Os encontros sdo bem legais, educativos isso tudo porque ele resgata para os
Jovens a ‘mondtona’ literatura, por que os jovens da atualidade ndo se interessam
muito por esse tipo de atividade, mas esse projeto nos vem trazendo uma nova
visdo sobre a literatura com a cara dos jovens, ou seja, mais divertido e animado”.
(N., 15 anos — Literatura Viva)

“[O projeto] tem ajudado A. a melhorar as dificuldades de leitura e escrita”. (D. 22
anos — Oficina Pedagdgica)

“‘Bom a L. melhorou sua escrita e sua leitura bastante depois que entrou no projeto,
fora as amizades que ela fez com todo mundo”. (L. 26 anos — Oficina Pedagdgica)
“O que eu sabia era muito pouco [aqui] eu aprendi muitas coisas: a ler mais a
escrever mais. Olha eu adorei estudar nessa escola” (J. 38 anos — Alfabetizagdo de
Adultos)

Essas constatagcbes se relacionam as propostas dos projetos, de trabalhar a
leitura em uma concepcgéo diversificada da que freqientemente se vé nas salas de
aulas, cujas respostas de entendimento de texto remetem-se as receitas
semiprontas ou ao processo de gramaticalizagdo do texto e da leitura, que
contribuem para a diminuigdo do interesse de trabalhar com a linguagem. Nos

projetos, a interpretagdo é o foco, pois se acredita na concepgéo de leitura como

uma atividade de producéao de sentido
A leitura € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreenséo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que
sabe sobre a linguagem etc. Ndo se trata de extrair informacéo,
decodificando letras por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma

atividade que implica estratégias de selegéo, antecipagao, inferéncia

ISSN 1679-8902 135



Intellectus Ano VI | N°12

e verificacdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso
desses procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo lido,
permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de compreenséo,
avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposicbes
feitas (BRASIL, 1997, p. 69-70).

Dessa forma, somente se tornara efetivo o trabalho com a leitura, quando
houver o dialogo interativo entre autor-texto-leitor, e isso sb sera possivel com o
engajamento do leitor com o processo de producdo de sentidos. Ressalta-se aqui a
importancia de um mediador, que deve proporcionar meios para a aquisicdo das
leituras e para isso usar recursos alternativos, que se remetem a realidade desses
jovens para, consequentemente, chamar a atengao sobre o0 assunto que sera tratado

no texto. Essa consciéncia aparece nos relatos dos monitores:

“O projeto desmascara a realidade da vida escolar, mostrando aos alunos que esse
mundo vai muito mais além do que eles presenciam na sala de aula. Um bom
professor ndo € aquele que aplica uma prova mecanicamente baseada no livro
didatico, mas sim, aquele que abre as portas do saber, da imaginagdo e da
criatividade, tirando a teoria do papel e colocando-a em pratica. Assim, proporciona
ao aluno um mundo repleto de cultura e, em conseqiéncia disso, faz do aluno um
cidadao critico e persistente em seus objetivos.” (M., 19 anos — Literatura Viva)
“Trabalhamos bastante para tentar desperta-los para novas leituras e também no
desenvolvimento do senso-critico de cada um.”(M., 18 anos — Literatura Viva)

“Os conteudos trabalhados no projeto sdo contetudos de alfabetizagdo (aprender a
ler e escrever). N6s tentamos através de trabalhos e exercicios ajudar as criangas a
superar suas dificuldades nessa area. (...) [Aqui] as criangas sentem-se mais a
vontade para esclarecer suas duvidas, pois elas tém um monitor que esta so junto
dela, ela pode mostrar suas dificuldades e duvidas” (B. 21 anos - Oficina
Pedagdgica)

“Trabalhos com conteudos de natureza variada, mas também com recreagdo que
ajuda no desenvolvimento do raciocinio dos alunos, o que contribui na leitura e na
escrita” (K. 24 anos — Alfabetizacdo de Jovens e Adultos).

“Dentro do projeto foi possivel trabalhar de maneira ludica e prazerosa os contetidos

que comumente sdo trabalhados na rede regular de ensino, especialmente a leitura
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e a escrita (...). O projeto contribui fortemente para a autonomia e desenvolvimento
do aluno, porque muitas vezes na escola ele ndo consegue desenvolver (...) no
projeto acabam tendo um atendimento individualizado (...) proporcionando a eles um
aprendizado mais centrado e concreto do ler e escrever”. (A. 22 anos- Oficina

Pedagdgica ).

Porém isso acontece mediante a preparagdo de aulas e procedimentos que
permitem a participacdo dos alunos, que nao sentem a voz dominante lhes
conduzindo a compreensdo do texto, obtendo maior liberdade para expor as suas

idéias.

“Acredito que varios fatores foram positivos neste trabalho. A principio diria que a
interagcdo-professor aluno foi excelente. Conseguimos nos aproximar dos alunos e
assim mostrar que a figura do professor também pode caminhar ao lado deles, que o
aprendizado pode ser um processo bilateral, aproveitado por ambos. A dinémica das
aulas também foi importante, pois, diante das diferentes abordagens ndo sé de
temas como da propria estrutura da aula, foi possivel enfocar e englobar uma
grande gama de opinibes e pontos de vista. Por ultimo, ndo deixaria de citar o
quanto a riqueza literaria dos conteudos vistos pode ajudar na formagdo moral dos
alunos. Sem pieguices e sermdes, pudemos passar e discutir conceitos de natureza
ética, que com certeza contribuirdo para o crescimento pessoal de cada um
envolvido no projeto”.(F. 37 anos — Literatura Viva)

“Os projetos desenvolvidos pela faculdade sdo muito importantes pois da
oportunidade aos académicos de estarem adquirindo a pratica docente e também
ensina a praticar o voluntariado, fazendo com que eu tenha a sensagcdo de dever
social cumprido”. (V. 26 anos — Oficina de Apoio Pedagogico e Alfabetizacdo de
Adultos)

“No projeto tive a oportunidade de aprender coisas que eu nunca teria visto nas
aulas, € melhor que qualquer outro tipo de estagio, pois pude vivenciar todas as
teorias das aulas, aléem de confirmar minha opg¢do pelo magistério”. (F. 20 anos —

Oficina de Apoio Pedagogico)

A leitura, concebida como dialogo, coloca o homem em contato com outros

homens, outras vozes, mesmo que tenham objetivos diferentes
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A classe dominante vé na leitura um aprendizado para exercer a
dominacao; enquanto para a classe dominada a leitura seria um meio
de aprendizagem para defesa. Ou para vir fazer parte da classe
dominante (ROMAO, 2006, p. 29-30).

Ler significa ser questionado pelo mundo e por si mesmo, significa
que certas respostas podem ser encontradas na escrita, significa
poder ter acesso a essa escrita, significa construir uma resposta que
integra parte das novas informacdes ao que ja se € (FOUCAMBERT,
1994).

Todo espacgo, que queira formar leitores, deve encarar a leitura como ato
libertador, assegurando que perguntas e respostas pessoais passem a fazer parte
do programa. S6 assim, a leitura seria um instrumento do processo de humanizacao,
uma vez que construir sentidos significaria construir respostas pessoais para a
edificagdo de um mundo humano, considerando nessa tarefa as idéias, os sonhos,

os sentimentos e a imaginagéo do sujeito leitor em dialogo com outros homens.

“Acredito que de certa forma o Projeto Literatura Viva ajudou muito aos alunos no
que diz respeito ao desenvolvimento da argumentagdo e do senso critico. Através
dos temas propostos, eles se expressaram e deram voz a suas crengas e atraves da
interagdo em grupo puderam crescer ndo soO intelectualmente como moralmente.
Pode-se dizer que até o peffil de lideranga foi estabelecido, visto que alguns alunos
se destacaram enormemente e tomaram quase sempre a dianteira nos trabalhos em
grupos e nas exposigcbes orais.” (F., 37 anos — Literatura Viva)

‘A Oficina € um projeto que vai além das simples extremidades limitadas de uma
Sala de aula (...) Através dela, criancas de diferentes classes sociais e faixas etarias
através do brincar, conversar, trocar experiéncias, tém a possibilidade de constituir
ou aprimorar seus conhecimentos especificos e de mundo. Atraidos por atividades
simples e pequenos prazeres, delas mesmas parte o interesse de queres saber um
pouco mais sempre... fincando o tempo em que sdo atendidas restrito e insuficiente
pelo muito que buscam”. (A. 22 anos - Oficina de Apoio Pedagdgico)

“Os projetos realizados contribuem para o desenvolvimento das criangas, dos jovens

e adultos auxiliando-os em varios aspectos: cognitivo, emocional, social...
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contribuigbes importantes para a construgdo de cidaddos conscientes de seus

direitos e deveres”. (A. 27 anos — Alfabetizagc&o de Adultos e Oficina Pedagdgica)

CONCLUSAO

Criancas e adolescentes dispersos, com dificuldades... o que fazer com eles
em sala de aula? Como a escola trabalha com eles? Como s&o vistos pelos
professores? Sabe-se da existéncia do discurso do numero excessivo de alunos em
sala de aula da educagao basica que impede a professora ou o professor dar mais
atencédo aqueles que tém um ritmo mais lento; da falta de interesse; do modelo
ultrapassado da instituicdo escolar. Como se conhece também: o discurso da falta
de uma sala especial ou de um apoio que trabalhe com esses alunos; o desejo
velado da sala homogénea; as intengdes das politicas publicas em colocar dois
professores nas salas alfabetizadoras; a desmotivagdo dos alunos... A questao é:
atitudes como essas resolvem o problema que se apresenta? Talvez nao!
Provavelmente o sentimento de incapacidade da professora ou do professor, em nao
saber o que fazer diante de casos como os de criangas que ndo conseguem
aprender ou que, em séries adiantadas, n&o saibam ler nem escrever, as/os faga
agir de forma impensada, por vezes inconseqiente no sentido de ndo conseguir
visualizar a dimensdo de seu discurso de professora ou professor. Foi assim que
procurou-se entender o enunciado de uma das criangas:

“No primeiro més a professora disse que eu era burro” (M., 9 anos).

Como essa crianga pode ter motivagdo para aprender quando a professora
logo anuncia o seu fracasso? Anunciar o fracasso ao aluno pode ser motivo de
‘resolugdo” do problema dele para a professora? Como lidar com o aluno quando
ele, com todas as suas dificuldades, tem a sua auto-estima rebaixada? Como lidar
com a professora quando no desespero de ndo saber o que fazer, ao invés de
buscar ajuda, materializa a situagéo do fracasso do aluno e, como Pilatos, lava as
suas maos? O que € possivel fazer? Mesmo sendo questdes que suscitam uma
outra pesquisa, elas ndo poderiam ficar imersas, ou guardadas no momento, elas
necessitavam manifestar-se, serem compartilhadas para, quem sabe, contaminar
outros pesquisadores ou professores a pensa-las a partir de perspectivas
diferenciadas, tais como a da pedagogia de projetos.

Ha algum tempo, a pedagogia de projetos & proposta e incentivada, como um

dos melhores recursos para trabalhar os conhecimentos de forma diferenciada,
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integrada e criativa, incentivando o desenvolvimento do espirito critico e contribuindo
para uma resignificagdo dos espacgos de aprendizagem de tal forma que eles se
voltem para a formacao de sujeitos ativos, reflexivos, atuantes e participantes.

Nessa perspectiva, pode-se entender que tais projetos de extensdo buscam
fazer com que os alunos da comunidade entrem em contato com textos de diversos
géneros e que versem sobre temas que tratem da realidade em que esté&o inseridos,
possibilitando-lhes a ampliacdo de sua visdo de mundo e fazendo com que deixem
aflorar seus sentimentos, tornando-os mais participativos.

Os projetos de extensdo, na forma como concebidos e desenvolvidos nessa
faculdade propiciaram aos seus participantes um contato com o conhecimento
através de encontros com uma metodologia mais ludica que a encontrada
atualmente na rede escolar. A intengcao durante seu desenvolvimento era fazer com
que os alunos freqlientes se interessassem pelos projetos e dele participassem de
uma forma ativa, seja pelo refor¢co de conteudos, seja pelos novos conteudos, seja
pela leitura e producéo de textos.

Agindo dessa forma torna-se possivel entender, como Paulo Freire, que a
universidade gira em torno de dois grandes momentos, em um so ciclo: o primeiro
diz respeito a docéncia, ao ensinar e aprender conteudos, ou seja, lidar com o
conhecimento ja existente; o segundo diz respeito a producdo do novo
conhecimento, preponderantemente, através da pesquisa.

Na verdade, porém, toda docéncia implica pesquisa e toda pesquisa
implica docéncia. Nao ha docéncia verdadeira em cujo processo néo
se encontre a pesquisa como pergunta, como indagagdo, como
curiosidade, criatividade, assim como n&o ha pesquisa em cujo
andamento necessariamente ndo se aprenda porque se conhece e
nao se ensine porque se aprende. O papel da universidade (...) é
viver, com sinceridade, os momentos desse ciclo. E ensinar, é
formar, é pesquisar (FREIRE, 1997, p. 192/193)

Esse ciclo de conhecimento somente pode atingir seu pleno éxito se nao for
separado mecanicamente ensino, pesquisa e extensdo. E nessa articulagdo que o
conhecimento ganha consisténcia promovendo a ampliagdo da leitura de mundo e
de textos, seja pelo prazer de ler ou para estudar ou para se informar, e,
principalmente, a possibilidade de socializa-las através da escrita. Ou, como diz

Larrosa
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O ler da ligdo converte-se num falar e, as vezes, num escrever.
Aprender a ler é aprender a escrever. Aprender lendo e aprender
escrevendo. Porque através da leitura, a escritura libera um espacgo
para além do escrito, um espago para escrever. Ler é levar o texto ao
seu extremo, ao seu limite, ao espago em branco onde se abre a

possibilidade de escrever. (2001, p. 146)

Consonante a essa idéia, acredita-se que o ensino, em especial a leitura e a
escrita, deva valorizar também a subjetividade, formando sujeitos envolvidos e
conscientes, mas essencialmente humanos, diferenciando-se daqueles que foram
condicionados a uma educagéo racionalista, do fora para dentro, deixando seus
sonhos entalados em seu interior.

E preciso ndo se esquecer que a palavra educar deriva da raiz latina educare, que
significa “revelar o que esta dentro’, deixar florescer as habilidades e
potencialidades. Portanto, torna-se necessario resgatar a educacéo que diz respeito
ao ser, relacionando-a ao saber, pois ao ter a consciéncia do eu (autoconhecimento)
e a consciéncia do outro (pois ndo se vive sozinho), tem-se a consciéncia do coletivo
e de tudo que nele se insere: simbolos, inten¢des, padrdes de cultura e relagcbes de
poder (MESQUITA, 2003). Nesse processo, a leitura e a escrita sao fundamentais, ja
que ler é compreender o que esta acontecendo ao redor e escrever € revelar-se. Por
isso, se acredita nas propostas alternativas, como as descritas nesse trabalho,
afinal, embora o contexto da educacdo ndo seja merecedor de elogios, é possivel

apegar-se a sabios conselhos, como o de Cora Coralina:

N&o te deixes destruir...

Ajuntando novas pedras

e construindo novos poemas.

Recria tua vida, sempre, sempre.

Remove pedras e planta roseiras e faz doces. Recomega.
Faz de tua vida mesquinha

um poema.

E viveras no coracdo dos jovens

e na memoéria das geragdes que hao de vir.
Esta fonte é para uso de todos os sedentos.
Toma a tua parte.

Vem a estas paginas

€ nao entraves seu uso

aos que tém sede.

(Outubro, 1981)
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