Revista
Portuguesa
de Educacao

Jun 2022



Diretora
Maria Helena Martinho

Diretores adjuntos
{ris Susana Pires Pereira
José Antonio Fernandes
Indexacao e avaliacao

Editores de seccao SCOPUS
Ana Sofia Afonso SciELO
Guilherme Rego Silva Clarivate Analytics
José Antonio Martin Moreno Afonso DOAJ
Maria de Fatima Morais Latindex
Silvia Monteiro REDIB
ERIH Plus
Design grafico Publindex
Catarina Soares Barbosa RedALYC
MIAR
Revisdo Linguistica PUBLINDEX
Ana Arqueiro Qualis CAPES
Maité Moraes Gil Dora
Paginacao

Marta Morgado

Apoio
Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia (FCT)

Propriedade
Centro de Investigagao em Educagao (CIEd)
Instituto de Educacgao
Universidade do Minho
https://revistas.rcaap.pt/rpe

Campus de Gualtar rpe@ie.uminho.pt
4710-057 Braga
Portugal ISSN: 0871-9187 / E-ISSN: 2183-0452

”” Centro de
- Investigacao

[ em Educacao

INSTITUTO DE EDUCAGAO - UMINHO



Indice

Editorial
José Anténio Fernandes
Maria Helena Martinho
Iris Susana Pires Pereira

Interdisciplinaridade e praticas pedagogicas: O que dizem os professores

Mariana Aranha de Souza

Priscila Aparecida Dias Salgado

Edna Maria Querido de Oliveira Chamon
Ivani Catarina Arantes Fazenda

Apuestas a la igualdad, imperativos de la inclusion: Posiciones docentes
en el trabajo con sobreedad en escuelas primarias publicas de Argentina

Alejandro Vassiliades

Educacion para la ciudadania en Chile y pensamiento critico

Natalia Vallejos Silva
Silvia Redon Pantoja
Annachiara Del Prete

26

47

Programa de monitoria como estratégia de permanéncia e éxito para estudantes com

deficiéncia visual no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Piaui

Natércia Freitas Ribeiro
Elenice Monte Alvarenga
Bruno J. B. Galasso

Relagao das habilidades auditivas e linguisticas com a aprendizagem:
O olhar do professor

Hanna Padilha Lordao

Cleide Fernandes Teixeira

Manoelina Xavier Cavalcante

Jéssica Katarina Olimpia de Melo
Bianca Arruda Manchester de Queiroga

Perspetivas multiplas sobre a competéncia bilingue de criancas lusodescendentes
residentes na Suica: A investigacao linguistica em dialogo com a didatica

Cristina Flores

Maria Lurdes Goncalves

Esther Rinke
Jacopo Torregrossa

Teachers’ perceptions of the impact of stuttering on the daily life of their students
who stutter

Monica S. Rocha
Joana R. Rato
J. Scott Yaruss

O processamento sensorial e a sua relacao com o desempenho escolar

Andreia Simao Henriques
Claudia Sofia Gois Ribeiro Silva
Helena Isabel da Silva Reis

65

84

102

132

150



Fazendo covas na areia: Desaprender para aprender, movimentos decoloniais
na Educacao Matematica

Michela Tuchapesk da Silva
Carolina Tamayo

Das missivas aos modos: Experimentacao e prudéncia como ethos de pesquisa

Christian Fernando Ribeiro Guimaraes Vinci
Cintya Regina Ribeiro

O conceito de experiéncia em Dewey e Gadamer e as suas implicagdes para
a formacao
Anthony Fabio Torres Santana

Rodrigo Avila Colla
Marcos Villela Pereira

“Eu n3o gosto dessa histéria de mentiras!”: Sigilo, anonimato e ética na pesquisa

com criangas

Jéssica Tairane de Moraes
Jane Felipe

Adaptacao ao ensino superior: Perspectiva de alunos do Instituto Tecnoldgico
de Aeronautica

Marina Miranda Lery Santos
Cristiane Pessb6a da Cunha Lacaz
Marta Maria Telles

Educacao doutoral em Portugal: Mapeamento do cenario

Thiago Freires
Sandra Santos
Soénia Cardoso

Perspectiva historica y emocionalidad en la formacion del profesorado de
Historia portugués y espanol

Maria Teresa Carril-Merino
Maria Gloéria Parra Santos Solé
Maria Sanchez-Agusti

Gestao curricular inclusiva e formacao de professores do 2.° Ciclo do Ensino
Basico em Portugal: Perce¢oes de coordenadores de cursos de formacao inicial

Helena Inés
Filipa Seabra
José Augusto Pacheco

Artes, oficios y saberes locales: Desarrollo a Escala Humana y Buen Vivir para
un microsistema educativo en Sao Gongalo Beira Rio, Brasil

Ivan Ibarra Vallejos
Liliane Christine Schlemer Alcantara
Christian Henriquez Zuniga

(Re)conhecendo a dimensao da gestao em saude em um curriculo médico
Luciane Cristine
Carmen Maria Casquel Monti Julian
Patricia Ribeiro Mattar Damiance
Thayna Maria Garbellotti

167

189

208

226

242

264

287

310

331

361



0 bem-estar subjetivo das criancas em tempos de confinamento

Marlene Barna
Natalia Fernandes
Ana Isabel Sani

Desafios da inovacao curricular: Perspetivas de professores veteranos

Ana Cristina Torres
Ana Mouraz
Angélica Monteiro

Tecnologias mdveis como estratégia de desenvolvimento e (re)encantamento
profissional docente: O que pensam os professores veteranos

José Carlos Morgado
Marco Bento
Thiago Freires

Saberes e identidades profissionais em formacao de professores com mais
de 50 anos em novas tecnologias digitais

Fatima Pereira
Amélia Lopes
Leanete Thomas Dotta

Neuropsychological and affective assessment of teachers over 50 years old
before and after an ICT-focused training program: Improved job satisfaction
and links with affective factors

Fernando Ferreira-Santos

380

405

428

449

471



B Revista
Hl Portuguesa

Y de Educacao

Editorial

E com grande satisfacio que anunciamos a publicagio do primeiro nimero
do volume 35 da Revista Portuguesa de Educagdo, relativo ao ano de 2022.
Este nimero é constituido por 23 artigos, dos quais 19 sdo artigos regulares
e quatro integram um Nucleo Tematico. Nele participam 67 autores de varias
areas cientificas. Os artigos versam uma diversidade consideravel de temati-
cas, conforme se resume a seguir.

Os trés primeiros artigos abordam a problematica das praticas de
ensino. No primeiro, Interdisciplinaridade e prdticas pedagdgicas: O que dizem
os professores, de Mariana Aranha de Souza, Priscila Aparecida Dias Salgado,
EdnaMariaQueridodeOliveiraChamon elvaniCatarina Arantes Fazenda, anali-
sa-se 0 pensamento de professores sobre a interdisciplinaridade. Ja no segun-
do, Apuestas a la igualdad, imperativos de la inclusién: Posiciones docentes en el
trabajo con sobreedad en escuelas primarias ptblicas de Argentina, de Alejandro
Vassiliades, investiga-se o trabalho dos docentes a partir de um conjunto
de sentidos da inclusdo. No terceiro, Educacién para la ciudadania en Chile
y pensamiento critico, de Natalia Vallejos Silva, Silvia Redon Pantoja e
Annachiara Del Prete, visa-se conhecer e compreender o significado que é
atribuido por professores chilenos a capacidade de pensamento critico e que
importancia lhe atribuem os professores na formagao dos cidadaos.

Nos cinco artigos seguintes estudam-se capacidades sensoriais e/ou
linguisticas. No primeiro, Programa de monitoria como estratégia de perma-
néncia e éxito para estudantes com deficiéncia visual: Um relato de experiéncia,
de Natércia Freitas Ribeiro, Elenice Monte Alvarenga e Bruno Galasso, anali-
sa-se o desenvolvimento de um programa de monitoria implementado em
estudantes do ensino superior como estratégia de permanéncia de estudan-
tes com deficiéncia visual. No artigo seguinte, Relacdo das habilidades auditi-
vas e linguisticas com a aprendizagem: O olhar do professor, de Cleide Teixeira,
Hanna Padilha Lordao, Manoelina Xavier Cavalcante, Jéssica Katarina Olimpia
de Melo e Bianca Arruda Manchester de Queiroga, investiga-se o conhecimen-
to de professores acerca da relacdo das habilidades auditivas e linguisticas
com a aprendizagem, assim como o perfil de formacao dos professores. Ja
no artigo Perspetivas multiplas sobre a competéncia bilingue de criangas luso-
descendentes residentes na Suiga: A investigagdo linguistica em didlogo com a
diddtica, Cristina Flores, Lurdes Gongalves, Esther Rinke e Jacopo Torregrossa
apresentam os resultados de um estudo sobre a competéncia bilingue de
criancas lusodescendentes residentes em trés areas linguisticas da Suica. No
artigo Teachers’ perceptions of the impact of stuttering on the daily life of their
students who stutter, Monica Soares Rocha, Joana R. Rato e ]. Scott Yaruss, tendo
em conta que as crian¢as que gaguejam vivenciam muitas de suas situagoes
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Editorial

sociais cotidianas no contexto escolar, estudam as perce¢des dos professores
sobre o impacto da gaguez nas criangas portuguesas. Por ultimo, no artigo
O processamento sensorial e a sua relagdo com o desempenho escolar, Helena
Reis, Andreia Simdo Henriques e Claudia Sofia Gdis Ribeiro Silva averiguam a
existéncia de relacdo entre o processamento sensorial e o desempenho esco-
lar de alunos do 19 ciclo do ensino basico.

Na continuagdo, os quatro artigos que se seguem sao de natureza
teorica. No artigo Fazendo covas na areia: Desaprender para aprender, movi-
mentos decoloniais na Educacdo Matemdtica, de Michela Tuchapesk da Silva
e Carolina Tamayo, as autoras propdem-se olhar a Mancala como um tipo
de jogo de linguagem tendo por referéncia a perspetiva filoso6fica de Ludwig
Wittgenstein. No artigo seguinte, Das missivas aos modos: Experimentagdo e
prudéncia como ethos de pesquisa, de Christian Fernando Ribeiro Guimaraes
Vinci e Cintua Regina Ribeiro, pretende-se compreender a relacdo entre as
no¢des de experimentacdo e prudéncia no interior dos tomos integran-
tes da colecdo Capitalismo & Esquizofrenia, escrita por Gilles Deleuze e
Félix Guattari, assim como os modos como cada tomo operacionalizou suas
empreitadas de pensamento a baila de alguns elementos metodoldgicos do
trabalho conjunto desses autores. Seguidamente, no artigo O conceito de expe-
riéncia em Dewey e Gadamer e as suas implicagées para a formagdo, Anthony
Fabio Torres Santana, Rodrigo Avila Colla e Marcos Villela Pereira investigam
o conceito de experiéncia na filosofia de Dewey e Gadamer, e as suas impli-
cagdes para a formacdo. Por ultimo, no artigo “Eu ndo gosto dessa histdria de
mentiras!”: Sigilo, anonimato e ética na pesquisa com criangas, Jane Felipe e
Jéssica Tairane de Moraes discutem aspetos tedrico-metodolégicos e éticos
envolvidos numa pesquisa com criangas brasileiras de 5 anos de idade.

Nos trés artigos que se seguem estudam-se questdes inerentes ao
ensino superior e a formacao de professores. No artigo Adaptagdo ao ensi-
no superior: perspectiva de alunos do Instituto Tecnolégico de Aerondutica, de
Marina Miranda Lery Santos, Cristiane Pessda da Cunha Lacaz e Marta Maria
Telles, analisa-se o processo de adaptagao de alunos ingressantes nos cursos
de Engenharia do Instituto Tecnol6gico de Aeronautica, a partir da abordagem
da Teoria das Representagdes Sociais. Ja o artigo seguinte, Educagdo douto-
ral em Portugal: Mapeamento do cendrio, de Thiago Freires, Sandra Santos
e Sénia Cardoso, visa contribuir para uma melhor compreensao do mapea-
mento do cendrio atual da educagdo doutoral em Portugal, tendo em consi-
deragdo a distribuicdo institucional, geografica e cientifica, assim como a sua
caracterizacdo em termos de estruturacao, durac¢do e colaboragao. No terceiro
artigo, Perspectiva histdrica y emocionalidad en la formacién del profesorado
de Historia portugués y espanol, Maria Teresa Carril-Merino, Gloria Solé e
Maria Sdnchez-Agusti apresentam os resultados de um estudo que visa avaliar
a capacidade dos futuros professores de Historia do ensino secundario portu-
gueses e espanhdis em usar a perspectiva historica.

Os trés artigos seguintes abordam questdes de investigacao no ambi-
to do curriculo e do desenvolvimento curricular. No artigo Gestdo curricular
inclusiva e formagdo de professores do 22 Ciclo do Ensino Bdsico em Portugal:
Percegébes de coordenadores de cursos de formagdo inicial, Helena Inés, Filipa
Seabra e José-Augusto Pacheco estudam as perce¢des de coordenadores de
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cursos de formacao inicial de professores do 22 ciclo do ensino basico, mais
especificamente sobre como preparam os futuros professores para o trabalho
com alunos que tém dificuldades de aprendizagem e necessitam de medidas
de educacdo inclusiva. De seguida, no artigo Artes, oficios y saberes locales:
Desarrollo a Escala Humana y Buen Vivir para un microsistema educativo en
Sdo Gongalo Beira Rio, Brasil, Ivan Alexander Ibarra Vallejos, Liliane Christine
Alcantara Schlemer e Christian Henriquez Zufiiga desenham um proje-
to educativo alicercado nas artes e oficios locais e contendo elementos do
Desenvolvimento a Escala Humana e o Bem Viver. Por dltimo, no artigo (Re)
conhecendo a dimensdo da gestdo em satide em um curriculo médico, Luciane
Cristine Ribeiro Rodrigues, Patricia Mattar Damiance, Carmen Juliani e Thayna
Maria Garbellotti apresentam uma caracterizagdo dos cursos de medicina
brasileiros, identificando como a tematica da gestdo em saude vem sendo
trabalhada nesses cursos, bem como procurando compreender a experiéncia
de docentes da satude acerca da gestao em satilde em um curriculo médico.

No artigo O bem-estar subjetivo das criangas em tempos de confina-
mento, de Ana Sani, Marlene Barra e Natdlia Fernandes, apresenta-se uma
reflexdo sobre a infancia e o conceito de bem-estar subjetivo, que orientara a
analise dos dados resultantes de uma pesquisa desenvolvida com o objetivo
de caraterizar o bem-estar subjetivo das criancas em tempos de pandemia.

Por fim, apresenta-se um Nucleo Tematico, com quatro artigos, foca-
do no estudo de diversas vertentes de professores veteranos que participaram
numa formacgdo em tecnologias moéveis para fins educativos . O artigo Desafios
da inovagdo curricular: Perspetivas de professores veteranos, de Ana Cristina
Torres, Ana Mouraz e Angélica Monteiro, analisa perspetivas desses professo-
res sobre os desafios da inovagao curricular pelo uso de tecnologias, incluin-
do praticas, riscos, obstaculos e estratégias de superacdo que identificam na
sua agéncia perante a inovagdo curricular. No artigo Tecnologias méveis como
estratégia de desenvolvimento e (re)encantamento profissional docente: O que
pensam os professores veteranos, José Carlos Morgado, Marco Bento e Thiago
Freires procuram averiguar o que pensam os professores acerca dos contri-
butos que a formacdo continua lhes pode propiciar ao nivel das tecnologias,
de modo a poderem responder aos desafios com que se deparam. Os autores
mobilizam dados relativos as percecdes, expetativas e reflexdes de professo-
res, na tentativa de sistematizar a sua relacdo com a integracdo pedagégica
da tecnologia em educacgdo. Ja no artigo Saberes e identidades profissionais em
formagdo de professores com mais de 50 anos em novas tecnologias digitais, de
Fatima Pereira, Amélia Lopes e Leanete Teresinha Thomas Dotta, estudam-se
as possibilidades de os professores com mais de 50 anos aderirem as novas
tecnologias, nas suas praticas pedagogicas, e os seus efeitos em termos de
motivacdo profissional. Por ultimo, no artigo Neuropsychological and affec-
tive assessment of teachers over 50 years old before and after an ICT-focused
training program: Improved job satisfaction and links with affective factors,
Fernando Ferreira-Santos relata a avaliacdo pré e pos-teste das capacidades
neuropsicolégicas, funcionamento afetivo autorreferido e satisfagdo no traba-
lho de um grupo de professores que participou num programa de formacao
sobre utilizacao de Tecnologias de Informacao e Comunicacao.
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Interdisciplinaridade e praticas
pedagodgicas: O que dizem
os professores

RESUMO

Este estudo tem como objetivo investigar o que professores do Ensino
Fundamental, de uma escola com curriculo organizado por projetos,
pensam sobre interdisciplinaridade e como organizam suas praticas. De
natureza qualitativa, utilizou-se como instrumentos de pesquisa a entrevis-
ta semiestruturada, realizada de forma individual com oito professores da
escola, indicados pela diretora da escola como referéncia para um trabalho
interdisciplinar, a observacao e a analise do Projeto Politico-Pedagdgico.
Os dados obtidos nas entrevistas foram tratados inicialmente pelo software
IRaMuTeQ e os resultados foram analisados por meio da analise de conteu-
do. A analise desses resultados demonstrou que: (i) a interdisciplinaridade
€ compreendida como a possibilidade de um ensino que faca sentido para
o0 aluno; (ii) € fundamental um processo de constante formagao docente, de
reorganizacao da escola e de ressignificacao da relagao professor-aluno; e
(iii) o trabalho com projetos e o desenvolvimento de niveis de autonomia
sao elementos importantes para a efetivagao de praticas interdisciplinares.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; Praticas
pedagodgicas; Ensino Fundamental; Formagao de professores

1. INTRODUCAO

A interdisciplinaridade, conceito forjado a partir dos anos 1960, tem
sido mundialmente disseminada em pesquisas, reflexdes e agdes de
ordem epistemoldgica, metodoldgica e ontoldgica, sobretudo nos estudos
empreendidos por Fazenda (2001), Japiassu (1990) e Morin (2011). Muito
embora o conceito ganhe representatividade em diversas partes do mundo,
Lenoir (2005) chama a atenc¢ao para o fato de que a interdisciplinaridade é um
conceito polissémico, que apresenta interpretacdes diferentes a partir de l6gicas
culturais distintas, o que explicaria certa divergéncia de sua compreensdo
em diferentes grupos. Sob esta mesma logica, ha que se considerar, também,
os esfor¢os empreendidos por Sommerman (2006), Pombo (2008), Fazenda
(2007, 2008) e Pasquier e Nicolescu (2019) em tentar categorizar o que se
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entende por multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade
etransdisciplinaridade,afim de delimitarum marcoteérico paraasinvestigacoes
académicas e para as praticas em sala de aula no que se refere a este conceito.

No caso deste artigo, assumimos o marco teérico da interdiscipli-
naridade enquanto “atitude de ousadia diante da questao do conhecimento”
(Fazenda, 2008, p. 13), incorporando as metaforas que apresentam a interdis-
ciplinaridade como pontes entre as disciplinas que lhes revelam o sentido em
uma perspectiva epistemoldgica, metodologica e ontolégica.

Considerando este percurso tedrico, este trabalho tem por objetivo
compreender o que professores de uma escola de Ensino Fundamental, cujo
curriculo estd organizado em projetos interdisciplinares a partir dos anos
finais, pensam sobre a interdisciplinaridade e como organizam suas prati-
cas educativas, considerando os principios e o contexto da escola, expressos
em seu Projeto Politico-Pedagogico. A partir do que dizem os docentes, da
observacao de suas praticas e da andlise do Projeto Politico-Pedagdégico da
escola, este artigo discute a relagdo entre a teoria da interdisciplinaridade e as
praticas educativas. Espera-se que tais reflexdes contribuam com o campo da
formacdo de professores, sobretudo no que tange a iniciativas de efetivacao
de um curriculo interdisciplinar.

2.DISCUTINDO CONCEITOS E INTER-RELAGOES
2.1.AQUESTAO DA INTERDISCIPLINARIDADE

Falar de interdisciplinaridade exige uma reflexdo acerca de seu sentido
etimolodgico, como afirma Salvador (2006). Para a autora, o prefixo ‘inter’
apresenta a ideia de estabelecer ligacdes, a palavra ‘disciplina’ apresenta um
campo de conhecimento especifico e o sufixo ‘dade’ a ideia de movimento.
Interdisciplinaridade seria, portanto, o movimento existente entre
determinadas disciplinas. Ou seja, a partir desta andlise, depreende-se que a
interdisciplinaridade s6 existe porque existem as disciplinas e que ela ocorre
justamente nos pontos de convergéncia (ou de ligacdo) entre elas.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade se constitui como uma abor-
dagem tedrico-pratica que orienta tanto pesquisadores quanto docentes a
analisarem os fendmenos a partir de diferentes perspectivas. Isso ndo significa,
contudo, acreditar que “tudo tem relacao com tudo”, mas ter consciéncia de que
ha uma imensa rede de conexdes entre diferentes disciplinas e que precisam
ser consideradas para o sucesso de uma analise mais profunda e integral.

De acordo com Souza et al. (2020), compreender a perspectiva
interdisciplinar exige investigar quais sdo os pontos de convergéncia existentes
entre as disciplinas envolvidas, seja no ambito educacional ou no ambito cienti-
fico. Este movimento é muito maior do que, simplesmente, “juntar disciplinas”.
O grande segredo de um trabalho interdisciplinar é justamente identificar quais
sdo as relagoes existentes entre as disciplinas, objeto de determinado estudo,
projeto ou aula, e ndo a tentativa de destruir as disciplinas em fung¢do da criagao
de uma possivel metadisciplina. Obviamente que, na pratica, este movimento
se torna mais complexo e carece de aprofundamento tedrico, seja no campo
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da pesquisa, seja no campo da a¢do educativa, pois, como ja afirmava Santos
(1996), as fronteiras entre os diferentes campos de conhecimento estao cada
vez menos definidas.

O desenvolvimento atual da ciéncia apresenta duas caracteristicas
importantes para uma reflexao sobre a interdisciplinaridade. A primeira, cla-
ra e bem estruturada, refere-se a superespecializacdo das varias disciplinas
nas quais foi dividido o conhecimento. A segunda, mais difusa, diz respeito
as diversas tentativas de reversao desse processo e busca de dialogo entre
diferentes areas do conhecimento. Trés constatacdes podem ser feitas, tendo
como base essas caracteristicas (Domingues, 2011):

1. A efetividade da superespecializagdo. A especializagdo permitiu obter
avancos cientificos e realizacoes tecnoldgicas dificilmente imaginaveis
no quadro do holismo classico (Antiguidade e Idade Média);

2. Limites da especializacdo. A analise (no sentido de subdivisao) de
um objeto nao parece ter fim. Quando o atomo é identificado como
unidade ultima da matéria, surgem particulas e subparticulas;

3. Pressentimento do fim do especialista, da mesma forma que, no pas-
sado, foi decretado o fim do generalista.

A interdisciplinaridade pode ser vista — pelo menos em sua dimen-
sdo epistemoldgica - como uma busca de superacdo desses limites, particu-
larmente pelo esgotamento pressentido da especializacdao no tratamento de
certos temas e objetos de pesquisa, como discutido a seguir.

No Brasil, podem-se identificar duas importantes vertentes no de-
senvolvimento da interdisciplinaridade. A primeira, cuja origem pode ser
rastreada até aos trabalhos de Hilton Japiassu (1976, 1990), apresenta um
registro marcadamente epistemoldgico. Considera-se, nesse caso, a fragmen-
tacdo da ciéncia como uma barreira epistemoldgica (Japiassu vai falar de
uma doencga, uma patologia do saber), limitando as possibilidades do avango
do conhecimento. O autor argumenta que ha objetos de conhecimento cuja
extensdo e complexidade exigem uma abordagem interdisciplinar, pois preci-
sam ser estudados enquanto totalidade. A andlise fragmentada (disciplinar)
proposta pela ciéncia moderna nao é suficiente para fazer avangar o conheci-
mento sobre esses objetos. Um exemplo bastante comum é o estudo do meio
ambiente, cujo objeto se encontra na interface entre sociedade e natureza e
para o qual, segundo a abordagem interdisciplinar, somente a multiplicidade
integrada de varias disciplinas pode gerar conhecimento novo e relevante.

Essa primeira abordagem trata fundamentalmente da questao epis-
temoldgica da interdisciplinaridade. E aquela na qual a precisio conceitual e
terminoldgica é acentuada, buscando uma hierarquia da integracdo de dis-
ciplinas, indo do pluri e do multidisciplinar até ao inter e o transdisciplinar.
Esse movimento pode gerar reagdes subparadigmaticas (Santos, 1996), nas
quais a coabitacao e a interpenetracdo de diferentes disciplinas criam uma
nova disciplina, como no caso da biologia molecular (integrando ideias e fer-
ramentas da quimica e da biologia) ou dos estudos sobre genoma (integrando
ideias e ferramentas da genética e da informatica). Gera também propostas de
superacdo das disciplinas e derretimento das fronteiras entre elas. A preocu-
pacdo primeira, nessa vertente epistemologica, é a geracao de conhecimento
novo e os obstaculos que a fragmentacao disciplinar pode criar nesse sentido.
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A segunda vertente no desenvolvimento da interdisciplinaridade li-
ga-se a apropriacdo do conceito pela pedagogia. Aqui, os trabalhos de Fazenda
(2006, 2008, 2011, 2014) sao exemplares. Nessa vertente, a interdisciplina-
ridade é entendida como “uma colaboragdo ou troca entre praticantes de
diferentes disciplinas, de modo que tais disciplinas manteriam uma relagao
de reciprocidade, de mutualidade ou, melhor dizendo, um regime de copro-
priedade, de interagdo que ird possibilitar o didlogo entre os interessados”
(Fazenda, 2011, p. 162). Trata-se, portanto, de um registro no mundo social,
entendendo a interdisciplinaridade enquanto atitude dos praticantes diante
do conhecimento.

Tem-se, assim, uma dupla dimensdo do conceito: cognitiva e racio-
nalista, ligada ao conhecimento, na primeira dimensao; volitiva e atitudinal,
ligado ao conhecedor, na segunda.

2.2.0S DIFERENTES NIVEIS DA QUESTAO

A percepgao das limitacdes de uma abordagem epistemoldgica nao aponta
de imediato os caminhos para a sua superacao. Dos tateamentos tedricos as
exploracdes praticas nos estudos de novos problemas (ou na reandlise dos
antigos), diferentes abordagens foram se delineando. A reflexdo sobre essas
multiplas tentativas construiu uma nomenclatura que apenas apresentamos
aqui. Seguimos as ideias de Fazenda (2011), que as adaptou de propostas de
Japiassu (1976, 1990). Para a autora, podemos pensar as diferentes tentativas
ou abordagens que buscam superar o disciplinar em niveis de integracao
e complexidade:

i. O primeiro nivel seria o multidisciplinar, no qual as diversas discipli-
nas se encontram lado a lado, mas nao dialogam, nao se “conhecem”.
As contribuicdes integradas para o conhecimento de um objeto ou
fendmeno sdo episodicas e acidentais;

ii. No nivel seguinte, o pluridisciplinar, as disciplinas trocam experién-
cias e metodologias, embora nao criem conhecimento fora de si pré-
prias. Trata-se mais de apropriacdo (de experiéncias e métodos) do
que dialogo;

iii. O terceiro nivel - o da interdisciplinaridade, no qual nos instalamos
neste artigo - é o nivel de integragao sistematica, no qual se estabelece
0 ja mencionado “regime de copropriedade” entre as disciplinas, no
qual os contetidos transitam entre as fronteiras disciplinares. Do pon-
to de vista da apropriacao pedagdgica da interdisciplinaridade, que
nos interessa aqui, esse é também o nivel no qual a atitude de abertura
para o outro se impde, na qual se exercita a confrontacdo de visdes de
mundo, linguagens, procedimentos, pontos de vista e conhecimentos.
Mas, principalmente, na qual se exercita a escuta e a espera;

iv. O quarto nivel, da transdisciplinaridade, aparece como fusao de dis-
ciplinas e desaparecimento de fronteiras. Trata-se muito mais de um
sonho do que de uma realidade e, na critica de Gusdorf (2003), um
sonho perigoso, por embutir uma ideia de transcendéncia, de ins-
tancia cientifica superior que, por seu carater impositivo, negaria a
prépria condi¢do do dialogo.
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2.3.INTERDISCIPLINARIDADE E PRATICA PEDAGOGICA

Considerando essas questoes, pensar o processo interdisciplinar a partir da
perspectiva educativa envolve analisar também o professor, sua formacgao e o
contexto em que atua, uma vez que, em um projeto interdisciplinar, a dimensao
da experiéncia é um fator essencial.

A interdisciplinaridade, no contexto deste estudo, situa-se na pers-
pectiva do curriculo e da escola, ou seja, na dimensao das aprendizagens dos
alunos e nos mecanismos de ensino do professor. Sob essa perspectiva, assu-
mimos aqui as dimensdes criticas e pos-criticas do curriculo, que vao além de
procedimentos, técnicas e métodos, como ja apontavam Moreira e Silva (1995).

Outro aspecto importante neste estudo diz respeito as discussdes
acerca da posicao de centralidade que alunos e professores ocupam (ou
deveriam ocupar) nos curriculos e nas praticas educativas. Para a interdis-
ciplinaridade, é preciso um movimento de reciprocidade, aberto a atividade
investigativa, que oriente as atividades realizadas na escola, ou seja, um curri-
culo construido sob a perspectiva da pratica.

Estas questdes estdo muito além de uma reflexao sobre curriculo e
interdisciplinaridade a partir apenas da organizacdo por disciplinas.
Extrapolar esta perspectiva exige a transformacdo das relacdes pedagdgi-
cas existentes na escola, a partir da conscientiza¢do de sua fung¢ao social, das
relagdes de poder que nela coexistem, da reflexdo na pratica, sobre a pratica
e pela pratica, e de processos formativos que considerem a complexidade de
relagdes existentes na escola.

Nesse sentido, o professor ndo é mero espectador do curriculo, ele é
ator protagonista nesta trama, por isso deve refletir também sobre como age
e sob quais aspectos sua pratica esta alicercada. Seu papel é fundamental no
processo de aprendizagem, no entanto, ndo mais como aquele que detém o
poder do conhecimento, mas como mediador, aquele que ajuda o aluno a se
guiar durante o processo de aprendizagem. E quem faz as perguntas, quem
instiga e mobiliza, quem exerce o papel de tutor. Quando o professor se com-
porta assim, o aluno se sente mais confortavel em buscar respostas para as
suas duvidas e compor suas descobertas.

Para realizar um trabalho interdisciplinar, a relacdo entre professor,
aluno, escola e familia precisa estar permeada pelo didlogo, atividade fundan-
te do processo de constru¢do do conhecimento, no sentido do que preconiza
Arroyo (2011): as escolas e seus curriculos precisam estar “mais abertas a
duvida e as indagag¢des que vém do real, das vivéncias que os proprios edu-
candos e educadores carregam, além de fazer das salas de aula laboratérios
de didlogos entre conhecimentos” (p. 37).

3.METODOLOGIA

Este texto apresenta os resultados de uma investigacdo qualitativa, em que
participaram oito professores de uma escola de Ensino Fundamental de uma
cidade do Vale do Paraiba Paulista - Brasil, que tem uma proposta de curriculo
orientado a projetos, e que foram indicados pela diretora da escola como
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aqueles que sdo reconhecidos por possuirem praticas interdisciplinares.
A participagdo dos docentes foi voluntaria e autorizada pelo Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade de Taubaté sob o protocolo 1.324.547, de
novembro de 2015.

Como instrumentos para a coleta de dados foram utilizados: (i) re-
colha documental do Projeto Politico-Pedagdgico da escola; (ii) entrevistas
individuais com os professores; e (iii) observagdo da rotina da escola e das
praticas dos professores entrevistados.

O Projeto Politico-Pedagégico foi analisado considerando a histéria
da escola, sua organizacao curricular e orientagdo para a interdisciplinarida-
de. A observacao foi realizada em um periodo de trés meses, trés vezes na
semana, com uma varia¢do diaria de entre trés e seis horas. O roteiro de ob-
servacao foi elaborado considerando: (i) o espago escolar (sua divisado, dis-
posicdo de mobilidrio, materiais e organizacao); (ii) a pratica pedagogica (as
metodologias utilizadas, a proposicao de atividades individuais e em grupo e
os recursos utilizados); (iii) a relacdo professor-aluno (como se apresenta e
se ha elementos nela da atitude interdisciplinar proposta por Fazenda (2001,
2008)); e (iv) a relagdo aluno-aluno (como acontecem as interagdes entre os
alunos e se ha resisténcia por parte deles).

As entrevistas foram elaboradas a partir de um roteiro semiestru-
turado, agendadas considerando a disponibilidade dos professores e reali-
zadas presencialmente na escola. Foram gravadas em midia digital, transcri-
tas e tratadas inicialmente pelo software IRaMuTeQ (Interface de R pour les
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires). Este software
realiza uma analise textual do corpus proposto, dividindo, inicialmente, esse
corpus em segmentos de texto menores (cerca de 35-40 palavras cada) para,
em seguida, agrupar esses segmentos de texto em classes segundo o grau de
associacdo entre eles. Essa associagao é feita por meio de uma analise de coo-
corréncia de palavras nos varios segmentos. Formalmente, o software utiliza
uma Classificacao Hierarquica Descendente (CHD) para constituir um conjun-
to de classes distintas a partir das quais se faz uma analise de contelddo do
texto (Camargo & Justo, 2013). Observe-se que o software nao cria classes de
individuos, mas classes de “falas” dos individuos, ou seja, das tematicas pre-
sentes em todas as respostas das entrevistas.

Os resultados foram triangulados, considerando as proposicdes de
Minayo et al. (2005), e analisados a partir da técnica da andlise de conteu-
do, proposta por Bardin (2011). Neste texto aprofundaremos os resultados
de uma classe tematica especifica, advinda das entrevistas, referente ao tema
“Interdisciplinaridade e Praticas Pedagogicas”, que representou 30,6% da fala
total desses professores. Nesta discussao é considerada a triangulacao entre
os elementos do Projeto Politico-Pedagodgico da escola, os aspectos detecta-
dos na observacao participante e o referencial teérico que orienta a Teoria da
Interdisciplinaridade.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1. CARACTERIZAGAO DOS PROFESSORES E DA ESCOLA

Dos oito professores participantes deste estudo, cinco sdo homens e trés sao
mulheres, com tempo de docéncia que varia entre dois e quinze anos. Quanto a
formacao inicial, todos possuem licenciatura em sua area de atuacio na escola.
Dois, dos oito professores, possuem formacao em outra area de conhecimento,
além da docéncia: um é também designer digital e outro engenheiro, ambos
atuando na area. Cinco docentes atuam exclusivamente com estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental, uma docente atua exclusivamente nos
anos iniciais e dois docentes atuam em ambos os segmentos. Cabe destacar
que uma professora - a professora 8 - é também diretora da escola.

A escola, fundada em 1977 como lar assistencial para criangas em
situacdo de vulnerabilidade social, foi até ao ano de 2017 a tnica escola do
bairro trabalhando com o Ensino Fundamental. Atualmente é mantida por
professores, alunos, ex-alunos, pais, pais de ex-alunos e comunidade em geral,
subsidiada pelo trabalho voluntario, oferta de servicos a comunidade, como
aluguel do prédio e parceria de palestras e vivéncias para os alunos da prefei-
tura, além da mensalidade que alguns pais pagam e doag¢des. Em seu Projeto
Politico-Pedagébgico existe uma explicitacdo sobre a importancia de a escola
realizar um trabalho interdisciplinar em todos os niveis de ensino, a partir
da elaboragdo de projetos coletivos de trabalho. Para Fazenda (2006), este
é o primeiro movimento para a realizacdo de praticas interdisciplinares: o
planejamento no coletivo da escola, explicitado em sua organizacao curricular.

Como segundo elemento para a realizacdo de uma pratica interdis-
ciplinar, de acordo com Fazenda (2008), estd a compreensao que os docentes
possuem de interdisciplinaridade e como eles conseguem expressa-la, tanto a
partir das questdes epistemolédgicas quanto a partir da reflexao sobre a propria
pratica. Ja o terceiro elemento, esta na pratica interdisciplinar em si, que ocorre
no cotidiano da sala de aula e da escola. De acordo com Fazenda (2014), estes
ultimos sdo os mais dificeis de se alcangar, uma vez que se desenvolvem a partir
de um aprofundamento teérico e do exercicio de uma pratica refletida. Ao mes-
mo tempo, ha uma tendéncia de distanciamento entre o que o docente diz e o
que realmente se realiza na sala de aula. No caso dessa pesquisa, apresentam-se
a seguir os resultados advindos das falas dos professores em relacao as praticas
observadas na escola, a fim de compreender tais dimensoes.

4.2.AINTERDISCIPLINARIDADE PERCEBIDA PELOS DOCENTES

As reflexdes dos docentes sobre interdisciplinaridade e praticas pedagogicas
sao compostas pelo agrupamento de 30,6% das falas totais dos professores
nas entrevistas. A Figura 1 apresenta uma lista com as primeiras 25 palavras
que compdem este tema, que foi gerada automaticamente pelo IRaMuTeQ e
ordenada em funcdo de uma métrica estatistica (x?, qui-quadrado), que mede
a forgca de associacdo da palavra com a classe. O tamanho da fonte utilizada nas
palavras procura representar essa métrica.
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As palavras originam-se dos segmentos de textos, constituintes da
propria fala dos professores (que sdo o corpus textual analisado). O software
apresenta estes segmentos de texto em duas ou trés linhas, nas quais destaca
o que foi dito e por qual entrevistado.

Figura 1
Sequéncia de Palavras

Nota: Dados das entrevistas.

Os segmentos aqui analisados se inter-relacionam e serviram de
base para a construcdao do mapa conceitual expresso na Figura 2. Partindo,
portanto, da palavra inicial “aluno”, palavra primeira da lista, mapearam-se
as relagdes existentes com outras palavras (professor, trabalho, autonomia,
etc.), dentro de contextos especificos, que sdo dados pelos segmentos de tex-
to. Nesse sentido, a construcao do mapa conceitual é feita buscando as inter-
-relagdes entre as palavras e os sentidos indicados nos contextos.
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Figura 2
Mapa Conceitual
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Nota: Dados das entrevistas.

A partir do mapa conceitual verificou-se que os professores tratam
de dois temas importantes para compreender a relacdo entre interdisciplina-
ridade e praticas pedagoégicas: (i) a interdisciplinaridade e o conhecimento
em redes; e (ii) a construgdo da autonomia e o trabalho do professor. Essas
tematicas sdo discutidas na sequéncia.

42.1.AINTERDISCIPLINARIDADE E O CONHECIMENTO EM REDES

Os professores discorreram sobre uma compreensdao do conceito de
interdisciplinaridade, associando-o a metaforas como “teia”, “ponte” e “links”,
apontando para uma relacdo entre contetidos e areas a partir da efetivacao de
projetos, afirmando ser um ideal de trabalho educativo e apresentando uma
diferenciacdo entre os seus niveis.

Quanto ao conceito de interdisciplinaridade, os docentes sinaliza-
ram uma compreensao voltada mais para o campo pratico do curriculo, como
pode ser observado nas narrativas dos professores 3, 7 e 8.

A interdisciplinaridade é, na verdade, ainda focada nas disciplinas.
Entdo, o que nds entendemos e normalmente as escolas entendem
por interdisciplinaridade é vocé tratar dos mesmos temas em dife-
rentes conteddos. (Entrevista - Professora 8)
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Cabe ao professor que conhece os ramos de conhecimento, juntamen-
te com o aluno e a curiosidade dele, ir explorando essa interdiscipli-
naridade que ja existe no conhecimento, em tudo o que esta af fora:
no computador, numa bola de futebol, em tudo. Qualquer coisa tem
interdisciplinaridade. (Entrevista — Professor 3)

Poder trabalhar com as outras disciplinas um contetido que permeas-
se essas outras disciplinas - ndo necessariamente duas, podem ser va-
rias ao mesmo tempo - e poder desenvolver um tema tnico que desse
possibilidade para todo mundo trabalhar. (Entrevista - Professor 7)

A professora 8 entende que a interpretacdo que a escola tem da inter-
disciplinaridade ainda é uma visdo fragmentada, uma vez que quando se fala
em interdisciplinaridade continuamos focados nas disciplinas, o que, de certa
forma, também é apontado pelo professor 7 quando associa o trabalho inter-
disciplinar com uma atividade tematica. O professor 3 apresenta esta mesma
proposicao ao dizer que as coisas ndo existem isoladas, em uma Unica ciéncia
ou forma de conhecimento. A ciéncia fragmentou o conhecimento com vistas a
superespecializacdo, o que foi importante em diversas frentes de atuagdao. Quando
a escola passou a seguir este modelo, a complexidade dos aspectos formativos
passou a ser desconsiderada em detrimento de resultados fragmentados.

Por outro lado, o professor 3 apresenta uma reflexdo importante so-
bre a interdisciplinaridade: uma forma de busca pelo conhecimento como ele
é de fato, compreendendo suas conexdes internas e com outros campos. Isso
também é abordado pela professora 2 e pelo professor 4, que afirmam que a
interdisciplinaridade seria a forma ideal de trabalho na educacao, a partir da
construcdo de pontes entre disciplinas e de links entre interesses de aprendi-
zagem de professores e alunos:

[sso seria, para mim, a forma ideal de trabalhar em todas as escolas.
A interdisciplinaridade é justamente isso. A interdisciplinaridade eu
entendo como a forma mais significativa de se trabalhar na educa-
¢do, que é quando o estudante tem um interesse em qualquer area e
ai o professor consegue linkar esse interesse fazendo uma ponte en-
tre todas as disciplinas (...). Eu entendo interdisciplinaridade como
uma teia que vai se completando (...). O trabalho com projetos, por
exemplo, é um diferencial grande. (Entrevista - Professora 2)

Sao todos trabalhando juntos e o professor nao é o foco da atencao,
sao eles [os alunos]. Para mim, interdisciplinaridade é a gente falar
de um determinado assunto sem o foco especifico de uma ciéncia
especifica. (Entrevista - Professor 4)

Quando se trabalha de forma interdisciplinar, o professor consegue
enxergar o interesse do aluno e criar “links” que facilitem o entendimento dos
conteudos. Esses “links” sdo como pontes que ligam os conteddos de disci-
plinas (com uma teia) que antes pareciam tao antagdnicas, justamente pelo
historico de fragmentacdo do saber na ciéncia e na educacgao.
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Do ponto de vista conceitual, as narrativas dos professores sao muito
proximas do que é abordado nos estudos de Fazenda (2006), no que diz res-
peito a uma compreensao tematica da interdisciplinaridade, associando-a ao
uso de metaforas, como ponte ou teia. Muitas vezes, se observa um discurso
docente sobre isso “descolado” da agao educativa, o que nao aconteceu com o
grupo de docentes pesquisado.

Durante a etapa de observacao, verificou-se a existéncia de um gran-
de espago verde no entorno da escola que foi, inclusive, reflorestado a partir
de atividades educativas realizadas pelos docentes em parceria com os estu-
dantes e com a comunidade. Este espaco propicia experiéncias significativas
que exaltam a relagdo com o meio ambiente e desenvolvem o respeito pela
natureza e pelos animais. No entanto, fazer parte de uma escola que se locali-
za em meio a mata ndo traz por si s essa relacao significativa com a natureza,
é preciso que os agentes envolvidos nesse processo expressem uma a¢ao edu-
cativa que oriente para a importancia do envolvimento pratico e dessa relacao
produtiva com o material natural presente ali.

Uma dessas a¢des tematicas observadas foi a “Trilha Ambiental”
realizada na mata, no entorno da escola. Os alunos vdo para a mata acom-
panhados do professor, que faz a mediagdo do olhar atento para o que esta
acontecendo ao redor. A experiéncia que os alunos adquirem nessas trilhas é
extremamente significativa. Por 14 eles observam animais, diversas espécies
de plantas e o riacho que fica nas imedia¢des da escola. O roteiro da trilha de-
pende do planejamento de aula do professor, levando em consideracao a esta-
¢do do ano e a temperatura, exaltando o que pode ser observado nessa época
do ano. As trilhas podem ser feitas em épocas frias, passando pela experiéncia
de sentir a neblina enquanto caminham por entre as arvores, como também
podem ser feitas em um dia de sol, permitindo que as criancas se deitem na
grama ou entrem para se banhar na cachoeira.

Outro aspecto mencionado pelos docentes foi a associacdo da pratica
interdisciplinar a construgdo de projetos com os alunos. Para eles, ao se ter a
clareza do quao importante é conhecer o papel dos estudantes no processo de
aprendizagem, ha um movimento de transi¢do entre inter e transdisciplinari-
dade, ainda que estes conceitos ndo estejam expressos de forma tdo clara nas
narrativas dos professores. Estas questdes podem ser observadas nas falas
dos professores 1, 2 e 8, destacadas a seguir.

Acho que o diferencial da escola é esse: vai um pouco além da inter-
disciplinaridade. Pelo que eu estudei, “inter”, interdisciplinar, é quan-
do uma coisa se cruza com a outra. Elas se cruzam em algum ponto.
Quando vocé tem a transdisciplinaridade, é uma coisa que atravessa
a outra, ela permeia a outra, entao ela é um pouco mais além do que
um ponto. (Entrevista - Professor 1)

O principal eu acho que é a interdisciplinaridade e a liberdade que
os alunos tém de optarem por algumas areas especificas do ensino
que em outras escolas nao é possivel. O trabalho com projetos, por
exemplo, é um diferencial grande. (Entrevista - Professora 2)
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Projetos, inclusive individuais, que envolvam todas as disciplinas,
que é a melhor forma de globalizacdo do ensino: a busca da interdis-
ciplinaridade, de eles entenderem que o ensino é uma coisa so, que
a aprendizagem e o conhecimento na verdade sdao uma coisa s6. A
gente ainda trabalha mais com a perspectiva interdisciplinar do que
transdisciplinar. Acho que o ideal é que a gente conseguisse o trans-
disciplinar, mas eu acho que a gente nao estd preparado pra fazer
isso, porque a nossa cabeca é muito disciplinar. E muito dificil para
o professor fazer isso; ndo que seja dificil para o aluno, necessaria-
mente, mas o professor tem dificuldade. (Entrevista - Professor 8)

O professor 1 entende que ha praticas interdisciplinares na escola e
argumenta que acredita que o trabalho feito ali vai além da interdisciplinarida-
de. Em sua fala, é possivel observar uma compreensao da interdisciplinaridade
préxima ao conceito de pluri ou multidisciplinaridade, como o “cruzamento de
disciplinas”. No entanto, ao observar o projeto da “Trilha Ambiental”, por exem-
plo, percebem-se elementos constituintes da inter e da transdisciplinaridade,
ainda que os professores 1 e 8 tenham apresentado posicionamentos diferentes
sobre qual delas acontece na escola.

As professoras 2 e 8 acreditam que os projetos ainda sejam a me-
lhor forma de realizar a interdisciplinaridade na escola, por meio dos quais
os alunos participam das etapas de construcao e de efetivacdo das praticas, o
que nao é comum em escolas que nao trabalham nessa abordagem. No entan-
to, chamam a atencao para o fato de que a formacgao disciplinar do professor
ainda é um limitador para que ele realize uma pratica interdisciplinar. Seria
um equivoco pensar na interdisciplinaridade como algo simples de se aplicar.
Ao contrario: o professor precisa conduzir o aluno nessa forma de pensar mais
complexa, o que s6 é possivel a partir de um constante trabalho de formacao,
tanto para o professor quanto para o aluno, formados, ao longo dos anos, em
praticas disciplinares e fragmentadas. Ou seja, é preciso criar um processo de
formacdo continua na escola para que o grupo de professores possa refletir
sobre os principios conceituais e metodolégicos que orientam as agdes no
ambito da interdisciplinaridade.

Sobre isso, durante o periodo de observacdo, verificaram-se varios
atendimentos individualizados realizados pela diretora da escola - professora
8 - com alguns docentes para orienta-los quanto a conducao das atividades
realizadas na escola. Ela foi bastante acolhedora e estava predisposta a receber
esta pesquisa. Feliz em mostrar o trabalho da escola, orgulhosa pelo que ja
conquistaram, mas com um olhar além do presente. P6de-se perceber uma
grande disposicdo para a constru¢do de um futuro de sucesso para a escola.
Apesar de estar ali desde o inicio, em nenhum momento demonstrou a sensacao
de “trabalho cumprido”. Em suas falas evidenciou incerteza e inquietagao
sobre o trabalho que vem sendo feito, sempre querendo aprimorar, ponderar
ereformular paraacertar. Demonstrou-se segura e dispostaa aprender e ensinar
com todos a sua volta. Ela ensina pelo exemplo e é muito bem reconhecida
por seus pares. Nao tem medo de mostrar as fraquezas da escola e demonstra
disposicao para aprimorar o trabalho da instituigdo. Isso pode ser observado na
narrativa da professora 5:
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O meu incentivo principal sdao os alunos. E ver que eles estdo apren-
dendo, a cada sondagem que eu dou, ver que eles foram bem, que eles
conseguiram absorver o contetido. E o principal desse objetivo é estar
do lado da diretora, aprender, tentando aprender tudo que ela passa,
ensinando. Porque sé quem convive com a diretora sabe o quanto isso
é motivante. Ela da forca para a gente, o jeito que ela explica, o jeito que
ela fala, a maneira de conduzir uma aula. (Entrevista - Professora 5)

Nesse sentido, verificou-se que os docentes compreendem a interdis-
ciplinaridade como um conhecimento construido em redes. Eles expressam
isso a partir de metaforas, entendendo-a como “teia”, “ponte” e “links”. H4 uma
divergéncia quanto a compreensao da pratica interdisciplinar na escola: ora
compreendida como interdisciplinar, ora como transdisciplinar, o que Fazenda
(2008) também aponta como comum nas narrativas de docentes em seu
estudo. Foi possivel observar dois elementos importantes quanto a pratica in-
terdisciplinar na escola: um projeto em desenvolvimento (“Trilha Ambiental”)
e o posicionamento formativo a interdisciplinaridade, liderado pela gestora da
escola. Além disso, os docentes também apontaram como importantes para a
efetivacdo de um trabalho interdisciplinar a constru¢ao da autonomia pelos
alunos e o trabalho do professor, como discutido a seguir.

42.2.ACONSTRUCAO DAAUTONOMIAE O TRABALHO DO
PROFESSOR

Outro eixo mencionado pelos professores nas entrevistas e observado na
escola diz respeito aos processos de construcao da autonomia e do trabalho
docente para a efetivacdo das praticas interdisciplinares, o que, como
menciona o professor 4, ndo se faz a partir de uma férmula pronta:

Eu acredito que é uma pratica que a gente ainda ndo tem uma for-
mula pronta, a gente esta se descobrindo. Na verdade, é um traba-
lho diario. (Entrevista - Professor 4)

O caminho encontrado pela escola para realizar praticas interdis-
ciplinares foi o de planejar suas a¢des pensando no processo de desenvol-
vimento integral dos alunos, o que envolve desenvolver a autonomia e, evi-
dentemente, reflete no trabalho docente. O professor auxilia o aluno a ser
protagonista sem deixa-lo totalmente sozinho, pois desenvolver a autonomia
ndo é algo simples, é algo que deve ser construido. A relacdo professor-aluno
e aluno-aluno acaba se destacando juntamente com os conteddos curricula-
res, que saem de um lugar de exclusivo destaque na escola para caminhar ao
lado de outros contetidos igualmente importantes, como pode ser observado
nas narrativas dos professores 1, 3 e 5:

A funcdo do professor é conseguir ajudar e ndo atrapalhar os alu-
nos no desenvolvimento cognitivo e nas capacidades de cada um. Eu
acredito nisso. Como educador, eu percebo que isso é fundamental
pra gente dar conta das pessoas, porque sdo pessoas, nao sao coisas.
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Se vocé tem dez alunos, sdo dez opinides diferentes. Se vocé tem cem
alunos, sdo cem opinides diferentes. (Entrevista - Professor 1)

A gente esta conseguindo fazer com o que o aluno ndo tenha medo
de errar, que ele possa buscar o conhecimento livremente, e isso é
muito importante. (Entrevista - Professor 3)

Entdo, tudo isso é um aprendizado muito grande. O que eu vejo aqui
que faz toda a diferenca é que nés todos que estamos aqui, unidos
num ideal, o0 nosso maior propdésito sdo as criancas, o aprendizado
das criancas. Vocé vé cada um dando o maximo de si para que tudo
corra bem porque o nosso objetivo sdo as criangas, o melhor de nés
pelas criancas. (Entrevista - Professora 5)

Um exemplo do que os professores 1, 3 e 5 mencionaram foi uma
observagao realizada na escola. Durante a aula de Matematica e apos estudar
o conteudo proposto, uma aluna perguntou ao professor se poderia se dedicar
a leitura de um livro, pois a Matematica durante tanto tempo a teria cansado.
Ele disse que sim e afirmou que ndo ha porque ndo permitir, pois ja estava pro-
ximo ao intervalo e os exercicios realmente eram cansativos. Tal liberdade nas
formas de aprender e ensinar chamam a atencdo de quem esta acostumado a
uma escola com horarios e lugares muito bem estabelecidos, na qual qualquer
mudanga de percurso € vista como desestruturacdo e encarada como um erro.

Ha de se pensar em uma escola do didlogo, onde todos sdo conhecidos,
ndo em sua individualidade, mas em sua unicidade. Uma escola em que
cada aluno seja percebido e respeitado em sua maneira de pensar e
expressar seus desejos e, neles, suas potencialidades. (José, 2011, p.92)

Os professores 2, 6, 7 e 8, por sua vez, apresentam uma reflexdo so-
bre a autonomia e o trabalho docente como elementos estruturantes da ati-
vidade educativa, o que muito se assemelha aos estudos de Fazenda (2006,
2008) e de Souza et al. (2020) sobre as praticas interdisciplinares.

Entao, os professores estao a fim mesmo de inovar, de aprender
junto com as criancas, sempre aceitando os desafios do que é ser
educador. (Entrevista - Professora 2)

Porque eu vou te contar: se fosse facil todo mundo ia sé fazendo, por-
que faz 20 e tantos anos que eu escuto, que eu ougo gente que vem
aqui em semindrio, falando e tal. (Entrevista - Professor 6)

Nao é tdo simples vocé imaginar uma escola onde os alunos tém au-
tonomia, onde o contetido, ou o interesse, ou o projeto permeia tudo,
sem vocé conseguir desvencilhar totalmente da aula ou totalmente
de um livro. (Entrevista - Professor 7)
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O que eu vejo como um diferencial principal [da escola], o que cha-
ma mais a atencdo é a “educagdo para os valores”: é o que a gente
percebe que os pais buscam e que os alunos que ja sairam também,
é o que eles fazem referéncia a escola. O aluno tem uma importan-
cia central no processo pedagdgico. E a importancia dele ndo é s6
no ensino intelectual, mas também como uma pessoa que tem senti-
mentos, emog¢des, que tem necessidades fisicas, que pensa também.
(Entrevista - Professor 8)

O movimento de organizar o curriculo de outras formas, privilegian-
do o desenvolvimento da autonomia, se configura um movimento “vivo”, no
sentido de se questionar qual sociedade buscam construir, quais saberes de-
vem ser priorizados e qual mundo buscam para si e para todos.

No ano de 2013 a escola adotou o trabalho com os Nucleos de
Autonomia, como disposto no Projeto Politico-Pedagégico. Os alunos sao di-
vididos de acordo com o grau de autonomia e aprendizagem que apresentam.
Quando ingressam na escola, independentemente de sua idade, todos estao
no nivel Iniciagdo. Conforme vdo demonstrando sua capacidade, vao sendo
direcionados aos demais grupos. O Quadro 1 apresenta a descri¢ao do que
caracteriza cada um dos Nucleos de Autonomia:

Quadro 1
Nucleos de Autonomia

Iniciacao Alunos que possuem maior dependéncia e precisam se reportar aos
professores todo o tempo. Nao tém autonomia para a organizagao da
aprendizagem.

Desenvolvimento Ja possuem autonomia para planejar seus estudos com ajuda do professor.
ou consolidagao Estdo ganhando autonomia aos poucos.
Aprofundamento Sao aqueles alunos que possuem mais autonomia e conseguem organizar

seus estudos e horarios; assim, tém mais liberdade de estudar nos
espacos que escolherem. Sao autdnomos, precisam pouco do professor e
ja estao aptos a ajudar os demais alunos.

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico da escola.

Essa metodologia foi adotada pela escola, pois os professores perce-
beram que ela tinha sua prépria forma de agir e de ensinar a autonomia. Nos
momentos observados no espago escolar, incluindo os intervalos e a hora do
lanche coletivo, percebeu-se que os docentes buscam se relacionar de igual para
igual com os alunos mais velhos, que ja apresentam uma maior autonomia nas
atividades, como é o caso dos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.

Ja nos anos iniciais, foram observadas algumas resisténcias por parte
de alguns alunos que haviam acabado de chegar na escola, surgindo a necessi-
dade de os professores ficarem reafirmando os objetivos e ideais da escola. Os
professores entendem que os alunos que sdo transferidos, ao longo do Ensino
Fundamental, de outras escolas que ndo possibilitam experiéncias com a
autonomia, precisam de interven¢des constantes para aprender a aprender
nesta proposta. Durante a observacdo péde-se ouvir alguns professores dizen-
do: “Olha, vocés nao entenderam ainda que aqui nds trabalhamos em equipe,
que todos nos respeitamos e ajudamos o outro? Cadé o respeito?”.

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 4-25. http://doi.org/10.21814/rpe.22479

18



Interdisciplinaridade e praticas pedagogicas: O que dizem os professores

Essa experiéncia é desenvolvida com os alunos na realizacao de pro-
jetos entre diferentes disciplinas. Eles aprendem a construir seu préprio plano
de estudos, elaborado quinzenalmente, a partir de uma planilha organizada
pelos professores, com prazos, mas os alunos possuem a liberdade de perma-
necer mais tempo em cada contelddo, dependendo do seu grau de dificuldade.

Além da conducao das aulas e dos projetos com os alunos, os profes-
-soresdesempenham o papel de tutorianosanos finais do Ensino Fundamental.
Cada professor é responsavel por acompanhar um grupo de alunos, indivi-
dualmente, e ajuda-los na organizacdo dos estudos, no direcionamento das
atividades dos projetos e na relagdo com as familias. Esta atividade permite
que o docente possua uma visdo mais ampliada do curriculo da escola e da
organizacdo do trabalho pedagogico, uma vez que, acompanhando o desen-
volvimento dos alunos, consegue olhar “para além de sua disciplina”. Além
disso, permite que o docente também amplie sua visao sobre o desenvolvi-
mento do aluno, para além do que ele poderia acompanhar em uma dinamica
de escola em que o feedback fosse apenas em relacdo as suas aulas.

Este modo de organizar o trabalho do professor permite uma apro-
priacao pedagoégica da interdisciplinaridade, ou seja, o professor desenvolve
uma atitude de abertura para o outro - para o aluno e para outros professores
- por meio do confronto entre diferentes visdes de mundo, pontos de vista,
ritmos de aprendizagem e procedimentos de trabalho. E nesta agdo que o do-
cente tem a oportunidade de exercitar a escuta e a espera e de promover este
exercicio em seus alunos. Este movimento pode ser observado nas narrativas
dos professores 1, 3 e 8:

Como a gente trabalha de uma maneira totalmente diferente, eu fico
disponivel para trabalhar junto com os alunos nos projetos que eles
estao desenvolvendo. (Entrevista - Professor 1)

Eu sou um “tirador” de duvidas, de tudo, de todas as disciplinas.
Quando a gente nao sabe, estuda junto com o aluno, e quando ele tem
duvida, ele consulta o especialista. (Entrevista - Professor 3)

O trabalho com tutoria é muito exigente. O tutor é aquele que acom-
panha o dia a dia do aluno, vé se ele esta correspondendo, se ele esta
estudando mesmo, se ele estd aprendendo, o que faz a relacdo com
a familia também. Ele acompanha o aluno. Eu acho que a proximi-
dade com o aluno é muito grande e fica muito claro para o aluno
que o professor é alguém que também estd aprendendo. Acho que
isso é o maior ganho; é buscar uma educagdo que faca mais sentido.
(Entrevista - Professor 8)

Observa-se um discurso dos professores apontando que eles estdao
disponiveis para trabalhar junto com os alunos, tirar duvidas e pesquisar
de forma colaborativa e préxima. Durante a observacao realizada na escola,
verificou-se um grande movimento de alunos trabalhando em duplas, trios
e/ou pequenos grupos no patio interno, nos corredores e na sala dos pro-
fessores, que ora eram assistidos de perto por diferentes professores, ora se
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deslocavam para alguma sala para perguntar algo para algum docente, movi-
mento que aconteceu, inclusive, quando da realizacao de uma das entrevistas.

Observou-se que o trabalho com projetos permite uma maior autono-
mia do aluno e o professor assume o papel de trabalhar junto dele, orientando
e conduzindo as dividas, muito mais do que mostrando respostas prontas. Em
uma proposta interdisciplinar, como salienta Fazenda (2014), o processo de
ensino precisa estar orientado muito mais para as perguntas do que para as
respostas, para o trabalho em parceria e de abertura ao outro. Essa metodo-
logia do trabalho docente exige muito mais dedicacdo e estudo por parte do
professor, que precisa se desprender de crengas acerca de sua profissao, como
sejam: (a) o professor deve saber muito mais do que o aluno; (b) o professor
deve estar pronto para esclarecer qualquer questdo sem titubear; (c) o profes-
-sor ndo pode errar, pois ele é a fonte inesgotavel de saber; e (d) sem o professor
o aluno nao consegue caminhar.

Nas falas dos professores entrevistados percebemos que, ao se op-
tar pelo trabalho interdisciplinar, é preciso exercer a categoria da humildade,
proposta por Fazenda (2007), em que o professor reconhece que seu saber
é limitado, o que ndo é ruim, pelo contrario: potencializa oportunidades de
o professor continuar se desenvolvendo em sua profissao e aprendendo de
forma colaborativa com o grupo de alunos. Ao mesmo tempo, quando esse
posicionamento é evidenciado ao aluno, ele também se sente confortavel em
perguntar, sem medo de mostrar que nao sabe.

E uma ideologia mesmo e a busca por uma escola diferente, que tal-
vez nem seja isso que a gente esteja fazendo no momento. Alguma
coisa um pouco mais avancada, com mais liberdade dos alunos,
maior autonomia por parte dos alunos e bastante participacdo dos
pais, também. Uma escola mais interativa. Talvez quem esteja aqui
agora esteja buscando essa escola ideal. (Entrevista - Professor 7)

Entdo, eu acho que quando vocé parte do pressuposto de que vocé
quer formar um ser humano, vocé comega a perceber que educagao
compartimentada ndo forma ser humano, ela forma mercado de tra-
balho. E ai, com certeza, vocé sai dessa coisa compartimentada e co-
meca a buscar alternativas, e uma das alternativas é trabalhar as dis-
ciplinas, seja inter ou transdisciplinar. Penso que seria isso, a postura
mesmo do que vocé quer com educacdo. Se vocé quer uma educagao
para o mercado, para fazer o vestibular. Ou se vocé quer uma educa-
¢do que crie seres humanos integros e felizes. Independentemente,
se ele vai ser gari ou o prémio Nobel de alguma coisa, que ele seja
pleno, que tenha consciéncia. (Entrevista - Professor 1)

Os segmentos da fala do professor 7 demonstram um olhar critico
sobre a sua realidade. Ele acredita que o que move os professores nesta escola
é de fato uma ideologia, uma busca por algo diferente, e que talvez ainda ndo
tenham encontrado a férmula perfeita, mas estdo caminhando. Nesse sentido,
estas questdes se aproximam da afirmac¢do de que as praticas interdisciplina-
res nao sao receitas fechadas, mas sdo praticas em construcdo, que estdo em
processo e, por isso, carregam consigo a dimensdo da incerteza.
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O professor 1, por sua vez, acredita em um ensino voltado para a éti-
ca, considerando que o aluno é uma pessoa em formagdo e que necessita de
situac¢des educativas que possibilitem o seu desenvolvimento integral.

Estas narrativas, assim como a observagdo da escola, demonstraram a
existéncia de um trabalho intenso, por parte da escola, na busca por uma valo-
rizacdo da relacdo entre professor e aluno, juntamente com a relagdo de ambos
com o conhecimento. As falas dos professores demonstraram a importancia
do entendimento da unicidade do aluno e do trabalho minucioso do professor
enquanto profissional responsavel por conhecer e ajuda-lo em seu processo
de busca pelo conhecimento. Nesse sentido, a construcao de uma autonomia
gradativa, levando em conta o0 momento de transicio do entendimento dos
conhecimentos isolados para o entendimento do conhecimento de forma inter-
disciplinar permite uma complexa articulagdo na construcao de redes de saber.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

A pratica pedagogica interdisciplinar € um exercicio e uma vivéncia préprios
da escola, de alunos e de professores. O estudo aqui apresentado procurou
identificar esse exercicio em uma escola de Ensino Fundamental que tem uma
proposta de curriculo orientado a projetos.

Partiu-se de uma pesquisa ampla, utilizando-se entrevistas, observa-
cdo e analise do Projeto Politico-Pedagégico da escola, centrada na tematica
da interdisciplinaridade e de como os professores percebem esse tema em
suas praticas. As analises mostraram que as relagdes entre interdisciplinari-
dade e praticas pedagodgicas sao construidas pelos professores considerando
os eixos tematicos: (i) a interdisciplinaridade e o conhecimento em redes; e
(ii) a construgdo da autonomia e o trabalho do professor.

O primeiro eixo explicita uma percepcao dos professores alinhada
com as ideias de construgdo de pontes ou links entre diversos conhecimentos,
conforme propostas de Fazenda (2008) e Salvador (2006). Ainda neste eixo,
os professores revelam a necessidade de explicar o que fazem a comunidade,
questionados e questionando-se sobre o “porqué” da organizac¢do curricular
e das praticas, atitude tipica de uma proposta interdisciplinar.

O segundo eixo, o das relacoes aluno-professor, desloca a perspectiva
do conhecimento (primeiro eixo) para a relacdo: é a busca de uma transforma-
¢do das relacdes de poder tradicionais na escola: do professor que domina o
conhecimento e o transmite ao aluno para um professor mediador do conheci-
mento e consciente da func¢do social da escola (Arroyo, 2011; Sacristan, 2000).
Ao mesmo tempo, associa as questoes de interdisciplinaridade a uma das finali-
dades fundamentais da escola - a constru¢do da autonomia. Trata-se, assim, de
uma pratica que nega os aspectos de submissdo e de desumanizag¢ao na escola
e que, ao contrario, se orienta para a autonomia e para a avaliacdo critica, e que
seja aberta a atividade investigativa.

Analisando as falas dos professores, o Projeto Politico-Pedagégico e os
dados da observacgao participante, observamos que a interdisciplinaridade, para
os professores, estd intimamente relacionada ao aluno e as formas de se apren-
der e ensinar na escola. Quando se fala em interdisciplinaridade, os professores
a relacionam com palavras como ‘sentido’ e ‘autonomia’, centralizando-as na

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 4-25. http://doi.org/10.21814/rpe.22479

21



Interdisciplinaridade e praticas pedagogicas: O que dizem os professores 22

palavra ‘aluno’, colocando-o como objetivo principal da escola. Nesse sentido,
parece-nos que o trabalho interdisciplinar esta diretamente ligado ao aluno e
para o aluno e promove uma compreensao mais ampliada do conhecimento e
dos processos educativos. Essa compreensao reverbera, inevitavelmente, sobre
como o docente compreende seu papel e sua pratica.

Em uma perspectiva interdisciplinar, o professor nao é o detentor do
conhecimento. Ele também aprende com os alunos. Por isso, o professor preci-
sa estar disponivel para trabalhar junto com o aluno, ajudando a desenvolver
sua autonomia por meio de projetos de pesquisa. Nesse sentido, foi possivel
compreender que a relacdo entre interdisciplinaridade e praticas pedagogicas
encontra repercussao em um movimento de constante construgao, traduzido
pela palavra ‘busca’: busca por uma escola diferente; busca por uma escolaideal;
permitir que os alunos busquem o conhecimento livremente; busca da autono-
mia dos alunos; busca de respeito as diferengas; busca por interdisciplinaridade.

O que percebemos de mais significativo e que se mostrou evidente
nas falas dos docentes, nas praticas observadas e nos documentos disponibi-
lizados pela escola é uma creng¢a imensuravel na mudancga da educac¢do e em
como essa mudanga pode interferir na melhoria do mundo. E, em meio a isso,
a proposta de interdisciplinaridade desta escola vem se mostrando a esses
profissionais como uma saida, ainda em construgdo, para reorganizar suas
praticas, para construir uma nova escola, para formar alunos a partir de uma
perspectiva integral e para contribuir com uma mudang¢a no mundo.
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Interdisciplinarity and pedagogical practices: What teachers say
ABSTRACT

This study aims to investigate what elementary school teachers, from a
school whose curriculum is organized by projects, think about interdis-
ciplinarity and how they organize their practices. Of a qualitative nature,
we used as research instruments the semi-structured interview, conduct-
ed individually with eight teachers, appointed by the school principal as
a reference for an interdisciplinary work, the observation and the docu-
mentary analysis of the Political-Pedagogical Project. Data were initially
processed by IRaMuTeQ software and submitted to content analysis. The
results showed that: (i) interdisciplinarity is understood as the possibility of
teaching that makes sense to the student; (ii) a process of constant teacher
training, school reorganization and resignification of the teacher-student
relationship is essencial; and (iii) the work with projects and the explicit
development of autonomy levels are important elements for the imple-
mentation of interdisciplinary practices.

Keywords: Interdisciplinarity; Pedagogical practices;
Elementary school; Teacher training

Interdisciplinariedad y practicas pedagdgicas: Lo que dicen
los profesores

RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo investigar qué piensan los docentes de
Educacidn Basica, de una escuela cuyo curriculo esta organizado por pro-
yectos, sobre la interdisciplinariedad y cdmo organizan sus practicas. De
naturaleza cualitativa, utiliz6 como instrumentos de investigacién la entre-
vista semiestructurada, realizada individualmente con ocho docentes de la
escuela, indicados por el director de la escuela como referencia para un tra-
bajo interdisciplinario, la observacidn y el analisis documental del Proyecto
Politico-Pedagdgico. Los datos obtenidos fueron procesados inicialmente
por el software IRaMuTeQ y enviados al analisis de contenido. Los resultados
mostraron que: (i) la interdisciplinariedad se entiende como la posibilidad
de una ensenanza que tiene sentido para el estudiante; (ii) es fundamental
un proceso de formacidn constante del profesorado, de reorganizacion de
la escuela y de resignificacion de la relacion profesor-alumno; vy (iii) el tra-
bajo con projectos y el desarrollo de niveles de autonomia son elementos
importantes para la implementacion de practicas interdisciplinarias.

Palabras clave: Interdisciplinariedad; Practicas
pedagdgicas; Educacién Basica; Formacion de profesores

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 4-25. http://doi.org/10.21814/rpe.22479



BN Revista
Portuguesa
de Educacao

| -

Apuestas a la igualdad, imperativos
de la inclusion: Posiciones docentes
en el trabajo con sobreedad

en escuelas primarias publicas

de Argentina

RESUMEN

Este articulo presenta resultados de una investigacion acerca de los modos
en que el trabajo docente ha venido procesando un conjunto de sentidos
en torno de la inclusidén puestos a circular por las politicas publicas en
educacion en Argentina implementadas entre 2003 y 2015. El trabajo de
campo se desarrolld en tres escuelas primarias publicas de la provincia de
Buenos Aires, a las que asistian poblaciones de estudiantes que vivian en
condiciones de pobreza. Desde una perspectiva interpretativa, la investi-
gacion se orientd a describir, comprender y analizar los sentidos que los
sujetos docentes otorgan a sus practicas frente a situaciones de sobreedad,
reconstruyendo una pluralidad de estrategias pedagodgicas. El articulo da
cuenta de diversas posiciones en cuanto al abordaje de la sobreedad que
ponen en tension la construccién de lo comun y la atencion diferenciada a
las particularidades de los alumnos, identificando estrategias denominadas
con las categorias “sobreedad temporaria”, “sobreedad disputada” y ‘gueto
de sobreedad”.

Palabras clave: Docencia; Desigualdad social; Docente
de escuela primaria; Escolaridad obligatoria; Politica
educacional

1.INTRODUCCION

Este articulo presenta resultados de una investigacion acerca de los modos
en que el trabajo docente ha venido procesando un conjunto de sentidos en
torno de la inclusion puestos a circular por las politicas publicas en educacion
en Argentina implementadas entre 2003 y 2015%. En este contexto, se pro-
dujeron una serie de definiciones politico-pedagégicas en torno de la tarea
de ensenar y de la desigualdad que articularon nuevos significados al tiempo
que discutieron sentidos producidos en etapas previas. A partir de algunas
herramientas tedrico-metodoldgicas aportadas por perspectivas posestruc-
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turales del campo de las ciencias sociales, la intencién sera examinar los mo-
dos en que los discursos en torno de los vinculos entre el trabajo docente, la
inclusién y el problema de la desigualdad articulan posiciones docentes en el
trabajo cotidiano frente a situaciones de desigualdad.

Las medidas politico-educativas implementadas en los gobiernos de
Néstor Kirchner (2003-2007) y de Cristina Fernandez (2007-2011 y 2011-
2015) fortalecieron la construcciéon de una nocién de inclusiéon asociada a la
de igualdad que estructuré el discurso pedagogico oficial en Argentina. En
ese lapso de tiempo, las reformas educativas se abocaron a la extensién de
la obligatoriedad escolar, que en 2006 alcanzo6 desde el ultimo afio del Nivel
Inicial (nifios y nifias de cinco afnos) hasta la finalizacién de la escolarizacién
secundaria. En ese marco, la idea de inclusion se asoci6 con la de la garantia
del acceso a la educacidén obligatoria, y con las condiciones a construir para
la permanencia y egreso de los estudiantes. Esa nocion se articul6 con la de
otorgar centralidad prioritaria a la ensefianza como rasgo central del trabajo
docente, aspecto sobre el que varias politicas implementadas a nivel nacional
desde 2004 pusieron énfasis. Desde esta concepcion, la enseflanza debia ser
restituida a su lugar de aspecto central del trabajo docente y, desde alli, debia
ser la tarea que promoviera cotidianamente la vigencia de las nociones de
igualdad e inclusidn que estructuraban las politicas educativas.

Estas definiciones politico-educativas fueron coordenadas centrales
de los modos en que el trabajo docente fue asumido como tal. Resultaron pro-
ducciones de sentido que atravesaron las posiciones de las que fue posible
dar cuenta en la investigacion. En especial, tuvieron efectos en los modos en
que la docencia fue comprendida e interpretada en el trabajo con situaciones
que, como la sobreedad, eran situadas en el plano de aquellas instancias con
las que resultaba imperativo trabajar para construir horizontes mas igualita-
rios. Estos son los procesos que han sido abordados por la investigacion de la
que este articulo dara cuenta.

2.COORDENADAS TEORICAS DE LA INVESTIGACION

Este texto explorara las posiciones docentes que se construyen frente a la
sobreedad escolar en territorios surcados por la desigualdad social. Para
hacerlo, indagara acerca de los discursos que se construyen en torno de la
docencia, asumiéndolos como un conjunto de procesos vinculados la pro-
duccion y circulacién de sentidos para establecer significaciones provisorias
acerca de una porcién de lo Social (Laclau, 1996) referida, en este caso, al
trabajo de ensenar. Estas producciones de sentido poseen efectos en la cons-
truccion de regulaciones sobre el trabajo docente, es decir, en las reglas,
sentidos y formas de conocimiento acerca del desarrollo de esta tarea. En este
marco, la construccién de discursos acerca del trabajo de ensefiar no cons-
tituye un proceso alejado de la cotidianeidad de las practicas, sino que se
articula con los modos en que los docentes piensan e interpretan su trabajo,
se interrogan sobre él, formulan problemas y ensayan iniciativas pedagdgicas
tendientes a su resoluciéon (Popkewitz, 2000; Southwell, 2009).
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Para dar cuenta de ese proceso, una de las categorias tedricas centra-
les en la investigacion realizada ha sido la de posicion docente. Construido en
el marco de una linea de trabajo desarrollada por Myriam Southwell (2009,
2012), en la que se situd la produccién de una tesis de doctorado bajo su di-
reccion (Vassiliades, 2012), el concepto de posicién docente se refiere a los
modos multiples en que los maestros y profesores asumen, viven y desarro-
llan el trabajo de ensefiar (inasibles desde las ideas de rol o funcion, ligadas al
desempefio de un papel preestablecido), y los problemas y resoluciones que
se plantean en torno de ella, que se reformulan y actualizan dindmicamente
en la cotidianeidad del desempefio de la tarea en las instituciones escolares
(Southwell & Vassiliades, 2014). La categoria posicién docente deviene de la
nocion de posiciones de sujeto (Laclau, 1996) en tanto subjetividades que
no puede reducirse a una localizacién especifica en el seno de una totalidad,
en tanto las conciencias no son absolutas y las identidades devienen de algo
constitutivamente ajeno y son siempre un vacio imposible de ser colmado. En
este sentido, es el discurso el que constituye las posiciones de sujeto y no es
el individuo el que origina el discurso (Buenfil Burgos, 2007). Toda posiciéon
de sujeto es entonces una posicion discursiva en tanto participa del caracter
abierto de todo discurso y no logra ser fijada totalmente en un sistema cerra-
do de diferencias. La fijacion temporaria de una identidad remite al proceso
de identificacién como un proceso de sutura, un punto de encuentro entre,
por un lado, discursos y practicas que intentan interpelar, que nos hablan o
ubican como sujetos sociales de discursos particulares y, por el otro lado, los
procesos que producen subjetividades, que construyen sujetos pasibles de
ser “dichos” o “nombrados”.

En este sentido, las identidades son puntos de adhesion temporaria
a las posiciones subjetivas que las practicas discursivas configuran y que arti-
culan al sujeto en el flujo del discurso (Hall, 2003). La posicién docente, como
parte de los procesos de circulacion de discursos, involucra diversos sentidos
acerca de como desarrollar el trabajo de transmisidn cultural y qué relacion es-
tablecer con el saber (Southwell, 2009), qué vinculos de autoridad establecer
con las nuevas generaciones, el desarrollo de formas de sensibilidad respecto
de lo que les sucede, las consideraciones ético-politicas acerca del desempeno
del oficio, y los modos en que los sentidos histéricos y contemporaneos sobre
el trabajo docente se articulan en las practicas de maestros y profesores (Sou-
thwell & Vassiliades, 2014). Desde estas dimensiones, resulta posible aproxi-
marse a los modos en que los docentes procesan los sentidos en torno de la
inclusién que son puestos a circular por el discurso pedagégico oficial, como
parte del proceso relativo a la construccién de una posicién docente.

Estos procesos de circulacion de sentido pueden ser abordados desde
la consideracién de las politicas docentes como procesos sociales de significa-
cion, en los que se intenta fijar de modos diversos a la docencia como posicién
de sujeto a determinados sentidos, en el marco de diferentes enunciaciones
y significados en disputa (Southwell, 2007), y para lo cual se intervienen am-
pliamente diversos aspectos normativos y organizativos de la formacién y el
trabajo de maestros y profesores. En tanto intervenciones discursivas, dichas
politicas tienen un caracter eminentemente politico, conflictivo y asociado a
las luchas por lograr una fijacién - siempre precaria - de significados ligados
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a la docencia. En este marco, este trabajo se propone ofrecer un analisis de
los modos en que sujetos docentes construyen sentidos acerca su trabajo en
la produccién de iniciativas institucionales ligadas a la tarea cotidiana con
alumnos con sobreedad escolar.

En relacion a la categoria desigualdad, un conjunto de investigacio-
nes del campo educativo han contribuido a desplazar una perspectiva plan-
teada en términos casi estrictamente econémicos hacia una mirada de las
desigualdades en términos mas méviles y flexibles que las viejas divisiones de
clase social o de posiciones de poder (Achilli, 2010; Dussel, 2005; Redondo,
2016; Southwell, 2008). En esa misma linea, Fitoussi y Rosanvallon (1997)
han planteado la existencia de desigualdades estructurales y desigualdades
dinamicas y la necesidad de considerar las diversas desigualdades que pre-
figuran trayectorias diferentes para individuos con ingresos similares. Asi,
es posible sostener que las nociones de igualdad y desigualdad suponen una
relacion, descartando la posibilidad de considerarlas como esencias fijas e in-
mutables. La igualdad no seria entonces un estado estatico o definido de una
vez y para siempre, sino un conjunto de relaciones perdurables y fuertes que
se establecen entre sujetos y que abarcan diferentes ambitos: la riqueza, los
ingresos, las oportunidades laborales, el género, la etnia, la region geografica,
entre otros. En este sentido, la “desigualdad persistente” requiere de vinculos
de mutua conexidn y del reforzamiento y reiteracién de dindmicas o mecanis-
mos sociales excluyentes (Tilly, 2000). El caracter relacional de la desigual-
dad lleva a preguntarse por el conjunto de la sociedad y no solamente por la
frontera que demarca a los incluidos de los excluidos, en tanto se trata de un
problema politico y social que esta en el nucleo de las instituciones y de las
subjetividades (Dussel, 2005). En este contexto, se ha enfatizado la necesidad
de mirar hacia adentro del sistema escolar a la hora de pensar la relacion en-
tre éste y la desigualdad, poniendo el foco en las condiciones organizativas,
organizacionales y de funcionamiento de las instituciones educativas, profun-
dizando algunas de las lineas de investigacion antes resefiadas.

En el marco de esta perspectiva, debe considerarse un riesgo: el he-
cho de que el reconocimiento de la diferencia en términos étnicos, de género
y culturales devenga en el consiguiente borramiento de la desigualdad como
contenido de los mecanismos de diferenciacion social, subsumiéndola en di-
ferencias culturales (Grassi, 1996). Ese peligro se suma al de asociar la dife-
rencia cultural a la desigualdad, congelando a la alteridad como inferioridad o
amenaza (Dussel, 2004; Southwell, 2006).

Ademas, un nimero de estudios han enfatizado que la calidad de la
experiencia educativa que ciertas escuelas proponen no tiene necesariamente
que ver con el origen social de los alumnos que asisten a ellas (Dussel, 2005;
Puiggros, 1990; Redondo, 2004; Redondo & Thisted, 1999), cuestionando al-
gunas hipétesis construidas por el campo de la educacion afios atras. Estas in-
vestigaciones han avanzado en abordar la construccién propiamente escolar
y pedagogica de la desigualdad, mostrando cdmo las instituciones educativas
pueden habilitar otros horizontes o producir sus propias marcas exclusoras.
De este modo, el campo de la investigacion educativa avanz6 en mostrar la
heterogeneidad de situaciones y posiciones que se despliegan en los procesos
de escolarizacion.

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 26-46. http://doi.org/10.21814/rpe.18735

29



Apuestas a la igualdad, imperativos de la inclusidén: Posiciones docentes

3.DECISIONES METODOLOGICAS ADOPTADAS
EN LA INVESTIGACION

El trabajo de campo se desarroll6 en tres escuelas primarias publicas de la
provincia de Buenos Aires, Argentina, a las que asistian poblaciones de es-
tudiantes que vivian en condiciones de pobreza. El criterio para la seleccion
de las instituciones fue que tuvieran como caracteristica el trabajar con estu-
diantes que presentaran Necesidades Basicas Insatisfechas - en situaciones
de hacinamiento, en viviendas precarias y sin servicios basicos -, y que hu-
bieran desarrollado alguna iniciativa pedagégica especifica para encarar su
tarea. Se trata de instituciones cuyos alumnos provienen de asentamientos
cercanos y que son hijos/as de padres desocupados o changarines y cartone-
ros, en su mayoria migrantes del Noroeste y Norte de la Argentina y de paises
limitrofes como Paraguay y Peru. Asimismo, las tres instituciones seleccio-
nadas tenian un importante porcentaje de estudiantes (cercano a la mitad
de la poblacidon estudiantil total de la institucidn) en situacion de sobreedad
respecto del grado o curso al que asisten, y con experiencia de haber pasado
por situaciones de repitencia escolar.

La construccién de datos empiricos se llevo a cabo a través de en-
trevistas abiertas y en profundidad a docentes, directivos y equipos de orien-
tacion escolar, y de observaciones de inspiracion etnografica del transcurrir
cotidiano en las tres escuelas mencionadas. En el marco de esta investigacion,
se realizaron 40 entrevistas y se desarrollaron observaciones de espacios y
actividades a lo largo de alrededor de 60 jornadas en las tres instituciones.
Tanto en uno como en otro caso el objetivo estuvo centrado en el relevamien-
to de los discursos (Laclau, 1996), entendiendo por ellos no sélo lo que los
sujetos docentes dicen sino como ellos “son hablados” y el modo en que ello
se expresa en sus practicas, que entonces son también discursivas (Arfuch,
2002; Buenfil Burgos, 2007; Cherryholmes, 1999; Southwell, 2007). El objeti-
vo fue reconstruir las ideas y concepciones de los entrevistados, en este caso
sobre los sentidos que los docentes atribuyen a su trabajo, y las posiciones
docentes que construyen frente situaciones de desigualdad social y educativa
por ellos identificadas.

Por su parte, la realizacion de observaciones de situaciones de cla-
se y del transcurrir cotidiano en las instituciones seleccionadas dio lugar a
registros densos que permitieron indagar los significados y sentidos que los
sujetos docentes entrevistados construyen y asignan a su mundo (Piovani,
2007; Rockwell, 2009; Sautu, 2003). Desde una perspectiva interpretativa,
la investigacion se orienté a conocer, describir, comprender y analizar los
sentidos que otorgan a sus vidas y a lo que hacen (Erickson, 1989; Hunter,
1998; Popkewitz, 2000). Desde este encuadre, el objetivo de la investigacion
fue dar cuenta de los procesos mas que de las situaciones estaticas, construir
recurrencias como asi también singularidades, y considerar a los sujetos en
sus practicas y significaciones inscribiéndolas en sus diversas condiciones de
vida y contextos sociohistdricos.

Tanto en el caso de las entrevistas en profundidad como en el de las
observaciones institucionales se realiz6 un andlisis de contenido que permiti6
considerar interpretativamente los aspectos manifiestos de las descripciones
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densas y registros de entrevistas, como asi también los latentes y pertenecien-
tes al contexto en que dichos textos se inscriben (Piovani, 2007; Sautu, 2003),
utilizando como procedimiento de generacion de categorias el método com-
parativo constante (Glaser & Strauss, 1967). En ambos casos la investigacion
procur6 seguir un proceso de produccién de aproximaciones conceptuales a
partir de los datos empiricos construidos (Goetz & LeCompte, 1988; Taylor &
Bogdan, 1986). Asimismo, el andlisis de fragmentos de entrevistas se realiz6
en el marco de la trama de relaciones y significados que se van reconstruyendo
a partir de las observaciones (y de las propias entrevistas) en la institucién.
Las tres escuelas primarias que fueron parte de la investigacion se
caracterizaron por el desarrollo de proyectos institucionales ligados a forta-
lecer la asistencia y permanencia de los estudiantes. Estas iniciativas involu-
craron modificaciones en la organizacién del tiempo y el espacio escolares.
Las grillas horarias escolares fueron modificadas para disminuir el numero de
recreos (que eran cuatro en una jornada escolar), concentrar el momento de
descanso y aumentar las horas destinadas al trabajo en los salones de clase.
Asimismo, se redefinieron los espacios institucionales, impulsando que hubie-
ra un maestro o maestra a cargo de un area de enseflanza durante un ciclo de
tres afios (primero, segundo, tercer grado; o cuarto, quinto y sexto grado) que
desempefiaria su trabajo en un aula determinada. En funcién de su grilla hora-
ria, serian los grupos de alumnos de los diferentes grados los que circularian
por las aulas correspondientes a las materias que deben cursar, alterandose
asi la tradicional organizacién de un grupo de clase a cargo de un tinico maes-
tro. La organizacién del trabajo docente por ciclos y concentrado en un area
tiene, para los docentes, la ventaja de que cada uno se “responsabilizaria” por
su area a lo largo de tres grados, conociendo pormenorizadamente si el afio
anterior quedaron temas no dados o no suficientemente trabajados y pudien-
do construir un perfil del grupo de alumnos relativo a la labor en dicha area.
Sobre estas definiciones, se afiadieron otras especificas ligadas al trabajo con
estudiantes con sobreedad, que serdn analizadas a en este articulo.

4.POSICIONES DOCENTES EN RELACION A LA SOBREEDAD
ESCOLAR: INVENCIONES Y ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

La nocidn de la igualdad ha sido una de las estructurantes del modo en que
se penso la escolarizacion en Argentina y ha estado intimamente ligada a la
manera en que se procesé la cuestién de lo comun. Esta no tiene un conte-
nido fijo e inmutable, sino que esta compuesto de significaciones precarias
y provisorias por las que se libran disputas. Ellas integran las luchas por la
hegemonia en términos de fijar las articulaciones de sentido en torno de lo
comun en la educacion escolar. En este sentido, lo universal como movimiento
de constitucion de una totalidad y la definicién de lo comun constituyen dos
asuntos inescindibles (Diker, 2008).

Enlos origenes del sistema educativo y del trabajo docente en Argen-
tina, “lo comun” estuvo asociado al presunto caracter “universal” de la escuela
y a su tendencia homogeneizadora, a partir de la cual se asumia su caracter in-
clusivo y se afirmaba la equivalencia entre aquélla y la idea de igualdad (Dus-
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sel, 2004; Southwell, 2006). La escuela era “igual para todos” porque supues-
tamente trataba a todos de la misma manera y a ella debian acceder todos por
igual. Lo comun fue, asi, entendido como lo mismo (Terigi, 2008), situaciéon
que se consolid6 cuando, descubriéndose que el mero acceso no resuelve la
cuestién de la igualdad, se plante6 la necesidad de que todos alcanzaran los
mismos resultados de aprendizaje. Esa misma definiciéon implicé la fijacion
provisoria de un “afuera de lo comun”, donde quedaban excluidos aquellos
elementos y pautas culturales consideradas de menor valor, peligrosas o ame-
nazantes, y que no entraban en el recorte cultural que la escuela transmitia y
que era significado como comun.

Es importante destacar que lo comun no es inicamente “lo mismo”,
sino una construccion que intenta llenar una vacuidad de significados de ma-
neras diversas. Resulta importante sefialar que, metodolégicamente, no es po-
sible partir de un significado fijo de lo comun para el analisis, como tampoco
es viable hacerlo con la nocién de igualdad o desigualdad educativa, para lue-
go ver qué hacen los maestros con ello. Los docentes desarrollan reflexiones,
definiciones y producciones de sentido que integran la construccién siempre
abierta de lo comun en la educacion escolar, la cual se enmarca de forma mas
amplia en discusiones respecto de las relaciones entre escuela y desigualdad
social (Achilli, 2010; Birgin, 2006).

La investigacidon desarrollada se centr6 en el modo en que la cues-
tion de la sobreedad fue abordada por los docentes de las tres instituciones
indagadas. El supuesto de partida fue que la construccién de lo igualitario en
el ambito escolar supone siempre un lugar de llegada de multiples significa-
ciones (Southwell, 2009). Como veremos, las posiciones identificadas apare-
cen tensionadas entre la prioridad a la transmisién comun del conocimiento
“escolar” y el planteo de estrategias diversas de ensefianza y evaluacion fren-
te a las situaciones de sobreedad.

5.POSICIONES DOCENTES Y TEMPORALIZACION DE LA
SOBREEDAD: DESPLAZAMIENTOS EN EL FORMATO ESCOLAR

Las apuestas a la construccion de un trabajo pedagoégico que dispute las si-
tuaciones de desigualdad no sélo alcanzan redefiniciones en los tiempos y los
espacios escolares en las instituciones, sino también implican el desarrollo
de estrategias especificas para encarar la tarea de ensefianza con los alum-
nos que poseen sobreedad. El trabajo con esta situacién, un indicador que
es consecuencia de la existencia de la gradualidad escolar (Padawer, 2008;
Pineau, 2001), dio cuenta de la posibilidad de establecer modificaciones de
algunas pautas espacio-temporales de los procesos de escolarizacion frente a
dificultades en la ensefianza. En una de las escuelas que integraron la investi-
gacion, se comenzo a habilitar la posibilidad de que un alumno estuviera con
sus compafieros de grado/edad en determinadas aulas de trabajo y cambiara
de grupo para el caso de aquella area en la que encuentre dificultades. Un es-
tudiante podia estar con un grupo en practicas del lenguaje o ciencias, y luego
cambiar a otro grupo, menor en edad, para trabajar ciertos contenidos de ma-
tematica. Asi, las coordenadas temporales de trabajo no determinaron el éxito
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o el fracaso en el aprendizaje. Por el contrario, se volvi6 posible imaginar di-
ferentes tiempos para los alumnos, habilitando que ellos se trasladasen a otro
grado menor si necesitan reforzar o revisar ciertos contenidos escolares. Esta
movilidad entre grados fue vivida con naturalidad por docentes y estudiantes,
y el clima al interior del aula no se ve modificado cuando ella acontecié.

Para dar cuenta de estas situaciones, en la investigacion se ha cons-
truido la categoria “sobreedad temporaria”, con el objetivo de dar cuenta de es-
tas instancias provisorias e inducidas en las que se habilit6 a algunos alumnos
a compartir determinadas clases con compafieros que son menores en edad.
Ellas implicaron un modo de transitar los tiempos y espacios escolares dis-
tintos a los previstos tradicionalmente y con una atencién puesta en darle un
lugar central a la ensefianza de contenidos escolares legitimados en el disefio
curricular. Refiriéndose a cOmo se vivian estos cambios, la directora sefialaba:

No, no llama para nada la atencién porque trabajan por ciclo y mu-
chas veces se dan clases compartidas. Dos o tres maestras juntas,
dos o tres grupos para dar una clase en conjunto, ellos ya estan habi-
tuados, a que comparten experiencias con primero, segundo y tercer
grados. Entonces no les llama la atencién que en algunos momentos
la maestra de ciencias y de lengua lleven a los dos grupos juntos y
trabajen de determinada manera y que para algunas circunstancias
la maestra llame a menganito y fulanito para reforzar la tarea que
quedd incompleta. O sea, ya no les extrana a ellos eso. Por ahi les ex-
trafia a las mamas. Entonces a las mamas les tenés que explicar que
es una tarea de apoyo porque el nene esta flojo en esto. (entrevista a
la directora, Escuela 1)

Estas estrategias disefiadas por las docentes suponian una alternativa
al procesamiento tradicional que hacen las instituciones de los casos en que los
estudiantes no alcanzaban los aprendizajes o los niveles de asistencia minimos:

Este chico el afio pasado vino el 50% de las veces. O sea, no alcan-
zaba a ser calificado. Entonces en diciembre hay un periodo de com-
pensacion de una semana y, en febrero, dos semanas. Ese periodo de
compensacion a vos te tiene que permitir que el chico recupere con-
tenidos que no fueron aprendidos durante el afio. En una semana o
en dos semanas, en febrero, vos no tenés tiempo y el chico tiene una
inasistencia del 50%, no le podés dar el 50% del contenido, es obvio.
(Entonces qué pasa? Tomas lo minimo. Y el chico lo sabe, el chico lee,
escribe, suma, resta. Y si vos le tomas una evaluacion, esos contenidos
minimos los aprueba. Salvo que vos fuerces la situaciéon para tomarle
mucho mas y sabes que los chicos fracasan. Entonces tomandole el
minimo, lo que necesariamente tiene que saber para pasar a 4to, el
chico lo hace. Resulta que después en 4to va a estar en problemas,
porque no esta a nivel, porque hay cosas que no sabe, y empieza la
frustracion. (entrevista a una docente de segundo ciclo, Escuela 1)
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Las situaciones de “sobreedad temporaria” construidas por las docen-
tes preveian la posibilidad de que un alumno asistiera a un taller - por ejemplo,
el de matematica - en un grado, y a los otros dos talleres en el grupo corres-
pondiente a su edad. Las docentes intentaban evitar situaciones de adecuacién
curricular o de meras promociones automaticas a fin de afio a través de la defi-
nicién de qué alumnos estarian en condiciones de asistir a un taller diferente
al que les corresponde por edad. La permanencia en ellos podia durar semanas
0 meses, y era manejada por la docente de la materia, que tenia el panorama
del trabajo en el area del conjunto de los tres grados que componian el ciclo.
De este modo, las temporalidades aparecian subordinadas a los tiempos de los
alumnos y a los diversos ritmos de aprendizaje. Sin embargo, ello no implicé
un laissez faire pedagogico segun el cual los docentes s6lo esperaban que esos
tiempos se den, sino que intervenian activamente desde una posicién de ense-
nantes para que los aprendizajes se produzcan.

6.POSICIONES DOCENTES QUE DISPUTAN LA SOBREEDAD: LA
PUESTA EN CUESTION DE LOS EFECTOS DE LA ESCOLARIZACION

Las posiciones docentes respecto del trabajo con los alumnos con sobreedad
no fueron homogéneas. En otra de las escuelas, algunos docentes sostenian
que era importante que el alumno estuviera en el grado correspondiente a su
edad, independientemente de si estaba alfabetizado o no. Estas afirmaciones
se acompafaban, en ciertos casos, de sugerencias o estrategias tales como
el tipo de trabajo extra-escolar que los estudiantes con sobreedad podrian
hacer para tratar de ir de una forma mas acompasada respecto de sus com-
pafieros. En otros casos, los docentes simplemente justificaron esta posicién
sefialando que lo fundamental era que los estudiantes “no sufran”, situaciéon
que supuestamente se daria si estuvieran en un grado inferior. Otro conjunto
de posiciones, por su parte, sostenian la necesidad de mantener al alumno
con sobreedad en su grupo de edad porque, pese a no haber adquirido una se-
rie de conocimientos escolares, tiene una experiencia de vida que, en algunos
casos, excedia la de los propios docentes:

Mi idea es que el alumno, asi no esté alfabetizado, esté en el grado
que le corresponde. Y desde ahi, trabajar todo lo que necesite afuera.
Pero que los chicos no sufran. Porque un chico de nueve afios con
un chico de seis afios, por mas que quiera, no puede estar. Algunas
maestras de la escuela con las que lo conversé opinan lo mismo.
Porque, con esto, los chicos se ponen mal. O sea, ;co6mo le vas a hacer
eso, que tenga 14 afnos y esté en 4.2 grado? Aparte la experiencia de
vida que ellos tienen es superior a la nuestra. (entrevista a una do-
cente de segundo ciclo, Escuela 2)

En algunos casos, las propuestas para el trabajo con la sobreedad
se afirmaron en la necesidad de cuestionar los motivos de la repitencia de
los alumnos, aunque desplegaron estrategias limitadas para la ensefianza del
conocimiento escolar, que quedaron restringidas a areas y contenidos especi-
ficos, y pueden terminar cercenando lo que ellos podian hacer:
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A Lucas lo han hecho repetir mas de una vez por mala conducta. En
cuarto y en quinto por ser insoportable. La verdad eso no tiene nin-
gun sentido. Y por ahi con una propuesta interesante para el chico...
Es asi, con una propuesta de trabajo con el alumno la cosa cambia.
Nosotros el afio pasado con él lo terminamos de trabajar. El chico
ya es mas alto que yo, estaba en quinto, no le interesaba nada de
lo que tenia que ver con la escuela. El queria trabajar con el padre
de albaiil, era un grandote... Entonces al chico lo promocionamos,
hicimos un trabajo con él, sabia mucho de matematica porque iba
al hipédromo con el padre, sabia hacer cuentas mentales mejor que
yo, entonces hicimos el eje en matematica y trabajamos con él para
resolver situaciones problematicas. Lo que sabia naturalmente de su
practica por haberlo ayudado al padre en albaiiileria, trabajar el pro-
blema y que pueda leer consignas y resolver consignas. (entrevista a
una docente de segundo ciclo, Escuela 2)

Estas posturas parecian ser criticas respecto de ciertos modos de
proceder de la escuela e intentaron alterar algo de esos “guiones” para incluir
a aquellos en situacion de sobreedad. Sin embargo, redujeron la resolucién al
trabajo sobre un contenido o area especifica (hacer cuentas, leer consignas)
sin que necesariamente ello abarcase la incorporacién de otros conocimien-
tos escolares o saberes que los estudiantes portan. Asimismo, los cuestiona-
mientos a la repitencia alcanzaron también a las situaciones de ausentismo:

Pero ahora, aca en esta zona, con chicos, con discontinuidad, con au-
sentismo esporadico o con ausentismo prolongado, enfermedades,
situaciones de separacion de padres, te puedo nombrar millones de
causas por las cuales el chico no esta en la escuela presente. ;Y vos le
vas a poner sin calificar por ausencia? No, eso fue cambiando en con-
cepto, nosotros lo fuimos cambiando. Entonces decir, bueno, de los
dias que estuvo en la escuela, qué pudo aprender. Esta bien, no es lo
ideal, porque en realidad queremos que este 100% de los dias en la
escuela, porque eso mejora la calidad, elevas la calidad, pero enton-
ces eso lo fuimos trabajando. Entonces en 2.2 ciclo, si vos tenés una
maestra que conoce al de 4.2, al de 5.2 y al de 6.2, cuando vos haces
este pasaje, promocionas un chico de 4.2. Yo recién lo veia, cada vez
que lo veo mas alto, este afio promocionamos a un nene de tercero a
cuarto, a dos, a un nene y a una nena, no sabes, como han avanzado
esos nenes. Y lo bien que les hizo pasar con chicos de su edad. (entre-
vista a la directora, Escuela 2)

En esta escuela, las posiciones respecto de qué hacer con la sobreedad
eran heterogéneas. Hubo maestras que sostenian la necesidad de que los y las
estudiantes repitan de grado argumentando respecto de la falta de “madurez”
(bioldgica) y alegando que sélo asi podrian alcanzar los contenidos minimos.
Por otra parte, un conjunto de docentes sefial6 que las inasistencias prolon-
gadas tenian que ver con dificultades en las familias de los y las estudiantes, o
bien con su caracter de migrantes. En este caso, se oponian a que sus alumnos
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permanezcan en un grado inferior al que les corresponde por edad, afirmando
que ello sumaba dificultades en las condiciones pedagégicas de trabajo: frente
a intereses diferentes entre quienes estaban en situacién de sobreedad y quie-
nes no lo estan, la tarea aulica se tornaba aiin mas compleja. En la investigacion
se ha intentado dar cuenta de esta situacién a través de la categoria “sobreedad
disputada”, procurando cuenta de la posicidn que sostenia que los estudiantes
debian estar en el grado que les corresponde por edad, en lugar de trasladarlos
a otro grupo de menor edad por no alcanzar ciertos aprendizajes. Debatian,
asi, con los guiones tradicionales respecto de qué hacer con los estudiantes
que atraviesan por situaciones de sobreedad. En el caso de esta escuela, han
intentado desarrollar esta iniciativa construyendo parejas pedagégicas entre
los/as maestros/as de la escuela y los residentes de un Instituto de Formacion
Docente cercano, que acept6 la propuesta de trabajo.

7.POSICIONES DOCENTES ENTRE LOS “GUETOS” DE SOBREEDAD
Y LAS APUESTAS PEDAGOGICAS EN LOS ESPACIOS ESCOLARES
ESPECIFICOS

Una dltima posicién respecto de qué hacer con la sobreedad que supuso una
resolucion muy distinta a las anteriores fue la construcciéon de un grado apar-
te para los alumnos que estan en esta condicion. Este se formd, en la tercera
de las escuelas, con estudiantes que no estaban alfabetizados y, segin una
maestra, “un docente que pudiera contenerlos y tenerlos a todos”. Para ella, el
hecho de que estuvieran con sobreedad en diferentes grados “dando vueltas”
dificultaba la tarea, por lo cual se los reunié en un mismo grupo y se los puso
a trabajar en actividades “que no los frustren y para que puedan avanzar”. Al-
gunas docentes resaltaron la mejora que trajo esta iniciativa, en términos de
que los/as estudiantes que la integraron desarrollaron modos de trabajo mas
escolar, pudiendo permanecer en un salén y desarrollando las actividades
que se les asignaban. Sin embargo, la constituciéon de un grado aparte a modo
de “gueto de sobreedad” implicé una via de interrupcion del caracter comun e
igualitario de la escolarizacién publica como espacio donde publicos diversos
pueden encontrarse. Se instalé un particularismo que, a modo de fragmento
separado, rompe con la posibilidad de incluirse en un lugar mas universal.
Las iniciativas de las docentes también se extendieron a la configura-
cién de espacios especificos para el abordaje de temas o cuestiones que algu-
nos alumnos necesitaban revisar. En una de las escuelas se armo6 un taller ad
hoc para trabajar con tres alumnos de segundo grado con dificultades para la
escritura. Se configurd un grupo de trabajo que integraba a la bibliotecaria de
la escuela en donde ella trabajaba con los alumnos a modo de apoyo en algunos
contenidos fundamentales de las cuatro areas, con especial énfasis en la escri-
tura. Al igual que en el caso de la redefinicion de las coordenadas espacio-tem-
porales, estas iniciativas dieron cuenta de que el proyecto buscaba alternativas
y ensayaba respuestas en la propia institucién escolar, sin culpabilizar a los
alumnos por los problemas en la ensefianza. Ellas expresaron que la no adap-
tacion al formato escolar tradicional no era vista como una anormalidad o una
deficiencia de los estudiantes que no participaban de él en las formas previstas
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por los docentes. Las maestras y la directora responsabilizaron a dicho formato
por la situacién de desborde que la institucion estaba atravesando y promovie-
ron una innovacion que alter6 algunas de sus coordenadas mas importantes.
Estos talleres sostienen la ensefianza del conocimiento legitimado en el curri-
culum como sinénimo de “lo escolar” y como tarea principal para las docentes.
De modo similar, en el segundo ciclo de otra de las instituciones, la maestra de
practicas del lenguaje implement6 una “biblioteca del aula”, con el objetivo de
propiciar habitos de lectura en sus estudiantes - y a partir de un diagnoéstico
inicial segin el cual no tenian dichos habitos:

A principio de afio al no tener el habito era muy dificil. Entonces
armé la biblioteca del aula. Me sorprendieron los chicos, porque esta
es una escuela que nunca compra libros. Cuando comenzamos el afio
yo traje un libro de literatura de mitos, uno distinto para cada grado.
Entonces se los empecé a leer, a traer a cada uno un juego de foto-
copias. Y de un dia para el otro empezaron a llegar los alumnos con
libros. Y no lo podia creer, no lo podia creer... (...) Los fueron com-
prando, los iban pidiendo, no sé de dénde. Entonces como veian que
sus compafieros traian, se los compraban. No me compre solo los
mios, si no los que estan usando los chicos de 6.2 también. A un nene
le digo: “no, pero este no es el tuyo”, “no, no importa, estan buenisi-
mos estos libros”, y yo casi me muero, casi me infarto. (entrevista a

una docente de segundo ciclo, Escuela 2)

Entre la “sorpresa” y el “infarto”, la apertura de espacios que dieron
cuenta de que otras posibilidades pueden acontecer, como el taller de escritu-
ra o la biblioteca del aula, supusieron una apuesta por parte de los docentes
que colocd a los nifios en una posiciéon de alumnos en tanto sujetos que apren-
den a leer. Esto se asent6 en la idea de que ellos podian, pero que también
ellas, como maestras, podian habilitar y generar otros horizontes posibles.
Es evidente, aqui, que se sintieron interpelados como estudiantes, y que las
docentes se sintieron interpeladas como tales al ver que sus alumnos traian
y llevaban los libros, y que ademas los leian con entusiasmo. La docente de
Practicas del Lenguaje relaté el modo en que sus estudiantes se engancharon
con “el placer de leer” justamente cuando ella comenzé a leerles mas, en oca-
sion de la realizacion de algin proyecto especifico. Alli, no sélo sus alumnos
comenzaron a traer sus libros, sino que ademas le pedian algtin otro de la
biblioteca para poder llevarlo a sus hogares:

Cuando se entusiasman con la lectura, bueno, con lo que te comen-
taba de los libros, vienen y “yo ya me lo lei todo”, ah yo, me dan ga-
nas de llorar. “Y este no sabes qué bueno que estd”, y hacemos esa
complicidad y los demas “ay ;Cudl, cual?”, cosa que, aca, yo nunca
los habia visto. Siempre una estuvo pidiendo por favor que lo lean.
Y bueno, que lo hagan naturalmente es un momento espectacular.
(entrevista a una docente de segundo ciclo, Escuela 3)
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Entre esa emocion y lo “espectacular” de que lean tuvo lugar la im-
plementacion de iniciativas que lograron convocar a los estudiantes desde
otro lugar. En segundo ciclo la misma docente implement6 un taller de trabajo
sobre las dificultades en la escritura, que coordinan con la bibliotecaria de la
escuela, y que sigue pautas de trabajo similares al taller de primer ciclo. Alli
iban alumnos que encuentran dificultades para conectarse con el trabajo en
el aula o quieren abandonar el salén. Sin embargo, de acuerdo con las docen-
tes, al “tallercito” iban entusiasmados y siempre estaban preguntando cuando
les toca asistir. Los alumnos asistian con la bibliotecaria y una integrante del
Equipo de Orientacion Escolar, mientras que la docente del area se quedaba
con el resto del grupo. El hecho de que cuatro alumnos asistieran al taller no
implic6 una distincion respecto del resto. Ello era explicado al conjunto del
grupo de la clase y eran “muy comprensivos” entre ellos. La maestra sentia
que sus alumnos le habian encontrado el gusto a la lectura, que podian leer,
interpretar aquello que leen y disfrutarlo, cosa que antes no habia sucedido.
Este espacio, que tenia lugar en la biblioteca de la escuela, se constituyé en un
modo alternativo de incluirlos en el trabajo escolar en torno de los contenidos
previstos por el curriculum:

Ellos van dos veces por semana a la biblioteca o al equipo y traba-
jan puntualmente sobre las dificultades de la escritura que tienen. Y
claro, estan mas cémodos trabajando. Si no en la clase se ven obser-
vados por los compaiieros que estan haciendo una actividad distin-
ta, o no pueden alcanzar la actividad que estan haciendo los chicos.
Actualmente van cuatro chicos de segundo ciclo. Y estdn muy a gusto.
Justamente hoy, porque es después de las vacaciones y dicen “yo ya
me tengo que ir, porque yo ya hice la tarea”. En otro momento, si les
pedias la tarea se escapan del salon. (entrevista a una docente de
segundo ciclo, Escuela 2)

Aunque no cuestion6 el canon del conocimiento escolar, estas ini-
ciativas pusieron sobre la mesa una discusion respecto de los modos de
ensefiarlo. Expresaron una preocupacion por que hubiera algo de lo expresi-
vo, tanto en los proyectos como en los talleres, de modo tal que los alumnos
se sintieran convocados desde otro lugar y se entusiasmen con la tarea. Ello
trajo implicados elementos que tenian que ver con vencer sus posibles resis-
tencias y lograr comportamientos deseados, pero también supone una serie
de coordenadas ético-politicas respecto de modos especificos de asumir la
responsabilidad docente.

Por otra parte, la construccion de tiempos y espacios escolares al-
ternativos a los tradicionales supuso una consideracion de las trayectorias
escolares que no anulé el horizonte de lo comun, sino que se integré de modo
complejo a la configuracién de las posiciones docentes. Estas articularon, asi,
elementos paradéjicos que parecian organizarse en torno de la ensefianza
del conocimiento escolar: lo comuin, como aquello que es “lo mismo” y “para
todos”, y la busqueda de alternativas que garantizaran mejores condiciones
para que esa ensefianza tuviera lugar.
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Estos espacios y aspiraciones tuvieron que ver con la idea de que
todos pueden aprender. Se plasmaron en la existencia de las aulas-taller y los
diferentes modos de pensar los espacios y los tiempos en las tres escuelas,
donde el trabajo colectivo en torno de las muestras y la produccién ocuparon
un lugar central, habilitando que cada uno/a pudiera traer al salén de clase
lo que tenia para aportar. Las maestras mantuvieron un trabajo que siguid
las coordenadas del disefio curricular y que valoré y priorizé a la ensefianza
del conocimiento escolar como elemento democratizador e igualador. De este
modo, en la construccion de lo comun se habilité un “nosotros” que implic6
incluir a todos y albergar los aportes que desde cada lugar cada uno podia
realizar, pero también supuso un “nosotros” que incluy6 a todos en el apren-
dizaje de contenidos escolares, valorados por sobre otros saberes, como ele-
mento de inclusion. El tratamiento de la sobreedad se inscribe, asi, en una
posicion de “obstinacién” y de apuesta a la posibilidad, de la que otras inves-
tigaciones han dado cuenta (Fontana, 2014; Martinis, 2006; Redondo, 2004,
2016). Las posiciones docentes construidas supusieron también discusiones
respecto del modo en que sus propias practicas pueden habilitar otros hori-
zontes posibles en sus estudiantes.

8.CONCLUSIONES

Este articulo ha intentado dar cuenta de un conjunto de resultados de una
investigacion que tuvo por objeto aproximarse a los sentidos que surcan al
trabajo docente frente a situaciones de sobreedad escolar. El trabajo de cam-
po desarrollado en tres escuelas primarias publicas permitié reconstruir e
interpretar los modos en que sus equipos docentes disefiaron estrategias pe-
dagogicas para aquello que consideraban que era del orden de la responsabi-
lidad propia de su tarea y de la institucién escolar.

En ese universo se inscribi6 la premisa de fortalecer los procesos de
inclusion escolar de sus grupos de estudiantes, explicitamente presente en do-
cumentos, programas, circulares y diversos materiales de lectura que habian
sido puestos en circulacién por parte del Ministerio de Educacién de la Nacién
y por la Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos
Aires. Este “imperativo de la inclusién” configuré un modo de interpelar a los
docentes, de convocarlos a pensar de un modo especifico su trabajo, tornan-
dose un componente importante en la construccion de posiciones docentes.

En estas configuraciones, el disefio de estrategias frente a la sobree-
dad formé parte de los modos de asumir y desempeiiar el trabajo docente que
esas posiciones articularon. Sin romper con la organizacién graduada ni con
el grupo amplio, se habilitaron distintos modos de resolucién de tareas y dife-
rentes temporalidades para los estudiantes. Las docentes desplegaron estra-
tegias que concebian como de “atencion personalizada” de los alumnos, que
fueron vistos como heterogéneos sé6lo en términos de trayectorias escolares y
contenidos aprendidos. En estas estrategias se destacaron las construcciones
en torno de lo que en la investigacion se ha denominado “sobreedad tempora-
ria”, “sobreedad disputada” y “gueto de sobreedad”. Estas construcciones que
los docentes desarrollaron fueron un modo de incluir a los alumnos en ese ho-
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rizonte “comun” en torno del conocimiento escolar y de lo que los colectivos
de maestras definieron como lo que la escuela tenia para ofrecer.

En estas posiciones docentes, el discurso de la politica educativa pa-
rece haber tenido un lugar insoslayable. Habiéndose desplegado en esos afios
en Argentina un conjunto de programas ligados a la universalizacién escolar
como sinénimo de la inclusion, esa articulacidn pareci6é haberse establecido
como un horizonte ineludible del trabajo docente. Del mismo modo, la idea de
que las escuelas debian construir condiciones para lograrla parece haberse
inscripto en los modos de comprender, interpretar y valorar la docencia. Las
iniciativas y apuestas pedagodgicas analizadas en este articulo constituyen una
expresion de esos movimientos.
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Betting on equality, imperatives of inclusion: Teaching positions
at work with over-age in public elementary schools in Argentina

ABSTRACT

This article presents the results of an investigation about the ways in which
the teaching work has been processing a set of meanings around inclusion
that were circulated by public policies in education in Argentina imple-
mented between 2003 and 2015. The field work was developed in three
public primary schools in the province of Buenos Aires, which were attend-
ed by student populations living in poverty. From an interpretative per-
spective, the research was oriented to describe, understand and analyze the
meanings that teachers give to their practices in over-age situations, recon-
structing a plurality of pedagogical strategies. The article gives an account
of various positions regarding the approach to over-age that put in tension
the construction of the common and the differentiated attention to the par-
ticularities of the students, identifying strategies called with the categories

9 &«

“temporary over-age”, “disputed over-age” and ‘ghetto of over-age”.

Keywords: Teaching; Social inequality; Primary school
teacher; Compulsory schooling; Educational policy
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Aposta na igualdade, imperativos da inclusao: Posi¢coes
docentes no trabalho com sobre-idade em escolas publicas
de ensino basico na Argentina

RESUMO

Este artigo apresenta os resultados de uma investigacao sobre as formas
como o trabalho docente vem processando um conjunto de sentidos em
torno da inclusao que circularam pelas politicas publicas em educac¢ao na
Argentina implementadas entre 2003 e 2015. O trabalho de campo foi de-
senvolvido em trés escolas primarias publicas da provincia de Buenos Aires,
frequentadas por populagdes estudantis em situacao de pobreza. Numa
perspectiva interpretativa, a pesquisa orientou-se a descrever, compreen-
der e analisar os sentidos que os professores do 1° ciclo do ensino basico
atribuem as suas praticas em situacoes de sobre-idade, reconstruindo uma
pluralidade de estratégias pedagdgicas. O artigo da conta de varios posi-
cionamentos quanto a abordagem da sobreidade que pdéem em tensao a
construcao do comum e a atencao diferenciada as particularidades dos alu-
nos, identificando estratégias denominadas com as categorias “sobre-idade

”

temporaria”, “sobre-idade disputada” e “‘gueto de sobre-idade”.

Palavras-chave: Ensino; Desigualdade social; Professor
de escola primaria; Escolaridade obrigatéria; Politica
educacional
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Educacion para la ciudadania en Chile

y pensamiento critico

RESUMEN

Dada la relevancia que el discurso oficial curricular otorga a la habilidad
de pensamiento critico, a nivel nacional e internacional, como ‘competen-
cia clave’ en la educacién para la ciudadania, este articulo de investiga-
cion se propone conocer y comprender cédmo es significada aquella habili-
dad y qué importancia le atribuye el profesorado chileno en la formacién
de un sujeto ciudadano. Los hallazgos presentados provienen de la apli-
cacion de 99 entrevistas semiestructuradas y dos grupos focales realiza-
dos a docentes de Valparaiso (Chile). EL analisis de los discursos, asistido
por el software cualitativo NVivo 12, fue codificado a través del levanta-
miento de seis categorias matrices: ciudadania, autoritarismo, curriculum,
escuela, rol docente y logica neoliberal. De la matriz curriculum se des-
prende una linea discursiva como subcategoria sobre pensamiento critico
que, por una parte, apoya el discurso nocionista e individualista de las
politicas educativas del gobierno y, por otra, apela a una transformacién de
la sociedad a través del desarrollo de habilidades criticas que se opongan
al sistema dominante, generando nebulosas en su conceptualizacion y una
polifonia semantica que opera como concepto “paragua” por la multiplici-
dad de significados que acoge.

Palabras clave: Concepciones docentes; Educacion para
la ciudadania; Pensamiento critico

1.INTRODUCCION

Las reformas educativas, desarrolladas en las ultimas décadas para estable-
cer o restablecer la formacion ciudadana en los planes curriculares escolares
(Mardones, 2018), son un testimonio del creciente interés de los gobiernos
en torno a esta tematica; interés que guarda estrecha relacion con los desa-
fios que plantean los nuevos escenarios politicos nacionales e internacionales
(DeSeCo, 2005; Ministerio de Educacion [MINEDUC],2014,2019; OCDE, 2010;
Torres, 2017), econémicos y socioculturales (Raczynski & Mufnoz, 2007), que
demandan a la ciudadania, no sélo la adquisicién de conocimientos civicos,
sino mas aun, el aprendizaje de actitudes y habilidades de convivencia de-

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 47-64. http://doi.org/10.21814/rpe.21136

Natalia Vallejos Silvatl
Centro de
Investigacidén en
Educacién (CIE),
Universidad Bernardo
0’Higgins, Chile

Silvia Redon Pantojait
Pontificia Universidad
Catdlica de
Valparaiso, Chile

Annachiara Del Preteiii
Univesidad Oberta de
Cataluna, Espana



Educacioén para la ciudadania en Chile y pensamiento critico

mocratica al interior de la sociedad (Kymlicka & Norman, 1997). Entre estas
habilidades, destaca, en particular, la de pensamiento critico, capacidad que
se considera deben poseer las y los ciudadanos del siglo XXI para desarrollar
una comunicacion efectiva y desenvolverse responsablemente, evaluando el
impacto de sus acciones en la sociedad (OCDE, 2010), asi como interviniendo
activamente en las mejoras de ésta.

El pensamiento critico es considerado una competencia fundamental
en el curriculum escolar de educacion para la ciudadania en Chile y una habi-
lidad sustancial en la vivencia de la democracia. Por tanto, no se esta hablando
de cualquier pensamiento critico ni de cualquier ciudadania, sino de un pensa-
miento critico orientado a fortalecer la esfera publica como espacio de actua-
cion de la ciudadania que delibera en torno al bien comun, en consonancia con
un entendimiento de la educacién para la ciudadania que enfatiza la vivencia
de lo politico desde la diferencia, el conflicto, el didlogo y la convivencia que
desarrollan los sujetos al interior de una comunidad (Redon, 2018).

Las referencias a la politica de educacién para la ciudadania en Chile
no pueden desligarse de las caracteristicas del contexto politico y social, asi
como tampoco de las particularidades que adquiere el sistema educativo a
partir de las reformas establecidas durante la dictadura de A. Pinochet (1973-
1990). Ello puesto que, a partir de esa fecha, el pais se convierte en escenario
de implementacion de politicas de corte neoliberal, mediante las cuales la edu-
cacion deja de ser concebida como un derecho social y pasa a ser entendida
como un bien de consumo. Las politicas neoliberales introducen una serie de
medidas que terminan debilitando la educacién publica y fortaleciendo su pri-
vatizacion (Bellei, 2015). El mercado se transforma en el mecanismo regulador
de la oferta, la demanda y la calidad, e instaura en el imaginario de los sujetos
un “nuevo orden simbélico que promueve con impetu el individualismo, la me-
ritocracia, la competitividad y el consumo exacerbado” (Cabaluz, 2015, p. 166).
Los gobiernos democraticos que asumen el poder a comienzo de los afios 90
legitimaron y profundizaron la propuesta educativa neoliberal (OPECH, 2018).

Es asi como en Chile las politicas educativas neoliberales han provo-
cado que la educacion sea entendida como un instrumento al servicio de los
intereses del mercado y de la formacién de un sujeto pasivo, competitivo, au-
tosuficiente, con habilidades técnicas; que sea eficaz y funcional, y cuyo inte-
rés en el conocimiento radique fundamentalmente en la posibilidad que este
le brinda de mejorar su bienestar econémico personal (Brown, 2016; Laval &
Dardot, 2015; Torres, 2017). Desde esta perspectiva, es primordial examinar
como es comprendida una de las habilidades centrales de la educacion para
la ciudadania - el pensamiento critico -, por cuanto bajo la razén neoliberal
(Laval & Dardot, 2015) aquél aparece mas bien relevado como una habilidad
cognitiva de importancia, pero no para la democracia y la formacion de suje-
tos “participantes educados en la vida publica y el gobierno comun” (Brown,
2016, p. 238), sino para formar sujetos que puedan “tener un empleo e ingre-
so adecuados” (Meller, 2018, p. 63).

A la luz de tal escenario, se considera relevante y representa el pro-
posito de este articulo conocer y comprender cémo es significada, por los y las
docentes, la habilidad del pensamiento critico y qué importancia atribuyen a
ésta en la adquisicion de las competencias necesarias para la formacion de un
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sujeto ciudadano. Destacar y dar a conocer las concepciones y valoraciones
docentes respecto a la habilidad de pensamiento critico nos ayudara a com-
prender a qué tipo de ciudadania se esta apuntado en la escuela; si finalmente
se estd educando a una ciudadania que si bien debe poseer habilidades de
comprension, analisis, interpretaciéon y comunicacién de la informacién, ‘no
debe cuestionar’ el orden establecido, tal como parece propiciar el sistema
educativo y la l16gica de gobierno; o si, por el contrario, se esta contribuyendo
a la formacidén de una ciudadania democratica, reflexiva, propositiva y dirigi-
da a promover un cambio, desde una practica critica y constructiva.

2.LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA EN LA POLITICA
EDUCATIVA CHILENA

La educacion para la ciudadania constituye una tematica y/o propdsito pre-
sente en la politica educativa chilena desde los comienzos de la configuracion
del estado-nacién en el siglo XIX. Si bien el golpe de Estado de 1973 marca un
quiebre en aquella (Cabaluz, 2015; Mardones et al., 2014), los gobiernos de-
mocraticos que se restablecen a partir de los afos 90 vuelven a considerarla
como fundamento de una reforma educativa y curricular (Cabaluz, 2015). Por
otro lado, las transformaciones que acontecen a nivel internacional, relacio-
nadas con la economia globalizada y el desarrollo de las TIC, dejan entrever
un entendimiento de la educacién como factor clave en el desarrollo econé-
mico de las naciones (Binkley et al., 2012; Gysling, 2003). Bajo tal conside-
racion, desde la perspectiva de las autoridades de la época, focalizadas prin-
cipalmente hacia la transformacién econémica y los intereses del mercado,
modernizar la educacion y ajustarla a los cambios y a las nuevas necesidades
internacionales habria de permitir que los nuevos contenidos de educaciéon
para la ciudadania fomentaran la participacion activa de los y las estudiantes
y que éstos se desenvolviesen de manera consciente y responsable en la so-
ciedad moderna.

Bajo estos presupuestos, desde los afios 90 hasta la fecha en Chile, se
ha ido observando cémo la educacién para la ciudadania ha atravesado por
sucesivos cambios a nivel curricular que han incrementado su presencia, den-
sidad discursiva e importancia (Agencia de Calidad de la Educacion, 2015). La
primera variacién que sufre el curriculum de educacién para la ciudadania
ocurre en los afios 1996 y 1998, cuando se establecen nuevos lineamientos
curriculares para la ensefianza primaria y secundaria, avanzando desde una
concepcidén minimalista a una maximalista en educacién para la ciudadania
(Bascopé et al,, 2015). La antigua asignatura de educacion civica, centrada
en contenidos conceptuales sobre el Estado y el sistema politico, es reformu-
lada e integrada al curriculum de ensefianza primaria (1996) y secundaria
(1998) bajo el concepto de formacién ciudadana (enfocado en el aprendizaje
de conocimientos, habilidades y actitudes), desde una perspectiva transversal
y como un eje tematico en las asignaturas de Historia y Cs. Sociales (princi-
palmente), Lenguaje y Comunicacion, Filosofia y Orientacidn, con presencia a
lo largo de toda la trayectoria escolar, y ademas en instancias o espacios dis-
tintos a la sala de clases (Cox & Garcia, 2015; Mardones et al., 2014). En esta
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nueva version del curriculo de los afios 90 los contenidos de ensefianza sobre
formacion ciudadana se estructuran alrededor de dos dimensiones: 1) princi-
pios y valores civicos y 2) ciudadania y participacion democratica (Bascopé et
al,, 2015), senalando, en particular con esta dltima dimensidn, la importancia
que los y las estudiantes desarrollen actitudes (asociadas a una dimensién
ético/valdrica), “habilidades de pensamiento (reflexién critica y capacidad de
formular opiniones fundamentadas, etc.), y habilidades de realizacion (inicia-
tivas de ayuda)” (Cerda et al., 2004, p. 50).

El segundo cambio que sufre el curriculum de educacién para la ciu-
dadania corresponde al ajuste del afio 2009 y es resultado de los aportes que
desarrolla la Comisién de Formacién Ciudadana convocada por el Ministerio
de Educacion de Chile (MINEDUC) el afio 2004. Segun la recomendaciones
de dicha Comisidn, el nucleo de los aprendizajes de educacion para la ciuda-
dania debe situarse en el conocimiento del acontecer histérico y la realidad
circundante y cercana al sujeto, en los procesos institucionales democraticos,
actitudes de participacion, reconocimiento de la diversidad y pluralismo, va-
loracion de la resolucién pacifica de conflictos, derechos y deberes vy, final-
mente, en el desarrollo de habilidades para la formulacidn de opiniones y la
argumentaciéon fundada (MINEDUC, 2004). Dichos aprendizajes deben foca-
lizarse en la asignatura de Historia y Cs. Sociales, aun cuando se presenten
en el resto de las materias escolares (Gysling, 2007), y en el ultimo afio de
educacion secundaria.

El 2012 y 2013 acontece un cambio ulterior, asociado a la aproba-
cion de las bases curriculares de educacion primaria y secundaria, que apunta
a fortalecer la educacién para la ciudadania a nivel curricular. Sin embargo,
este cambio ha sido criticado (Bellei & Morawietz, 2016) en cuanto tiende
a debilitar una aproximacion transversal a la educacién para la ciudadania,
pues los contenidos de aquella son distribuidos en dos asignaturas de ense-
nanza primaria - Historia y Cs. Sociales; y Orientacion - y dos en ensefianza
secundaria - Historia y Cs. Sociales; y Filosofia y Psicologia (Cox & Garcia,
2015); asimismo, en la asignatura de Historia y Cs. Sociales emerge “un eje de
formacidn ciudadana, que va de primero basico a segundo medio; que tiene
contenidos distintivos y mas especificados en su progresion que en el pasado”
(Cox, 2016, p. 13). Por lo tanto, y desde una mirada critica, los avances al-
canzados en la transversalizacion de la educacién para la ciudadania habrian
perdido fuerza retomandose una perspectiva asignaturista de la misma.

Cabe mencionar como un hito destacado la promulgacién de la Ley
20.911 (Gobierno de Chile, 2016), que establece la obligatoriedad, para todos
aquellos establecimientos educativos reconocidos por el Estado, de incluir un
plan de formacién ciudadana en los niveles educativos que impartan prees-
colar, primaria y/o secundaria, y de introducir en los dos ultimos niveles de
educacion secundaria la asignatura de educacion ciudadana, cuya implemen-
tacion ha comenzado el afio 2020. La obligatoriedad de la creaciéon e imple-
mentaciéon de un plan de formacién ciudadana, para cada contexto escolar,
parece reforzar la importancia de integrar la formacién asumida en la cultura
escolar en su conjunto, desde las practicas y vivencias cotidianas de quienes
se desenvuelven al interior de cada comunidad educativa.
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3.EDUCACION PARA LA CIUDADANIA Y PENSAMIENTO CRITICO

La educacidn para la ciudadania en Chile tiene su nucleo en la nocién de com-
petencias que establece la OCDE (MINEDUC, 2014) a través del proyecto de
Definicion y Seleccion de Competencias — DeSeCo (2005) -, que ha sido cues-
tionado desde las teorias actuales del curriculum y su campo de estudio (An-
gulo & Redon, 2011)™ En el curriculum vigente es posible visualizar la incor-
poracion de dichas competencias, y en particular la habilidad de pensamiento
critico, que constituye el primer grupo de destrezas de formacién ciudadana
destacadas por el MINEDUC (2014): “Principalmente, las habilidades en For-
macién Ciudadana implican el desarrollo del pensamiento critico. Lo que in-
volucra observar las capacidades de los ciudadanos para juzgar los discursos
y mensajes que circulan en la sociedad y poder discriminar la informacién
relevante” (p. 40).

El discurso ministerial respecto a la importancia del desarrollo de
las competencias en el curriculum educativo, y por ende en la formacidn ciu-
dadana, como se ha visto, se explica por las transformaciones ocurridas en la
globalizacién neoliberal, que sitian a la educacién (y la necesaria renovacion
curricular) como un factor clave para avanzar hacia el desarrollo del pais (Cox,
2003; Gysling, 2003; Magendzo, 2008), y especialmente hacia su desarrollo
econdémico. De hecho, las recomendaciones del Consejo Asesor Presidencial
para la Calidad de la Educacidn el afio 2006 en Chile, en torno a la mejora de la
calidad de la educacion, en las que se explicitan, a su vez, las sugerencias de la
OCDE sobre las competencias que deben ensefiar los sistemas educativos, se
transforman en un antecedente importante de los cambios curriculares que
acontecen a comienzos del 2000.

Ahora bien, bajo estos presupuestos queda en evidencia cémo, en
las politicas educativas, la importancia dada a la promocidén de las habilida-
des de educacién para la ciudadania responde mas bien a fines politicos y
econdmicos regulados, en ultimo término, por organismos e instrumentos de
evaluacion internacionales (DeSeCo, 2005; Hilton & Pellegrino, 2012; Meller,
2018; Nilsson, 2015). Dichas instituciones apuntan a un concepto funcional
de competencia, que asocia el éxito escolar al dominio de competencias/habi-
lidades que desagregan y operacionalizan aprendizajes a partir de desempe-
nos medibles y observables (Angulo & Redon, 2011), acentuando una légica
técnica, procedimental e instrumental en la que se prioriza el ‘qué aprendery
como aprenderlo’ por sobre el ‘para qué aprender’ (Caro, 2018; Lopez, 2012;
Paul & Elder, 2005; Torres, 2017).

Se puede observar, de este modo, como, en relacion con el capitalis-
mo neoliberal y los discursos progresistas, eficientistas y tecnocraticos sobre
la educacidn, las habilidades de educacién para la ciudadania figuran despo-
litizadas y cubiertas por una mantilla de supuesta objetividad, cientificismo y
‘neutralidad’ (Torres, 2017), que no fomentan ni contemplan la injerencia de
aquellos actores educativos que conciben y plantean un cambio conceptual de
la educacion que apunte al desarrollo humano por sobre el econémico.

Segin Zemelman (2005), el pensamiento critico requiere “distan-
ciarnos de los conceptos que manejamos, asi como también de la realidad
observada. (...) implica cuestionar lo empirico, lo que observamos, porque
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esto puede no ser lo relevante” (p. 89). Por tanto, el pensamiento critico debe
orientarse a examinar y cuestionar ciertas narrativas dominantes sobre el
progreso, la felicidad, el bien comun, la justicia y la democracia (por nom-
brar algunas), las que han sido resignificadas bajo parametros neoliberales
y presentadas como discurso oficial, incuestionable y carente de alternativas
(Torres, 2017). Adhiriendo a esta concepcion, para poder formar en pensa-
miento critico es preciso examinar el propio concepto y valor de la educacién
que, avalado por el discurso sobre las competencias, ha sido despolitizado
y tefiido de fines instrumentales y mercantiles (Redon, 2018; Torres, 2017).
Al mismo tiempo, para que la habilidad de pensamiento critico responda a
las finalidades de la educacion para la ciudadania democratica, ésta no debe
orientarse exclusivamente a satisfacer necesidades y logros individuales, sino
que requiere orientarse hacia una praxis politica situada, pensada desde y
para el bien comun y la resolucién de los problemas, injusticias y desigual-
dades que aquejan a la sociedad. Por esta razoén, el pensamiento critico como
significante flotante domina el campo discursivo educativo entrando en con-
tradiccion con su propia finalidad. Pensar criticamente supone deconstruir y
sospechar de un ‘orden’ impuesto para mantener el statu quo individualista,
que tiene por objeto reproducir el poder hegemoénico neoliberal de un siste-
ma capitalista que se configura desde, en y para la desigualdad, legitimando
el privilegio de la élite: “El caracter ‘flotante’ de los elementos, es decir, su no
fijacion estable, es una de las condiciones indispensables de toda operaciéon
hegemonica” (Montero, 2012, p. 2).

4. METODOLOGIA

El presente articulo es resultado de las investigaciones que la linea Ciudadania
y Educacion del Centro de Investigacion para la Educacion Inclusiva? ha dirigi-
do durante los afios 2016 y 2019, buscando conocer y comprender las creen-
cias, valoraciones, conocimientos y practicas que presentan los y las docentes
hacia la educacién para la ciudadania y su importancia en el contexto social
actual. En este articulo se discuten y analizan los discursos resultantes de la
aplicacién de 99 entrevistas semiestructuradas y dos grupos focales realiza-
dos a profesores y profesoras de ensefianza primaria y secundaria que impar-
ten distintas disciplinas en la regién de Valparaiso (Chile). Las entrevistas se
realizaron en base a una muestra razonada por criterios que guarda relaciéon
con: género, edad, dependencia de la escuela y disciplina que imparte. El guion
de la entrevista abord6 tematicas de identificacién personal, procesos forma-
tivos, rol docente, deberes y practicas pedagogicas de educacion para la ciu-
dadania en la escuela, asi como también conocimientos especificos en torno a
la democracia, ciudadania, participacion, politica publica, y multiculturalismo.
Por su parte, la realizacién de los grupos focales obedeci6 a la necesidad de
resguardar el criterio de saturacion por muestra razonada, permitiendo iden-
tificar las cadenas de consenso que construyen el discurso social como trama
normativa u horizonte ideoldgico que se articula en esta tematica.

Las entrevistas y grupos focales fueron codificados y categorizados
utilizando el software de analisis cualitativo NVivo 12. En una primera fase,
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se procedié a una codificacion y levantamiento inductivo de nudos libres (t6-
picos descriptivos) segln criterios tematicos (Bardin, 1996). En una segunda
etapa se avanzd a la agrupacion de nudos libres en categorias interpretativas
(Bardin, 1996). El analisis de los nudos libres permiti6 levantar seis catego-
rias matrices: Autoritarismo, Ciudadania, Curriculum, Escuela, Rol Docente y
Légica Neoliberal.

La categoria matriz “Autoritarismo” estd compuesta por discursos
docentes que aluden a practicas autoritarias y liderazgos verticalistas en
los equipos directivos que son vivenciados por el profesorado y estudiantes.
“Ciudadania” retine discursos que adhieren a perspectivas de ciudadania que
se centran en el sujeto, sus derechos y deberes desde una perspectiva norma-
tivo-juridica que regula la convivencia con otros, y, por otra parte, enfatizan la
ciudadania como comunidad y la proteccién del bien comun por sobre la indi-
vidualidad del sujeto. La categoria matriz “Curriculum”, por su parte, se cons-
truye desde discursos docentes que lo entienden como un corpus o seleccion
cultural de contenidos emanado desde el Ministerio de Educacion, fragmen-
tado, estandarizado y carente de pertinencia; al mismo tiempo, resaltan las
voces docentes que - desde una dimension practica del curriculum - enfati-
zan el desarrollo de habilidades de pensamiento y la importancia de desarro-
llar pensamiento critico para educar una ciudadania transformadora, activa
y participativa. “Escuela” agrupa discursos en que docentes definen y carac-
terizan el espacio escolar desde la existencia de una convivencia democratica
en su interior, que es identificada, principalmente, a partir de la existencia de
autonomia pedagoégica, confianza, didlogo, respeto, participacién y sentido de
pertenencia al interior de la comunidad. La categoria matriz “Rol Docente” se
construye a partir de las voces docentes que describen la funcién del profe-
sorado desde logicas de anulacién, desafeccion, agobio, ausencia de trabajo
colaborativo, miedo a la pérdida de autoridad y, a su vez, compromiso con la
educacion publica. Por ultimo, “Légica Neoliberal” retine todos los discursos
docentes que relevan la transformacion y destruccion de la educacion bajo
principios en que el lucro y la l6gica empresarial asociada a la productividad,
eficiencia y competitividad imperan como fundamento del funcionamiento de
la escuela y de las relaciones sociales en general.

Dada la relevancia que el discurso oficial curricular otorga a la habi-
lidad de pensamiento critico a nivel nacional e internacional como ‘competen-
cia clave’ para la formacion ciudadana, este articulo de investigacion se pro-
pone comprender como es significada aquella habilidad y qué importancia le
atribuye el profesorado chileno en la educacién para la ciudadania. Para ello
se analizé solo una linea discursiva que se desprende de la categoria matriz
de “Curriculum”, especificamente en la discusion y analisis de la subcategoria
“Pensamiento Critico”. En esta tltima fueron agrupados todos aquellos nudos
libres correspondientes a discursos en que el profesorado define y comenta la
relevancia que asume el pensamiento critico en la formacion de sus estudian-
tes, y los significados que atribuyen al ciudadano critico en la sociedad actual.
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5.RESULTADOS

En el andlisis realizado ha sido posible observar diferentes posiciones de las
y los docentes, respecto al significado que atribuyen al pensamiento critico
y a la importancia que tiene esta habilidad y competencia para la formacién
del sujeto ciudadano. Entre los discursos analizados se encuentran los que
identifican el pensamiento critico como una habilidad que forma parte de
un dominio cognitivo y guarda estrecha relacion con la reflexién, el razona-
miento, la argumentacidn, el analisis y la interpretacion que desarrollan las
y los estudiantes (DeSeCo, 2005; Facione, 2011; Hilton & Pellegrino, 2012).
En estos casos se observa cdmo las concepciones del profesorado, entendidas
como creencias y valoraciones acerca del pensamiento critico, se adecuan a
las proposiciones e indicaciones que el MINEDUC establece en los instrumen-
tos curriculares de educacion primaria y secundaria. De hecho, una parte de
las y los docentes considera que el pensamiento critico debe ser ‘objetivo’, en
oposicion a ilégico o irracional; que el mismo precisa del analisis, pero ade-
mas involucra la interpretacién (Facione, 2011). En estos discursos se aprecia
como, desde una vision prevalentemente nocionista que apunta a una forma-
cion neutra y objetiva, la competencia en pensamiento critico se comprende
como el desarrollo de habilidades de busqueda de informacién y de comuni-
cacion, pues resulta necesario que las y los estudiantes puedan dar cuenta de
sus opiniones, argumentar y discutir, en base a los conocimientos adquiridos:

X: Yo creo que el pensamiento critico es aprender a quebrar ciertas
cosas, ver como estan hechas bajo la logica y la etimologia mas cla-
sica de analisis ;ya?, hay que separar por partes; pero ademas poder
emitir un juicio de valor informado; yo creo que en el pensamiento
critico esa es la base, no es analizar, (...) porque juicios tenemos to-
dos, critico o pensamiento critico muy pocos, porque lo que hacemos
generalmente es vivir en funcién de prejuicios y establecer juicios a
priori sin tener ni idea a veces... Yo no estoy hablando de que seamos
muy decimondnicos y busquemos el método cientifico para resol-
ver las cosas; yo digo que simplemente seamos capaces de enten-
der cémo se relacionan determinados factores y que eso nos sirva
como sustancia a la hora de tomar decisiones en la vida. E (1:0,91)

X: Entonces yo siento que mi ideal, a lo que yo aspiro, es que sean
personas con pensamiento critico propio, que no repitan opiniones
escuchadas en la television, que no repitan opiniones escuchadas en
la radio y que sean capaces de argumentar, porque eso es lo que falta

» «

acd, muchas veces como “no, no, eso no me gusta, porque no”, “ya,
pero por qué no, profundicemos, desarréllame tu idea”, “eh, no, no,
es que me cuesta”, “si, sé que te cuesta, pero es un ejercicio”. Si al fi-
nal pensar, muchos dicen que es facil, pero argumentar y razonar un
argumento no es tan facil, porque ahi separamos los juicios de valor,
entonces sacando los juicios de valor ya tiene que venir el argumento

objetivo. E (1:0,94)
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Junto a esta posicion se encuentra una densa cantidad de discursos
docentes que identifica el pensamiento critico, antes que como un conjunto
de disposiciones, como una habilidad (Facione, 2011), alejada de formas de
aprendizaje repetitivas y memoristicas (Facione, 2011; Gysling, 2003; Magen-
dzo, 2008). Pensar criticamente conlleva, a juicio de gran parte del profesora-
do, formar estudiantes que sean sujetos de si mismos y capaces de cuestionar
la realidad (Meller, 2018). Esto es posible examinando e interpretando los dis-
cursos y los modelos que se imponen, desde una légica neoliberal, como patro-
nes de comportamiento y de vida, y como realidad tUinica e incuestionable (To-
rres, 2017), y que muchas veces engafan y moldean un individuo-consumidor:

X: que los chiquillos logren valorar el conocimiento, mas que su
especificidad, que valoren el conocimiento y que valoren el saber,
mas alla de otras cosas que puedan ser super superficiales, o poco
significativas, el conocimiento los va a llevar mas alla de que si en-
tran o no a la universidad o que...el conocimiento y la busqueda
del conocer, del saber, los va a llevar mas adelante a ser personas
criticas y no caer, que no les metan el dedo en la boca. E (1:1,80)

E: ;Qué tipo de ciudadanos cree usted que necesita formar Chile?
O sea, cémo tendria que ser un ciudadano ideal, por asi decirlo?

X: Bueno, para mi, por mi formacion, un ciudadano con pensamien-
to critico, un ciudadano que cuestione todo el rato, que obviamente,
sobre todo en esta sociedad de la informacién, que dispute con los
medios de comunicaciéon. Hoy en dia, con el tema de las redes so-
ciales, Twitter, Facebook, hasta Instagram y hasta WhatsApp (eh...),
por los medios de comunicacién de hoy en dia ya es imposible tener
el monopolio de la comunicacién como era antes, entonces vender la
pomada?® hoy en dia ya no es tan facil. E (1:0,92)

Puede apreciarse como, en la valoraciéon que estos docentes atribu-
yen al pensamiento critico para el sujeto ciudadano en Chile, resalta mayor-
mente la necesidad de desarrollar habilidades para defenderse y no caer en
los mecanismos de un sistema que entiende al sujeto desde su individualidad,
y que no fomenta una dialéctica politica constructiva en cuanto entiende por
consenso ciudadano el no cuestionar lo establecido:

X: Siento a veces que no les dan las posibilidades a los chiquillos, o en
general, el tema de dar su opinién; pero de manera constructiva, no
cualquier opinién. E (2:0,98)

Siguiendo en nuestros analisis, se observa como aquellos discursos
que apuntan a la importancia del desarrollo del pensamiento critico como ha-
bilidad necesaria para el cambio y la transformacion social al mismo tiempo
advierten una disonancia respecto a lo que indican los mandatos gubernativos
que, desde la perspectiva del profesorado, siguen apuntando a la formacién
de un sujeto ciudadano de corte neoliberal, con poca autonomia de opinién y
con una actitud funcional a las légicas del sistema:
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X: O sea, qué es lo que queremos nosotros, qué es lo que que-
remos formar con estos chiquillos, ;robots?, ;o personas que
piensan? Porque la repeticion es super rapida. Todos pode-
mos repetir, pero en la parte concreta, de que ellos opinen des-
de su opinién, eh, desde su visiéon, es complicado. E (1:0,31)

X: lamentablemente, lo que hoy en dia te... te solicitan muchas ve-
ces son nifios que memorizan, ;ya?, que no... no tengan opinion, que
sean como monitos (...). Por lo tanto, dejamos de crear personas que
se mueven en una... en una ciudadania distinta y con visiones distin-
tas; sino que ellos tienen como que seguir al montén y dejamos de
ver las individualidades dentro de ellos mismos. GF (2:1,19)

El tener pensamiento critico involucra cierto compromiso o concien-
cia critica (Carr & Thésée, 2017) orientada a examinar y cuestionar la forma
en que ciertos discursos se erigen en narrativas dominantes (Apple, 2008);
en el caso del profesorado entrevistado, implica formar estudiantes criticos
frente a formas de vida no solidarias, marcadas por el consumismo exacer-
bado al que alienta el capitalismo neoliberal; desarrollar las habilidades para
que “hagan frente a problemas e injusticias de la vida diaria” (Torres, 2007, p.
208), que afectan a la sociedad en su conjunto o a ellos en forma personal. Las
voces del profesorado subrayan la importancia de formar sujetos ciudadanos
que sean agentes “en la transformacion de la sociedad a través de la participa-
cién y accidn social, la responsabilidad social en la vida cotidiana” (Martinez
etal, 2010, p. 32).

X: yo no quiero un ciudadano consumista, no quiero un ciuda-
dano poco solidario, no quiero un ciudadano alienado y adies-
trado, quiero un ciudadano critico ;Cachai? Quiero un nino
critico, un nifio critico de su realidad y que la quiera cam-
biar. No un ciudadano alienado a lo que te dicen que tenis que
hacer, como te dicen que tenis que comportarte. E (1:0,89)

X: la escuela a mi parecer ;ya? Debe transformar al sujeto para
transformar a la sociedad y para transformarse a si misma, que
es, 0 sea, en si mismo, que ese es mi posicionamiento, o sea, la
incorporacién de la formacién ciudadana tiene que ser procli-
ve a eso, para que un estudiante critico, un estudiante que sepa
leer a la sociedad, que se involucre en los problemas sociales,
que también perciba cudles son sus falencias propias ;ya? Se per-
ciba, es un integrante mas de la sociedad, etcétera. E (1:4,84)

X: Para mi ser critico es ser reflexivo, ser reflexivo del sistema y ser
capaz de aportar con algo, eh, es ser proactivo del sistema también y
ayudar a construir un - suena muy de mundo feliz esto -, pero como

una... una sociedad un poco mas justa...

E: Mmm.
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X: ...un poco mas justa; eh, eso es lo que tratamos de hacer en la
sala con los chicos. E (1:0,77)

6. REFLEXIONES FINALES

El andlisis de los discursos docentes respecto al significado que el profesora-
do chileno otorga al pensamiento critico permite evidenciar aspectos sustan-
ciales en relacién con la educacion para la ciudadania.

En primer lugar, si bien el profesorado manifiesta una vision critica
hacia el curriculum escolar prescrito en Chile, por cuanto su finalidad se sitda
- ajuicio de los y las docentes - en la formacion de sujetos ‘afines’ y reproduc-
tores del sistema, que ‘memorizan’ contenidos sin desarrollar visiones pro-
pias, gran parte de las voces docentes comprenden como pensamiento critico
precisamente lo que el Ministerio de Educacién ha venido proponiendo en
sus diversos instrumentos curriculares de educacién para la ciudadania en
primaria y secundaria desde los afios 90 a la fecha. En otras palabras, la ha-
bilidad de pensamiento critico que valora el profesorado se asocia principal-
mente con un enfoque tradicional de pensamiento critico —~heredero del pen-
samiento occidental - enfocado al analisis, argumentacién y comunicacion de
la informacién (Meneses, 2020); y, por ello, es de suponer que se oriente a
educar una perspectiva cognitiva de la ciudadania (centrada en el aprendizaje
de ciertas destrezas de pensamiento), por sobre una perspectiva concientiza-
dora de aquella (Vallejos, 2020), vinculada con la transformacidén de realida-
des opresoras, desiguales e injustas.

En segundo lugar, en las voces docentes el pensamiento critico figura
como una habilidad individual, que no precisa del colectivo para su conforma-
cion, ejercicio, ni enriquecimiento. Por el contrario, desde los discursos del
profesorado, una vez que el estudiantado desarrolla un pensamiento critico
de manera personal, es que se encontraria capacitado para dialogar y deli-
berar con otros en la esfera publica. Esta comprensién conecta con visiones
liberales acerca de la ciudadania y la democracia, que entienden a esta dltima
como una suma de intereses o preferencias ya establecidas; y se desentiende
de perspectivas de democracia deliberativa y radical que asumen la idea de
pensamiento y reflexion critica como dominio sustancial paralas democracias
y para lo politico, entendido como una co-construccion dialégica, conflictual,
situada, abierta y contextualizada espacial y temporalmente (Mouffe, 2012).

En tercer lugar, el pensamiento critico es comprendido por el profe-
sorado como un pensamiento objetivo; por ende, una competencia medible,
neutra, que agrupa diversas destrezas utiles para satisfacer las exigencias de
las complejas sociedades globalizadas y del mercado laboral actual y futuro.
Es sustancial recalcar que tal postura alinea los discursos docentes con los
propdsitos de las politicas educativas de gobiernos de corte neoliberal que,
como se ha visto, gobiernan Chile desde el comienzo de la dictadura, y se han
consolidado a lo largo de la transicién, encontrando continuidad en la actual
época ‘democratica’ (Pinto, 2019). Bajo la ideologia neoliberal, la educacién
y, por ende, el pensamiento critico pierden su sentido politico y adquieren un
propoésito eminentemente funcional y reproductor de las exigencias del mer-
cado (Meneses, 2020; Redon, 2018).
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Por ultimo, cabe mencionar que solo algunos discursos docentes res-
catan la importancia del pensamiento critico en relaciéon con la deconstruc-
cion de lo instituido, esto es, un cuestionamiento hacia el modelo de sociedad
existente, las relaciones de poder establecidas, el caracter de las relaciones
socioecon6micas, culturales y politicas actuales, y la co-construccién del bien
comun (Redon, 2018). Segun esta concepcidn, la educacién para la ciudada-
nia debe orientarse a formar ciudadanos con pensamiento critico que, junto
a comprender y disputar los discursos dominantes, se perciban a s{ mismos
como agentes de transformacion en la bisqueda de mayor justicia social. Solo
en estos discursos se aprecia el pensamiento critico como una habilidad pen-
sada para fortalecer un sentido colectivo de la educacion para la ciudadania,
en cuanto ponen en evidencia que la construccién de una sociedad mas justa
y democratica no es posible cuando las habilidades de aprendizaje se utilizan
para reproducir la realidad, y no permiten que los sujetos se configuren a si
mismos como ciudadanos/as (Torres, 2007).

La preeminencia de un enfoque tradicional de pensamiento critico
en los discursos del profesorado levanta nuevas preguntas, por ejemplo, en
torno al cambio de paradigma - a nivel curricular - que se dice ha afectado
a la educacién para la ciudadania en Chile desde los afios 90 (Cox & Castillo,
2015), y la forma cémo aquél es resignificado por los y las docentes. Por otro
lado, no se trata de responsabilizar exclusivamente al profesorado de replicar
un discurso en torno al pensamiento critico - centrado en habilidades cogniti-
vas - que actualmente sobresale a nivel mundial, pero si resulta necesario lla-
mar la atencion sobre la necesidad de ampliar el discurso sobre pensamiento
critico en educacién para la ciudadania a nuevas perspectivas y habilidades
que recojan otras epistemologias y/o racionalidades locales y situadas, en las
que lo cognitivo no invisibilice las dimensiones éticas y politicas.
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Education for citizenship in Chile and critical thinking

ABSTRACT

Given the relevance that the official curricular discourse gives to the ability
of critical thinking, at a national and international level, as a ‘key compe-
tence’ in education for citizenship, this research article aims to know and
understand how that skill is meant and the importance that Chilean teach-
ers attribute to it in the formation of a citizen subject. The findings pre-
sented come from the application of 99 semi-structured interviews and two
focus groups conducted with teachers from Valparaiso (Chile). The analysis
of the speeches, assisted by the qualitative software NVivo 12, was coded
through the survey of six matrix categories: citizenship, authoritarianism,
curriculum, school, teaching role and neoliberal logic. From the curriculum
matrix, a discursive line emerges as a subcategory on critical thinking that,
on the one hand, supports the notionist and individualistic discourse of the
government'’s educational policies, and, on the other, appeals to a transfor-
mation of society through the development of critical skills that oppose
the dominant system, generating nebulae in its conceptualization and a
semantic polyphony that operates as an “umbrella” concept due to the mul-
tiplicity of meanings it embraces.

Keywords: Teaching’'s conceptions; Education for
citizenship; Critical thinking
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Educacao para a cidadania no Chile e pensamento critico

RESUMO

Dada a relevancia que o discurso curricular oficial confere a capacidade de
pensamento critico, a nivel nacional e internacional, como uma ‘competén-
cia-chave' na educacao para a cidadania, este artigo visa conhecer e com-
preender que significado é atribuido a essa competéncia e que importancia
os professores chilenos lhe atribuem na formagao de um sujeito cidadao.
Os resultados apresentados provém da aplicacao de 99 entrevistas semies-
truturadas e dois grupos focais realizados com professores em Valparaiso
(Chile). A analise dos discursos, assistida pelo software qualitativo NVivo 12,
foi codificada através do levantamento de seis categorias matriciais: cida-
dania, autoritarismo, curriculo, escola, funcao docente e logica neoliberal.
Da matriz curricular surge uma linha discursiva como uma subcategoria
do pensamento critico que, por um lado, apoia o discurso formalista e in-
dividualista das politicas educativas do governo e, por outro, apela a uma
transformacao da sociedade através do desenvolvimento de competéncias
criticas que se oponham ao sistema dominante, gerando ambiguidades na
sua conceptualizacao e uma polifonia semantica que funciona como um
conceito “‘guarda-chuva” pela multiplicidade de significados que engloba.

Palavras-chave: Concegdes docentes; Educagao para a
cidadania; Pensamento critico

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 47-64. http://doi.org/10.21814/rpe.21136



BN Revista
mm Portuguesa

Y de Educacao

Programa de monitoria como estratégia
de permanéncia e éxito para estudantes
com deficiéncia visual no Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Piaui: Um relato de experiéncia

RESUMO

O programa de monitoria pode ser caracterizado como uma estratégia Natércia Freitas Ribeiro*

institucional para melhorar o processo de ensino e aprendizagem, por i‘_‘St?tugo F?feral do
. .. . . - . laul, rasi

meio de uma atividade discente que favoreca a integracao curricular em

seus diferentes aspectos. Dessa forma, a pesquisa objetivou analisar o Elenice Monte
. . . . 11
desenvolvimento do programa de monitoria implementado em um campus Alvarenga
. ~ A . - Instituto Federal do
do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI) Piaui, Brasil

como estratégia de permanéncia para estudantes com deficiéncia visual.

Trata-se de um relato de experiéncia do tipo qualitativo, envolvendo a Bruno J. B. Galasso***
. .. . L . Instituto Politécnico

pesquisa documental. Inicialmente, foram analisados os Editais de monito- do Porto, Portugal

ria elaborados pelo Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades

Especificas (NAPNE) desse campus, durante o periodo de 2017 a 2019,

bem como as politicas e regulamentos que nortearam sua elaboracao.

Em seguida, verificou-se a relevancia do programa de monitoria para a

formagao de estudantes com deficiéncia visual, a partir dos relatérios de

atividade preenchidos por monitores e estudantes auxiliados. Os resulta-

dos da pesquisa apontam que os editais que regulamentam o programa

foram aperfeicoados ao longo dos anos e que 0s monitores sao essenciais

no plano estratégico de acessibilidade para os estudantes com deficiéncia

visual.Além disso, outros ganhos na formacao dos estudantes foram obser-

vados com a realizagao do programa de monitoria, como a melhoria do

rendimento académico, 0 acesso a experiéncias de ensino e aprendizagem,

o dialogo, a socializacao e o desenvolvimento humano.

Palavras-chave: Deficiéncia visual; Monitoria;
Permanéncia e éxito; NAPNE

1.INTRODUCAO
Nos tultimos anos a discussdo sobre o processo de inclusdo social e educacional

da pessoa com deficiéncia vem sendo ampliado em diversos espacos. Tal
debate, muitas vezes, esta ancorado nas legislacdes que asseguram direitos

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 65-83. http://doi.org/10.21814/rpe.20758



Programa de monitoria como estratégia para estudantes com deficiéncia visual

e deveres as pessoas com deficiéncias, que durante muito tempo foram vistas
como incapazes.

Em relacdo a Educacao, tal direito, esta previsto na Constituicao da
Republica Federativa do Brasil (1988) e na Lei Brasileira de Inclusao (Lei n?
13.146, de 6 de julho de 2015), que buscam assegurar e democratizar o aces-
so desse grupo ao espaco escolar. No entanto, percebe-se que o carater demo-
cratico do acesso escolar ainda atende aos interesses da maioria que possui
voz e representatividade, em detrimento das minorias que ainda lutam pelo
acesso aos sistemas de ensino.

Para além do acesso, outras barreiras sdo encontradas por estudan-
tes com deficiéncia nos sistemas de ensino. De forma que conseguir permane-
cer e obter éxito em seus cursos torna-se um desafio ainda maior.

Nesse sentido, a realizacao dessa pesquisa deriva da reflexdo acer-
ca do processo de inclusao de alunos com deficiéncia visual no ambito dos
Institutos Federais, especificamente em um campus do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI).

O principal documento, no ambito do IFPI, que busca assegurar o
acesso, a permanéncia e o éxito dos estudantes na instituicao é a Politica de
Assisténcia Estudantil (POLAE), que, no escopo de a¢des a serem desenvol-
vidas, prevé programas de apoio aos estudantes com necessidades educa-
cionais especificas, cujas acdes devem ser operacionalizadas pelo Nucleo de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE)
em conjunto com setores afins. Dessa forma, admite-se que o NAPNE é o res-
ponsavel por conduzir o processo de insercdo da pessoa com deficiéncia (PcD)
na instituicdo, bem como por assegurar sua permanéncia e éxito.

Nessa perspectiva, estudos que abordem as a¢des que sdo realiza-
das pelo NAPNE sao relevantes, pois ampliam o conhecimento teérico sobre
a questdo e apresentam estratégias de inclusdo que podem ser desenvolvidas
no ambito dos Institutos Federais. Dentre essas acdes, esta o programa de mo-
nitoria, abordado nesse estudo como um método promissor no sentido de se
realizar educacgdo na perspectiva de educacao inclusiva, sendo valido destacar
a escassez no conhecimento cientifico concernente a esse contexto, além de
conferir visibilidade as acdes do NAPNE e da prépria instituicdo no escopo da
educacdo inclusiva.

Assim, o objetivo geral do trabalho foi analisar o programa de moni-
toria que auxilia estudantes com deficiéncia visual em um campus do IFPl e, a
partir disso, de forma especifica, descrever como a monitoria é regulamenta-
da, verificar qual a relevancia do programa de monitoria para a formacao dos
estudantes, bem como relatar essa estratégia como uma forma viavel de rea-
lizar o Atendimento Educacional Especializado (AEE) nos Institutos Federais.

2.ENQUADRAMENTO TEORICO

A permanéncia e o éxito de estudantes representam grandes desafios para os
sistemas educacionais, e a situagdo se agrava ainda mais ao considerarmos
estudantes com necessidades educacionais especificas. Nesse sentido,

\ A~

a contextualizacdo tedrica aborda aspectos relativos a permanéncia de
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estudantes com deficiéncia nos sistemas de ensino e o contexto escolar de
estudantes com deficiéncia visual.

2.1.PERMANENCIA DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NOS
SISTEMAS DE ENSINO

O processo de inclusao ainda representa um desafio para todas as modalidades
de ensino, e a forma como as institui¢cdes de ensino lidam com esse desafio se
reflete de maneira significativa na permanéncia e no éxito de estudantes com
deficiéncia. Os estudos nesta area abordam diversas modalidades de ensino
e, embora cada uma delas apresente suas peculiaridades, pode-se perceber
que alguns fatores coincidem nas diversas modalidades, tanto no sentido de
possibilitar a permanéncia quanto no sentido de contribuir para o abandono
escolar e a evasao.

Corroborando com esse entendimento, Cruz e Rodrigues (2019) con-
sideram que a inclusao representa para as universidades um desafio diario, em
que se faz imprescindivel realizar acdes sobre empatia, aceitacdo das diferencgas
e formacao docente acerca de praticas inclusivas. Destaca-se, também, a im-
portancia das universidades e Institutos Federais em disponibilizarem vagas
para estudantes com deficiéncia, com o intuito de assegurarem condi¢des para
permanéncia e desenvolvimento académico de forma plena e autossuficiente, ja
que assegurar o acesso por meio de cotas nao significa garantir a permanéncia
e o desenvolvimento académico de forma satisfatoria desses estudantes.

Nesse sentido, algumas praticas podem favorecer o processo de exclu-
sdo, como a falta de recursos adaptados, as barreiras arquitetonicas, a presen-
¢a de preconceito e a ressignificacao dos proprios estudantes com deficiéncia.
Esses fatores dificultam a permanéncia desses estudantes nas instituicoes de
ensino e podem contribuir para a evasao (Santos & Pessoa, 2019). A pesquisa
de Moraes (2019) apontou outros fatores que podem gerar a evasao escolar,
como as condi¢oes de acessibilidade, as estratégias pedagogicas e as barreiras
socialmente construidas que precisam ser transpostas cotidianamente.

A evasdo de estudantes com deficiéncia de cursos da educagdo pro-
fissional técnica de nivel médio foi associada a dificuldade dos estudantes
em conciliarem estudo e trabalho, além da pouca acessibilidade e auséncia
de atendimento educacional especializado, inclusive domiciliar e hospitalar
(Silva & Dore, 2016).

Analisando a qualidade do trabalho inclusivo oferecido a uma aluna
com deficiéncia visual que frequenta a classe regular, por meio da identificagao
de barreiras e recursos a aprendizagem e participacado, Oliva (2016) observou
que a aluna foi incluida no quesito interagao social, ou seja, a aluna conseguiu
assegurar sua participacdo em atividades escolares recreativas, no entanto,
obteve baixo grau de inclusdo no quesito adequagao curricular, em que foi veri-
ficada a exclusao de conteudos, transpostos de forma superficial para a aluna,
demonstrando uma grande barreira de acesso ao ensino e a aprendizagem.

Assim, apesar do aumento desse publico nos sistemas de ensino,
ainda se fazem necessarias mudangas significativas na cultura das institui-
¢Oes para que a inclusao acontega de fato. Nesse aspecto, estudantes com de-
ficiéncia apontaram como uma dificuldade de acesso a universidade o préprio
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processo seletivo, que nao considera as especificidades de cada individuo.
Esse grupo também apontou como favoravel a permanéncia o apoio pres-
tado pelo ntcleo de acessibilidade da instituicdo, nos aspectos tecnolégicos
e pedagdgicos, e associou o sucesso académico as condi¢cdes de permanén-
cia. Os estudantes salientaram, também, a importancia da plena participacao
da pessoa com deficiéncia nas tomadas de decisdes que lhes dizem respeito
(Oliveira & Siems-Marcondes, 2019).

Diante do exposto, presume-se que a pessoa com deficiéncia teve
suas oportunidades de ter acesso aos sistemas educacionais aumentadas. No
entanto, os sistemas educacionais ainda ndo estao cientes de que precisam se
adequar para ofertar um ensino de qualidade a esses individuos. Esquivam-se
da responsabilidade de assegurar a permanéncia desses estudantes para que
obtenham éxito em seus cursos e atribuem ao préprio estudante a competén-
cia para adequar-se ao sistema de ensino, fazendo desta a condicdo necessa-
ria para sua permanéncia.

Nesse contexto, o IFPI dispde de uma Politica de Assisténcia
Estudantil (POLAE) que visa dois objetivos principais: reduzir as desigual-
dades educacionais entre os estudantes e propiciar a formacao integral dos
estudantes em sua complexidade frente as distintas necessidades. Percebe-
-se a intencdo da politica em democratizar o ensino, por meio de acdes que
assegurem, além do acesso, a permanéncia de estudantes provenientes dos
mais diversos segmentos sociais. Essas acdes devem considerar e viabilizar
a igualdade de oportunidades, contribuindo com o desempenho académico e
prevenindo situagdes de retencao e evasao (IFPI, 2014).

Foi nesse sentido que o Decreto Presidencial n? 7.234, de 19 de ju-
lho de 2010, que dispde sobre o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAES), regulando em seu § 12 do artigo 32 as areas de a¢do da assisténcia
estudantil e, dentre elas, destaca-se a participacdo e aprendizagem de estu-
dantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habili-
dades e superdotacao.

Dessa forma, a POLAE no IFPI norteia a implantacdao de programas
que visam garantir “o acesso, a permanéncia e o éxito académico na pers-
pectiva da inclusao social, formac¢dao ampliada, produ¢ao do conhecimento e
melhoria do desempenho académico” (IFPI, 2014, p. 13), tendo como um dos
seus objetivos proporcionar ao estudante com deficiéncia as condi¢des basi-
cas para o seu desenvolvimento.

As agOes da POLAE sdo realizadas por meio de Programas que pre-
veem o atendimento universal (Programas Universais) e Programas que
preveem o atendimento aos estudantes em situacdo de vulnerabilidade
social (Programa de Atendimento ao Estudante em Vulnerabilidade Social).
Ressaltam-se os programas universais, que sdo organizados em trés catego-
rias: atendimento ao estudante, desenvolvimento técnico-cientifico e necessi-
dades educacionais especificas.

Destaca-se, dentre os programas de desenvolvimento técnico-
-cientifico, o programa de monitoria, no qual os estudantes participantes
dessa categoria deverdo submeter-se a um processo seletivo, por meio de Editais
especificos, sob responsabilidade do setor competente. Além desse, ha o
programa de apoio as atividades de inclusdo social de estudantes com necessi-
dades educacionais especificas.
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Segundo a POLAE (IFPI, 2014, p. 21), os projetos de monitoria sdo es-
tratégias institucionais para melhorar o processo de ensino e aprendizagem,
favorecendo a integracdo curricular em seus diferentes aspectos, sendo uma
atividade discente que auxilia o professor, ao monitorar grupos de estudantes
em projeto académico ou com dificuldade de aprendizagem. J4 o programa
de apoio aos estudantes com necessidades educacionais especificas, tem por
finalidade assegurar condi¢cdes especificas que permitam a esses estudantes
acompanhar as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Essas a¢des sao
operacionalizadas pelo Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (NAPNE) em conjunto com setores afins.

De acordo com o regulamento do NAPNE no IFPI, sua finalidade
é promover e desenvolver acdes que propiciem a inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (PcD). E ao NAPNE compete:

disseminar cultura de inclusdo no IFPI; supervisionar as politicas de
acesso, permanéncia e conclusdo com éxito de estudantes PcD; par-
ticipar das politicas de ensino, pesquisa, extensao e gestdo de modo
que atendam as PcD; avaliar e propor diretrizes e metas a serem al-
cangadas na proposta de inclusao; elaborar em conjunto com os de-
mais setores o programa de atendimento aos estudantes PcD e auxi-
liar os professores a adequarem as suas aulas, conforme o programa
definido; participar do processo de ingresso de novos discentes PcD
no IFPIL. (CONSUP/IFPI/Resolu¢dao n? 035/2014, pp. 1-2)

Cabe salientar que, na Rede Federal de Educa¢dao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, o atendimento aos estudantes com necessidades
educacionais especificas é realizado pelo NAPNE, que no ambito de cada
instituicdo deve ser constituido por meio de Portaria, tendo como membros
servidores do campus que ja desempenham outras fun¢des e que, eventual-
mente, ndo possuem formacdo especifica para realizar esse tipo de aten-
dimento, uma vez que a contratacao de professor de AEE para atuar nesse
nucleo ainda ndo é uma realidade no ambito de toda a rede. Isso pode reper-
cutir na inexisténcia do NAPNE em alguns campi ou na limitagao da atuacdo
dos nucleos no ambito da Educagao Profissional e Tecnolégica.

2.2.CONTEXTO ESCOLAR DE PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL

Para que o processo de inclusdo aconteca com qualidade, algumas revisdes
no sistema educacional fazem-se imprescindiveis. De acordo com Silva e
Melo (2012), essas alteracdes comegam pelas mudancas arquitetonicas e
terminam nas comportamentais, que representam um grande desafio, a
saber: transformar a cultura pedagégica e a concepcao que o educador tem
acerca da inclusdo. Esse processo exige que ambos saiam de suas zonas de
conforto e construam, de forma coletiva, uma escola inclusiva.

Dentre as barreiras que podem impedir a acessibilidade para o es-
tudante deficiente visual e ainda representar perigo a sua integridade fisica,
destacam-se: os objetos pontiagudos, escadas, calgadas sem rampas, 6nibus
sem adaptagdes, banheiros, computadores sem adaptagdes, dentre outros,
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como objetos dispostos em corredores passiveis de colisdo frontal com o estu-
dante, assim como objetos suspensos acima da linha da cintura do estudante.

Em relagdo a percepcdo docente sobre a inclusdo, Regiani e Mol
(2013) buscaram compreender as dimensdes do pensamento docente fren-
te ao processo de inclusdao de uma discente cega, e a maioria apontou como
principal dificuldade a caréncia de materiais didaticos e o despreparo para a
interacdo com as necessidades especificas da estudante. Apesar disso, a pre-
senca e a convivéncia com a aluna na classe contribuiram para a formacao de
professores mais capacitados para lidar com as diferengas, por oportunizar a
vivéncia do processo de inclusao e, dessa forma, fazer com que percebessem
que a inclusao é possivel e vidvel, mesmo diante das adversidades.

Essa possibilidade foi demonstrada por Silveira et al. (2019) em seu
relato de experiéncia, em que apontaram as metodologias ativas de apren-
dizagem, as Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunica¢do (TDIC) e as
tecnologias digitais assistivas como meios para incluir pessoas com deficién-
cia visual. A partir dessa metodologia os docentes adaptaram suas aulas e
a forma de apresentacdo e acesso aos conteddos. Outro ponto positivo foi a
elevacao do despenho académico da turma, associada a explicacdes mais de-
talhadas, em que conteidos mais complexos eram explicados de forma bem
detalhada, favorecendo a aprendizagem de toda a turma.

A pesquisa de Moura e Fumes (2019) buscou apreender, por meio
das significagdes, o processo educacional de um aluno com deficiéncia visual,
desde a educacdo basica até ao ensino superior. Os resultados sugeriram que
a inclusdo educacional depende, sobremaneira, da adog¢do de atitudes positi-
vas e da participacao de toda comunidade, de forma a reduzir as barreiras na
aprendizagem e favorecer o processo de formacao da pessoa com deficiéncia.

Nesse ponto, enfatiza-se a importancia do processo de formacgao da
pessoa com deficiéncia a partir do estudo realizado por Montilha et al. (2009),
em que identificaram as caracteristicas e percep¢des de escolares com defi-
ciéncia visual em relagdo ao seu processo de reabilitacdo. Dentre as dificul-
dades decorrentes da cegueira, os estudantes apontaram a leitura de livros
didaticos como sendo a principal dificuldade em seu processo de reabilitacao,
e como a principal dificuldade decorrente da baixa visao foi apontada a visua-
lizagcdo da lousa. Os autores consideraram uma controvérsia inconsciente dos
estudantes o associarem suas dificuldades a sua deficiéncia e ndo ao sistema
de ensino. Ressaltaram, também, que o nivel de escolaridade se mostrou bai-
xo0 em relacdo a média de idade e com elevada proporgao de repeténcia entre
os escolares com baixa visdo e cegos.

O contexto escolar de estudantes com deficiéncia visual pode variar
muito de uma institui¢do para outra, de modo que cabe aos envolvidos nesse
processo definirem qual posicionamento a escola tera diante do aluno com
deficiéncia visual. Se atribuira apenas ao estudante a responsabilidade pelo
seu desenvolvimento escolar, negligenciando as possibilidades do aluno, ofer-
tando um ensino aquém do esperado, ou se reconhecera as falhas dos siste-
mas de ensino e, dentro de suas possibilidades, buscara junto ao aluno estra-
tégias que promovam sua aprendizagem de forma satisfatdria.

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 65-83. http://doi.org/10.21814/rpe.20758



Programa de monitoria como estratégia para estudantes com deficiéncia visual

3. METODOLOGIA

A pesquisa é caracterizada como um relato de experiéncia do tipo qualitativo,
envolvendo a pesquisa documental. A pesquisa qualitativa envolve arealizacao
de um trabalho que visa a elaborac¢do tedrica, por meio da construcao da
realidade envolvendo o social, que ndo pode ser quantificado, mas que pode
ser qualificado, levando em consideracao seus beneficios e transformagdes ou
a falta deles (Minayo, 2012).

Segundo Gil (2002), a pesquisa documental se caracteriza por fazer
uso de materiais que ndo receberam tratamento analitico ou que podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

O estudo foi realizado em um campus do IFPI. Inicialmente, foram
analisados os Editais de monitoria elaborados pelo NAPNE desse campus,
durante o periodo de 2017 a 2019, bem como as politicas e regulamentos que
nortearam sua elaboragdo. Em seguida, verificou-se a relevancia do programa
de monitoria para a formag¢do do estudante com deficiéncia visual a partir
dosrelatérios de atividade de monitoria que foram preenchidos por monitores
e estudantes auxiliados. Por fim, relatou-se a experiéncia da autora concer-
nente ao programa.

A partir da amostra final, das informagdes extraidas para andlise, foi
organizada a Tabela 1 contendo orientagdes sobre: como implantar o progra-
ma de monitoria; acdes necessarias ja existentes; agdes necessarias que ainda
precisam ser desenvolvidas; participantes. As informagdes contidas na Tabela 1
expOem aspectos relevantes acerca daimplantagdo e aprimoramento do progra-
ma, se constituindo como uma importante contribuicao da pesquisa realizada.

4, RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados foram organizados a partir da descricao de como a monitoria é
regulamentada; da verificagao acerca da relevancia do programa de monitoria
para a formagdo dos estudantes; do relato sobre como o programa de
monitoria se constitui em uma estratégia viavel a realizacdo do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nos Institutos Federais.

41 PROGRAMA DE MONITORIA PARAESTUDANTE COM
DEFICIENCIA VISUAL

O programa de monitoria a ser analisado acorreu em um campus do IFP],
durante o periodo de 2017 a 2019. Esse topico se dedica a analise dos editais
que foram realizados nesse periodo.

As constatagdes iniciais versam sobre os padrdes que se repetiram
em todos os editais que foram ofertados no periodo em andlise, a saber: to-
dos os editais publicados visaram atender a Resolu¢dao n? 014/2014 - Conselho
Superior, que trata da Politica de Assisténcia Estudantil do IFPI; o valor da bolsa
mensal ofertada ao monitor foi de 350,00 (trezentos e cinquenta reais); a car-
ga hordaria destinada as atividades de monitoria foi de 20 (vinte) horas sema-
nais a serem realizadas em sala de aula e no contraturno; a monitoria objetivou
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auxiliar o estudante com os contetidos ministrados em sala de aula, referentes
as disciplinas ofertadas no curso, visando a melhoria dos processos de ensino
e aprendizagem do educando deficiente visual matriculado no curso presencial.

Os requisitos para participar do processo seletivo para monitor in-
clufram estar regularmente matriculado e frequentando o mesmo curso,
modulo ou série que o discente a ser auxiliado, ndo possuir outra modalidade
de bolsa ou vinculo empregaticio, possuir disponibilidade para dedicar-se a
monitoria e ter afinidade em trabalhar com pessoa com deficiéncia.

Os processos seletivos foram realizados em duas etapas, envolvendo
analise curricular e avalicao de desempenho didatico. Na analise curricular
foi considerada a titulacdo académica, a experiéncia com deficiente ou mo-
nitoria e a participagdo em curso na area de educagdo inclusiva, eventos ou
projetos de extensdo. A avaliacdo de desempenho didatico consistia na leitura
e interpretacdo de texto e entrevista em que foram avaliados o dominio de
conteudo e a aptidao didatica para interpreta-lo.

Ao monitor selecionado foi proibido ministrar aulas teéricas ou pra-
ticas, assumir tarefas ou obriga¢des proprias e exclusivas de professores e
técnicos administrativos, e assumir uma postura que prejudique a autonomia
e comprometa as limitagcdes da pessoa com deficiéncia. Os editais previam
que nos primeiros meses de monitoria seria investigada a adaptag¢do do be-
neficidrio ao monitor, de modo que, ocorrendo a ndo adaptacgao, o préximo
classificado deveria ser convocado e passaria pela mesma avaliacao.

No ano de 2017 foi elaborado o primeiro edital de monitoria para
auxiliar um estudante com deficiéncia visual. O edital foi destinado ao auxilio
de um estudante do ensino superior com deficiéncia visual, cego. No primeiro
més de atividade o monitor selecionado desistiu do curso por aprovagao em
outro curso de maior interesse, o que levou a convocacao do préximo classifi-
cado, que também desistiu do programa, no ato da convocacdo, por motivo de
trabalho formal. Ndo havendo mais classificados nesse edital, foi necessaria a
realizacdo de um novo processo seletivo, em que o monitor selecionado fina-
lizou a vigéncia do edital.

No ano de 2018 foram realizados trés editais de monitoria, um para o
aluno veterano do ensino superior, outro para um aluno ingressante no curso
técnico integrado ao médio e um terceiro para um aluno ingressante no curso
técnico subsequente, todos deficientes visuais cegos. Os monitores contempla-
dos nesses editais exerceram a atividade de monitoria até ao término do contrato.

No ano de 2019 foi realizado um edital Unico, em que foram ofer-
tadas quatro vagas de monitoria, sendo trés delas direcionadas aos alunos
veteranos e a quarta vaga destinada a um aluno deficiente visual com baixa
visdo matriculado em um curso superior. Nesse edital, foram adicionados os
critérios para desligamento da monitoria, tendo em vista que editais ante-
riores consideravam apenas a desisténcia do monitor e a ndo adaptacdo do
beneficidrio ao monitor. Dessa forma, o edital previa como critérios para can-
celamento da monitoria o resultado insatisfatério da avaliagdo da monitoria
ou componente curricular indicado por professor do curso ao qual o monitor
estd vinculado; por suspensao imposta ao aluno-monitor; por trancamento
de matricula; por frequéncia inferior a 80% nas atividades de monitoria; e
por ndo apresentar o relatorio de atividades a coordenagao.
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Nesse contexto, percebe-se que houve um aumento no nimero de
estudantes com deficiéncia visual nesse campus, o que levou a ampliacao da
oferta de vagas de monitoria destinadas ao auxilio de estudantes deficientes vi-
suais. Observou-se, também, a intencdo de aprimorar o edital que regulamenta
0 processo seletivo e a execucdo do programa. Vale ressaltar que essa monitoria
se diferencia das demais por ser destinada ao auxilio de um tnico aluno e con-
templar todas as disciplinas, o que justifica a obrigatoriedade de o candidato ter
de pertencer ao mesmo curso, médulo ou série que o aluno beneficiario.

A monitoria foi caracterizada, por Souza et al. (2017), como uma
iniciativa de politica de a¢do afirmativa para permanéncia do discente com
deficiéncia e evidenciou que o aluno-monitor desempenha um importante
papel ao assegurar o direito do discente com deficiéncia. Também associou
o programa de monitoria para aluno com deficiéncia, como consequéncia de
um relativo aumento na demanda desse grupo na instituicao. Destacou, ainda,
que o monitor representa, muitas vezes, a Unica estratégia de permanéncia e
inclusao nos sistemas de ensino.

Ressalta-se que os editais de monitoria para auxiliar estudantes com
deficiéncia visual ndo sao padronizados no dmbito do IFPI, podendo haver
divergéncias no valor da bolsa, na carga horaria, nos critérios de selecdo e
permanéncia, entre outros aspectos. Dessa forma, todos os campi, por meio
do seu NAPNE, elaboram seus editais em atendimento a POLAE (IFPI, 2014),
de acordo com suas demandas e possibilidades.

Em nivel institucional, a falta de padronizacao dos editais pode repre-
sentar um aspecto desfavoravel ao aprimoramento do programa de monitoria
ofertado pelo NAPNE, considerando que essa configuracao dificulta a defini¢ao
dos parametros de sua avaliagdo. No entanto, isso nao deve interferir na execu-
¢do e no aprimoramento do programa nos campi que o ofertam, tendo em vista
que as experiéncias mais exitosas podem servir de referéncia para uma futura
padronizacgdo e até mesmo a criagdo de um regulamento para a implantagao do
programa, pois, atualmente, tal fungao esta delimitada nos editais.

42 RELEVANCIA DO PROGRAMA DE MONITORIA PARA A
FORMACAO DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA VISUAL

A relevancia do programa de monitoria para a formagdo do estudante com
deficiénciavisual foi analisada a partir dos relatérios de atividade de monitoria
que foram preenchidos por monitores e estudantes beneficiarios.

Os relatérios que foram preenchidos pelos monitores solicitaram in-
formacgdes sobre as atividades que foram planejadas, se foram desenvolvidas, o
tempo que foi utilizado e quais contribui¢des trouxeram para sua formacao. O
monitor avalia, também, aspectos sobre a sua supervisio quanto ao relaciona-
mento pessoal, tempo disponivel, didatica na orientagdo, acompanhamento dia-
rio e orientacdo técnica. Em seguida, acrescenta criticas e sugestdes ao programa.

Ja o estudante beneficiario, ao avaliar o monitor, responde, em seu
relatorio, sobre se as atividades planejadas foram coerentes com o tempo e
a capacidade do monitor e se foram desenvolvidas na integra, pois, em caso
negativo, deve apresentar uma justificativa. O estudante também expde quais
os beneficios que a monitoria trouxe para ele, enquanto aluno beneficiario, e,
na sequéncia, apresenta criticas e sugestoes ao programa.

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 65-83. http://doi.org/10.21814/rpe.20758



Programa de monitoria como estratégia para estudantes com deficiéncia visual

Diante da andlise realizada dos relatérios preenchidos pelos moni-
tores, verificou-se que as atividades planejadas estavam vinculadas as ativi-
dades propostas pelo professor em sala de aula e contemplavam leituras de
textos, resolucdes de atividades, estudos para avaliagdes, auxilio na elabora-
cdo de trabalhos e exposicao de videoaulas acerca do contetido trabalhado em
sala de aula pelo professor, indicando que as atividades desenvolvidas acom-
panhavam as demandas do professor. Os monitores também julgaram que a
carga horaria proposta pelo edital é suficiente para atender as demandas aca-
démicas dos beneficiarios.

Quanto as principais contribui¢cées do programa para a formacao
profissional dos monitores, foi apontado o desenvolvimento de uma postu-
ra atitudinal positiva diante de pessoas com deficiéncia, amadurecimento e
responsabilidade com as atribui¢des que lhes foram dadas, maior senso de
organizacdo nos estudos e eleva¢do do rendimento académico.

Nesse sentido, os objetivos do programa de monitoria sdao alcanca-
dos, conforme apontam Jesus et al. (2012), pois constataram, em seu estu-
do, que o programa estimula a docéncia, melhora o desempenho dos alunos
envolvidos e estreita a relagdo aluno-monitor com a instituicdo. Este estu-
do também evidenciou beneficios trazidos aos docentes, que contaram com
0 apoio do aluno-monitor para direcionar seus esforcos aos pontos que se
fazem necessarios no processo de ensino e aprendizagem.

Por meio dos instrumentos da pesquisa (relatérios) também foi pos-
sivel perceber que a supervisao dos monitores poderia ter sido mais atuante,
no sentido de orientar e dar sugestoes sobre como as atividades poderiam
ter sido ampliadas para além do que estava sendo trabalhado em sala de aula,
pois o desenvolvimento de um estudo mais profundo e diversificado dos con-
teudos beneficiaria ambos os estudantes.

A partir da percep¢do dos alunos monitores, Dias et al. (2017)
verificaram os principais desafios e contribui¢cdes do programa de monitoria
ao aluno com deficiéncia visual e concluiram que a principal motivacao dos
monitores reside em auxiliar os estudantes no processo de inclusao, além da
experiéncia adquirida na docéncia. Dentre as atribuicdes do monitor, estes
elencaram como maior dificuldade a conciliacdo de horario entre beneficiario
e monitor e o fato de ter que explicar os contelidos para o monitorado (conside-
rando que estavam vinculados a cursos diferentes). Quanto as contribuicdes do
programa para a sua formacgao, destacaram o aprimoramento nas habilidades
de comunicagao, seguido do aprofundamento de conhecimento nas disciplinas
e melhoria em planejamento e organizacdo. Ressaltaram que as caracteristi-
cas mais importantes para ser monitor sdo: a boa comunicag¢ao oral, conheci-
mentos em informatica e acerca das disciplinas, além do comprometimento do
monitor com o programa.

Esses achados sinalizam de forma positiva o modo como o programa
em analise vem sendo executado, tendo em vista que os critérios utilizados
para selecionar o monitor ja preveem caracteristicas apontadas como rele-
vantes no estudo de Dias et al. (2017).

A principal critica apresentada pelos monitores nos anos de 2017 e
2018 foi a falta de um espacgo proéprio para a realizacdo de atividade de moni-
toria, considerando que a oralidade era essencial para o desenvolvimento das
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atividades. Apenas em 2019 o espaco foi concedido. A falta de um local apro-
priado para realizagdo das atividades propostas pode aparentar negligéncia
da instituicdo com o programa e, ainda, gerar descrédito e desmotivagdo nos
alunos em participar do programa.

Ao analisar os relatdrios preenchidos pelos beneficiarios foi possivel
perceber que o monitor se tornou essencial no processo de inclusao, sendo
considerado o instrumento promotor da acessibilidade para esses estudan-
tes. Evidenciou-se, também, o desenvolvimento da afetividade entre aluno
e monitor, que em alguns momentos pode interferir no processo avaliativo
realizado pelo beneficiario. Notou-se, ainda, o receio que esses estudantes
monitorados possuem de que o programa acabe, pois o campus objeto desse
estudo ndo dispde de materiais em braile e, mesmo que dispusesse, apenas
um dos discentes domina esse sistema de escrita e a utilizagdo de leitores de
tela. Dessa forma, poucas foram as criticas que partiram dos beneficiarios.

A critica mais pertinente realizada por um dos beneficiarios foi efetua-
da pelo estudante do curso técnico integrado ao médio durante o periodo letivo
de 2018 e baseou-se no volume de atividades préprias do curso, que estava
comprometendo a disponibilidade para a realizacdo da atividade de monito-
ria, de modo que, embora o edital tenha sido mantido durante o ano de 2018,
esta atividade ndo correu a contento, como as demais. Para o ano de 2019 esse
caso foi acompanhado de forma mais intensa e alguns ajustes foram realizados,
como destinar uma maior parte da carga horaria para acompanhamento em
sala de aula, ja que em dois dias da semana esse curso funcionava de forma
integral (manha e tarde) e todos os sabados pela manha foram letivos, com a
realizacao de avaliagdes bimestrais.

Diante do exposto, pode-se concluir que a atividade de monitoria
desde a sua implantagdo representou desafios para todos os envolvidos e que
precisou passar por ajustes, considerando cada caso individualmente. A tro-
ca de informacao, a transparéncia e os relatérios avaliativos foram essenciais
para o aprimoramento do programa.

Nesse sentido, Jesus etal. (2012) apontam a importancia de instrumen-
tos que possam avaliar o programa de monitoria e tornar possivel seu acompa-
nhamento sistematico, a fim de que possa ser mantida sua qualidade e seu de-
senvolvimento. Dessa forma, para se alcangarem os resultados esperados com a
realizagdo do programa, torna-se necessario supervisiona-lo de forma atenta e
flexivel para que as possibilidades de melhoria ndo passem despercebidas.

4.3, PROGRAMA DE MONITORIA COMO ESTRATEGIA VIAVEL
PARA A REALIZACAO DO AEE NOS INSTITUTOS FEDERAIS

O AEE ndo era uma realidade dentro do campus até a chegada do primeiro
discente deficiente visual, que iniciou sua forma¢cdo sem dominio do braile
e sem utilizar tecnologias assistivas. Diante da necessidade de se atender ao
estudante e assegurar a sua permanéncia na institui¢do iniciou-se o programa
de monitoria, que, na época, ja era utilizado em outros campi.

Embora o edital seja regido pela mesma normativa, cada caso deve
ser analisado individualmente, pois cada aluno possui um perfil de estudo
e uma forma de aprender. O monitor, para desenvolver um bom e efetivo
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trabalho, precisa compreender a relevancia e quao significativa é a sua atua-
¢do para o desenvolvimento académico do discente beneficiario. Depois que o
monitor assume a responsabilidade e desenvolve a afetividade com o benefi-
ciario, é notavel a melhora do desempenho académico de ambos os estudan-
tes. De forma mais objetiva, ndo houve reprovacdoes de nenhum dos alunos
que participaram do programa de monitoria.

De acordo com a pesquisa de Ferreira Junior (2017), ao exercer a
funcdo de monitor para um aluno deficiente visual, dentre as diversas fun-
¢des que o monitor assume nesse processo, destacam-se os servicos de
audiodescricao nas aulas, auxilio em trabalhos académicos como preparacao
de contelidos e apresentacdo de semindrios, revisor das produgoes textuais
do estudante e, até mesmo, auxilio a motivagao e gestdo de tempo, sempre
considerando a autonomia do estudante. Tais atribui¢cdes também foram evi-
denciadas na analise dos relatérios objeto desse estudo.

Outro ponto, apontado nos relatérios, refere-se aos ganhos na forma-
¢ao académica e profissional do monitor. As vantagens reveladas por Frison e
Moraes (2010) indicam que a mediagdo realizada pelo monitor possibilita a
autorregulacdo da aprendizagem, que monitores e monitorados conseguem
raciocinar mais rapido, abstrair com mais clareza e compreender questées do
cotidiano escolar. Dentre as vantagens observadas destacaram a interagdo e a
cooperacdo como estratégias pedagodgicas presentes no processo de ensino e
aprendizagem. Percebeu-se maior interesse pelos envolvidos no processo de
aprendizagem, demonstrando que a monitoria, efetivamente, auxiliou no ensi-
no. Isso também foi observado no ambito desse estudo, ja que houve melhoria
no rendimento académico dos alunos participantes do programa de monitoria.

Diante do exposto, ressalta-se que a literatura é consensual ao apon-
tar os beneficios que o programa de monitoria proporciona para todos os
envolvidos (aluno-monitor-professor), sendo uma estratégia pedagégica que
favorece o processo de ensino e aprendizagem. Quanto a andlise realizada
nesse estudo, mesmo por meio de uma pesquisa documental, considera-se
pertinente apontar que houve vantagens significativas para todos os envolvi-
dos com o programa.

Nesse sentido, destaca-se que o AEE tem como funcdo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagodgicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas (Brasil, 2011). Além disso, os objetivos que normatizam as a¢des a
serem desenvolvidas no atendimento especializado sao:

| - prover condigOes de acesso, participacao e aprendizagem no ensi-
no regular e garantir servigos de apoio especializados de acordo com
as necessidades individuais dos estudantes; Il - garantir a transver-
salidade das acdes da educagdo especial no ensino regular; III - fo-
mentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV
- assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino. (Decreto n? 7.611, de 17 de
novembro de 2011, Art. 39)
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Diante das func¢des e objetivos do AEE, admite-se que o programa de
monitoria proposto se enquadra como um recurso que promove a acessibili-
dade aos estudantes beneficidrios, minimizando as barreiras nos processos
de ensino e aprendizagem.

Considerando esse entendimento, adotou-se o programa de monitoria
como uma das possiveis estratégias a serem utilizadas com o discente deficien-
te visual, no intuito de atender sua necessidade educacional especifica. Destaca-
-se que essa ndo é a Unica estratégia utilizada, mas trata-se da que promoveu
resultados mais significativos no ensino e aprendizagem desses estudantes.
Ressalta-se, também, que o estudante deficiente visual tem, normalmente, uma
excelente memoria auditiva e um alto nivel de apreensao de informacgdes trans-
mitidas por via oral (Silva & Melo, 2012). Tal atribui pontos favoraveis a moni-
toria, por oportunizar o didlogo entre os estudantes envolvidos no programa, o
que nao seria possivel se a leitura fosse realizada por um software.

Embora o processo de inclusdo apresente suas peculiaridades, que
o tornam desafiador, sabe-se que se trata de algo passivel de ser feito, desde
que possa contar com a dedicacdo e o didlogo entre educadores, familiares e
alunos. Dessa aproxima¢do podem surgir os instrumentos que farao toda a
diferenca na elaboracao e execucdo de AEE.

Diante do exposto, organizou-se a Tabela 1, contendo informacdes
sobre a implantacdo do programa de monitoria, as acdes necessdrias ja exis-
tentes, as acdes necessarias a serem desenvolvidas e os participantes que

devem ser envolvidos no processo.

Tabela 1

Aspectos relevantes acerca da implantagdo e aprimoramento do programa

de monitoria

Como implantar
o programa de
monitoria?

Acoes necessarias ja
existentes?

Acoes necessarias a
serem desenvolvidas?

Participantes?

A implantacao do
programa pode ser
feita a partir de uma
solicitagao do discente
ou como sugestao

da instituicao, caso
seja observado que

o0 estudante pode se
beneficiar com esse
auxilio;

A implantacao deve

ser realizada por meio
de edital, que ira
regulamentar tanto

0 processo seletivo
quanto a realizagao das
atividades inerentes ao
programa.

Supervisao do
programa por meio

de preenchimento

de frequéncia e
relatorio de atividades
desenvolvidas;

Pagamento de bolsas
aos monitores;

Acompanhamento

do rendimento
académico de ambos
os estudantes (monitor
e monitorado);

Acompanhamento
da adaptagao dos
estudantes na
realizacao das
atividades inerentes
ao programa.

Curso de capacitagao
aos monitores
selecionados com
orientacoes sobre
como planejar as
atividades a serem
desenvolvidas;

Prevé no edital o
exercicio da atividade
de monitoria de forma
voluntaria;

Acompanhar e mediar
a interagao do monitor
com os professores das
disciplinas no intuito
de fortalecer a parceria
e o trabalho conjunto.

Devem estar envolvidos
nesse processo 0s
discentes candidatos a
monitor e monitorados;

Os docentes e
coordenadores dos
respectivos cursos em
que as vagas serao
ofertadas;

A equipe
multidisciplinar que
constitui o NAPNE no
ambito dos IFs;

Os familiares, que
devem contribuir com
0 suporte necessario
para que o estudante
monitorado frequente
0 programa.

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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A Tabela 1 apresenta uma sintese de aspectos relevantes acerca da
implantacdo e aprimoramento do programa de monitoria, indicando uma im-
portante contribui¢do da pesquisa.

Em rela¢do a implantagdo do programa de monitoria, é importante
que o estudante com deficiéncia visual esteja ciente do auxilio, da proposta
do programa e da possibilidade de usufruir de seus beneficios. Embora o alu-
no possa ser contemplado pelo programa a partir de uma indicacao da ins-
tituicdo, é importante que ele se sinta confortavel com a proposta, pois as
estratégias de acessibilidade ndo podem ser homogeneizadas a partir de uma
determinada deficiéncia. Destaca-se, também, a magnitude que a elaboracao
do edital representa, tendo em vista que se constitui como o documento que
rege a execucao do programa.

Sobre as agdes que ja sdo desenvolvidas e que devem ser mantidas,
por contribuirem com o aprimoramento e avaliacao do programa, apontam-se:
o preenchimento da frequéncia e dos relatdrios de atividades desenvolvidas
pelos monitores e beneficiarios; a bolsa, que representa um importante auxilio
ao estudante; o monitoramento do rendimento académico dos estudantes em-
bora esse ndo seja o objetivo Unico do programa, que também deve contribuir
para a superagdo de barreiras atitudinais, arquitetonicas, sociais, dentre outras.
Esse aspecto exige um cuidadoso acompanhamento da adaptagdo dos estudan-
tes na realizacdo das atividades inerentes ao programa para que todos os obje-
tivos possam ser alcangados.

Quanto as ac¢des a serem desenvolvidas com o intuito de contribuir
para o aperfeicoamento do programa, foi sugerido um curso de capacitacao
para os monitores sobre o planejamento das atividades, o edital prever a rea-
lizacao do programa de forma voluntaria para que as vagas ofertadas possam
ser ampliadas e ndo fiquem restritas as bolsas disponiveis, e ainda ressaltar a
mediacdo que deve ser realizada pelo NAPNE no estabelecimento da parceria
que deve existir entre professores e monitores para que o trabalho conjunto
seja fortalecido, assim como a superacgao das dificuldades.

No que diz respeito aos participantes que devem ser evolvidos no
processo, enfatiza-se os integrantes que podem contribuir com o alinhamento
do programa a realizacdo do AEE em uma perspectiva de educagado inclusiva.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Considerando as dificuldades encontradas por estudantes deficientes
visuais ap6s o acesso aos sistemas de ensino regulares, torna-se relevante
compartilhar possiveis estratégias que possam contribuir para a permanéncia
e éxito desses discentes. Diante disso, apresentou-se nesse estudo o programa
de monitoria como uma experiéncia exitosa no ambito do IFPI, tendo em vista
que outros campi também utilizam esse recurso.

Nesse estudo, pode-se perceber a importancia dos instrumentos de
avaliacdo do programa, que possibilitaram o aprimoramento dos editais ao
longo dos anos. Evidenciou-se também que os monitores sdo essenciais ao
planejamento estratégico de acessibilidade da instituicdo para os estudantes
com deficiéncia visual. Além disso, outros ganhos, como a formac¢do de ambos
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os estudantes, foram observados na realizacdo do programa de monitoria,
a partir da observacao de aspectos como: a melhoria do rendimento académi-
o, 0 acesso a experiéncias de ensino e aprendizagem, o didlogo, a socializacdo
e o desenvolvimento humano.

Recomenda-se que outras experiéncias sejam compartilhadas, prin-
cipalmente aquelas que desvinculem e ampliem o AEE, para além do professor
de AEE e da sala de recursos multifuncionais, tendo em vista que nem todas as
institui¢cdes de ensino dispdem desses recursos; além disso, torna-se cada vez
mais urgente demonstrar o quanto a educagao inclusiva também é um direito
e um dever de todos.

Reitera-se que, ap6s andlise realizada, o programa de monitoria se
configura como uma estratégia viavel de realizacao de AEE para estudantes com
deficiéncia visual, com grande potencial para contribuir para a permanéncia
e 0 éxito desses estudantes. Vale indicar o prosseguimento no monitoramento
e andlise do programa, considerando que esses dados podem contribuir institu-
cionalmente para a padronizacao dos editais, construgao de regulamentos e até
mesmo de uma politica de inclusao.
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Monitoring program as a strategy of permanence

and success for visually impaired students at the Federal
Institute of Education, Science and Technology of Piaui:
An experience report

ABSTRACT

The monitoring program can be characterized as an institutional strategy
to improve the teaching and learning process, through a student activity
that favors curricular integration in its different aspects. In this way, the
research aimed to analyze the development of the monitoring program im-
plemented on a campus of the Federal Institute of Education, Science and
Technology of Piaui (IFPI) as a permanence strategy for visually impaired
students. This is an experience report qualitative type, involving documen-
tary research. Initially, monitoring edicts elaborated by the Support Center
for People with Special Needs (NAPNE) of this campus, during the period
from 2017 to 2019, were analyzed, as well as the policies and regulations
that guided its elaboration. Then, the relevance of the monitoring program
for the training of visually impaired students was verified, based on the
activity reports filled out by monitors and assisted students. The survey re-
sults point that the edicts that regulate the program have been perfected
over the years, and that monitors are essential in the strategic accessibility
plan for visually impaired students. Besides that, other gains in the training
of students were observed with the realization of the monitoring program,
such as the improvement of academic performance, the access to teach-
ing and learning experiences, the dialogue, the socialization and human
development.

Keywords: Visual impairment; Monitoring; Permanence and
success; NAPNE (Support Center for People with Special
Needs)
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Programa de seguimiento como estrategia de permanencia

y éxito para estudiantes con discapacidad visual en el Instituto
Federal de Educacidn, Ciencia y Tecnologia de Piaui:

Un relato de experiencia

RESUMEN

El programa de seguimiento se puede caracterizar como una estrategia in-
stitucional para mejorar el proceso de ensenanza y aprendizaje, a través
de una actividad estudiantil que favorezca la integracion curricular en sus
diferentes vertientes. De esa forma, la investigacion tuvo como objetivo
analizar el desarrollo del programa de monitoreo implementado en un
campus del Instituto Federal de Educacion, Ciencia y Tecnologia de Piaui
(IFPI) como estrategia de permanencia de alumnos con discapacidad visual.
Es un relato de experiencia cualitativa, que involucra investigaciéon docu-
mental. Inicialmente se analizaron los avisos de seguimiento elaborados
por el Centro de Atencion a Personas con Necesidades Especificas (NAPNE)
de este campus, durante el periodo de 2017 a 2019, asi como las politicas y
regulaciones que guiaron su elaboracion. Entonces, se verificé la relevancia
del programa de seguimiento para la formacion de estudiantes con dis-
capacidad visual, a partir de los informes de actividad llenados por moni-
tores y alumnos asistidos. Los resultados de la encuesta muestran que los
avisos publicos que regulan el programa se han mejorado a lo largo de
los anos, y que los monitores son fundamentales en el plan estratégico
de accesibilidad para los estudiantes con discapacidad visual. Ademas, se
observaron otros avances en la formacion de estudiantes con la realizacion
del programa de seguimiento, como la mejora del rendimiento académico,
el acceso a experiencias de ensenanza y aprendizaje, el dialogo, la social-
izacion y el desarrollo humano.

Palabras clave: Discapacidad visual; Seguimiento;
Permanencia y éxito; NAPNE (Centro de Atenciodn a
Personas con Necesidades Especificas)
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Relacao das habilidades auditivas
e linguisticas com a aprendizagem:
O olhar do professor

RESUMO

O objetivo do estudo foi investigar o conhecimento de professores da Rede
Municipal de Ensino do Recife sobre a relacao das habilidades auditivas e
linguisticas com a aprendizagem, sobre a fonoaudiologia educacional e o perfil
de formacgao dos professores dos primeiros anos da escolarizacao basica do
Brasil. Trata-se de um estudo exploratdrio quantitativo e qualitativo, realizado
com 488 professores que lecionam na rede publica de ensino do municipio
de Recife/PE/Brasil. Os dados foram recolhidos por meio de um questiona-
rio estruturado, aplicado durante encontros mensais de formagao continuada
para professores. Os resultados revelaram que os professores reconhecem, de
um modo geral, a importancia da audigao e da linguagem para a aprendiza-
gem, embora ndo se sintam preparados para lidar com isso na escola e, como
esperado, nao possuem conhecimentos mais especificos sobre o processa-
mento auditivo. Consequentemente, os encaminhamentos para especialistas
da saude sao frequentes diante dos problemas de aprendizagem, desconside-
rando as habilidades auditivas. Conclui-se que os professores reconhecem a
importancia do tema abordado; contudo, demonstram nao ter dominio sobre a
relevancia das habilidades auditivas e linguisticas para a aprendizagem e para
o desenvolvimento do estudante, bem como conhecimentos sobre o papel do
fonoaudiodlogo no ambito escolar.

Palavras-chave: Aprendizagem; Linguagem; Audicao;
Fonoaudiologia Educacional

1. INTRODUCAO

No Brasil, estudos apontam um ndmero elevado de criancas que apresentam
dificuldades no processo de aquisicdao da leitura e escrita. Segundo o Plano
Nacional de Alfabetiza¢do (Ministério da Educacao, 2019) as criangas deveriam
ser alfabetizadas até ao final do 3. ° ano do ensino fundamental, de modo a
possibilitar a aprendizagem nas etapas posteriores da educa¢do basica. Em
2019, 0 Brasil possui 180.610 escolas de educacao basica, sendo arede municipal
responsavel por aproximadamente dois tercos destas escolas (60%), seguida
da rede privada (22,9%). As etapas de ensino mais ofertadas sdo a educacao
infantil, com 114.851 (63,6%) escolas, e os primeiros anos da escolariza¢ao
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basica do ensino fundamental, com 109.644 (60,7%) escolas (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2020). Narede publica, por
exemplo, a alta taxa de ndo aprovagao no 32 ano do ensino fundamental, etapa
na qual o estudante se encontra no final do ciclo de alfabetizacao, é preocupante
(Ministério da Educacdo, 2019). E neste sentido é importante identificar os
fatores que estdo contribuindo para essas dificuldades (Zorzi, 2018).

Os primeiros anos de vida da crianga sdao fundamentais para o
desenvolvimento da linguagem e das habilidades auditivas (Celeste et al,
2017), por isso, é de fundamental importancia que o professor conhe¢a como
ocorre o processamento auditivo (PA) para que possa contribuir na aprendi-
zagem do estudante quando identificar situacoes de falhas no PA. Entretanto,
conhecer como se da o desenvolvimento auditivo/linguistico, a fim de saber
identificar os transtornos de aprendizagem decorrentes de alteragoes
nestes aspectos, de outras dificuldades que podem surgir no processo de
aprendizagem dos educandos, pode ser encarado como um grande desafio para
alguns profissionais.

E importante ressaltar que, para atuar de maneira preventiva em re-
lacao aos problemas que podem afetar o desenvolvimento e aprendizagem, é
fundamental que os profissionais da educac¢ado estejam preparados para iden-
tificar precocemente escolares em risco para os transtornos de aprendizagem,
diferenciando-as, inclusive, daqueles que apresentam algumas dificuldades
de aprendizagem. A este respeito, a literatura aponta que as dificuldades de
aprendizagem podem ser compreendidas como aquelas situagcdes em que a
crianca se depara com aspectos que, em lugar de facilitarem, dificultam o seu
aprendizado, funcionando como obstaculos ou barreiras para o aprendizado.
Tais aspectos podem estar relacionados, por exemplo, a métodos ou recursos
didaticos oferecidos de maneira inadequada a crianca na escola ou mesmo
em seu ambiente familiar. Além desses, fatores emocionais e socioculturais
também podem estar associados ao quadro (Chiaramonte & Capellini, 2019;
Santos & Capellini, 2020). Em contrapartida, os transtornos de aprendizagem
encontram-se entre as alteragdes neuropsicoldégicas e neurocognitivas, que
acarretam falhas no processo de aquisicdo e processamento da informacao.
Dentre os transtornos especificos da aprendizagem destaca-se a dislexia,
como um dos mais conhecidos (Glover et al.,, 2015; Santos & Capellini, 2020).
De acordo com o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-5), o transtorno especifico da aprendizagem é um transtorno do neu-
rodesenvolvimento com uma origem biolégica que pode estar associada a
manifestacdes comportamentais. A origem biolégica inclui uma interagdo de
fatores genéticos, epigenéticos e ambientais que influenciam a capacidade do
cérebro para perceber ou processar informacdes verbais ou ndo verbais com
eficiéncia e exatidao (American Psychiatric Association, 2014).

As manifestacdes dos transtornos de aprendizagem no ambito es-
colar ocorrem por meio de falhas no processamento cognitivo, linguistico,
auditivo e/ou visual e, em decorréncia dessas, o acionamento de mecanismos
cognitivos para analisar, sintetizar, manipular, armazenar e evocar informa-
¢oes linguisticas encontra-se alterado, prejudicando, assim, a aprendizagem
de sistemas de escrita com base alfabética (Moura & Maldonade, 2018).
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Por sua vez, o Transtorno do Processamento Auditivo (TPA) ocorre
quando ha dificuldades em uma ou mais habilidades auditivas necessarias
para o correto processamento das informagdes sonoras (Reis et al., 2018).
Criangas com TPA apresentam queixas escolares e comunicativas, incluindo a
incapacidade de seguir instrugdes verbais complexas, desempenho cognitivo
verbal pobre, dificuldade em identificar a ideia principal de um enunciado,
baixa capacidade de interpretacdo de palavras, frases, alteracdo na emissao
verbal, dificuldade diante de competicao sonora e em manter a aten¢do para
as informacoes apresentadas auditivamente (Bellis & Bellis, 2015).

Dessa forma, dada a importancia do processamento auditivo para
a aprendizagem e que os primeiros sintomas sdo percebidos na escola, é
fundamental que sejam identificadas dificuldades nesta area de forma mais
precoce possivel. Para isso, os professores precisam estar instrumentalizados
para tal identificacao.

A Fonoaudiologia, por compartilhar dos conhecimentos especificos
da infancia como a aquisi¢do da linguagem oral e escrita, o desenvolvimento
auditivo, motor e cognitivo, apresenta pontos de contato com a area da educa-
¢do. Sendo assim, as trocas de conhecimentos entre o fonoaudiélogo e o profes-
sor poderdo favorecer a construgdo de estratégias com o intuito de favorecer
a aprendizagem da crianca (Moura & Maldonade, 2018). A atuacao multidisci-
plinar entre fonoaudidlogos educacionais e professores para identificacdo de
transtornos nas habilidades auditivas e linguisticas pode contribuir no processo
de ensino-aprendizagem (Maneira & Gomes, 2017). Vale ressaltar que a cidade
de Recife nao possui Fonoaudi6logos, dentro da sua Rede Municipal de Ensino.

O objetivo do estudo foi investigar o conhecimento de professores da
Rede Municipal de Ensino do Recife sobre a relacdo das habilidades auditivas e
linguisticas com a aprendizagem, sobre a fonoaudiologia educacional, e o perfil
de formacdo dos professores que ensinam nos primeiros anos da escolariza¢ao
basica do Brasil. De modo especifico, o estudo buscou verificar, ainda, a relagao
da area de formacao dos professores com o conhecimento acerca do papel das
habilidades auditivas e linguisticas na aprendizagem.

2.METODO

Trata-se de um estudo exploratorio de abordagem quantitativa e qualitativa,
aprovado pelo Comité de Etica do Centro de Ciéncias da Satide da Universidade
Federal de Pernambuco, protocolo n? 3.373.615, realizado em 2019, no
municipio do Recife/Brasil, com professores que ensinam nos primeiros anos
da escolarizacao basica em regéncia da Rede Municipal de Ensino do Recife.
A amostra foi constituida por 1.046 professores, participantes da for-
macao continuada ocorrida no més de marco de 2019, na Escola de Formacgao
de Educadores da Secretaria de Educacao da cidade de Recife, Pernambuco,
Brasil. Deste total, 488 (46,65%) professores voluntarios preencheram de for-
ma adequada, o questiondario estruturado, adaptado do estudo de Melo et al,,
(2021) especificamente para a presente investigacdo, com perguntas sobre a
relevancia das habilidades auditivas e linguisticas para a aprendizagem e ares-
peito do conhecimento dos professores sobre a fonoaudiologia educacional.
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E importante destacar que as questdes sio baseadas na literatura que apon-
ta evidéncias sobre o importante papel das habilidades investigadas para a
aprendizagem na educagao basica. No grupo feminino, 469 (96,11%), com
idade média de 45,84 anos (DP=9,14), e 19 do género masculino. No grupo do
género masculino, a idade média foi de 45,81 anos (DP=9,04).

O questionario, composto por 13 questdes, foi aplicado durante a for-
macdo continuada na Escola de Formac¢ao de Educadores do Recife Professor
Paulo Freire (EFER) em 2019, com tempo maximo de 20 minutos, onde cada
professor respondeu individualmente, devolvendo para andlise ao término.
Cinco questdes (1,9, 10, 11, 12) eram de multipla escolha e sete questoes (2,
3,4,5, 6,7, 8) exigiam sim ou ndao como resposta. Especificamente a questao
13 incluia a possibilidade de o professor se expressar livremente escrevendo
0 que sabia a respeito da fonoaudiologia educacional. Ainda no questionario,
havia local para preenchimento dos dados pessoais, tais como idade, sexo,
tempo de docéncia, tempo de formacao.

Para descrever o perfil da amostra e as respostas do questionario,
foram realizadas tabelas de frequéncia das varidveis categoricas, com valo-
res de frequéncia absoluta. Para investigar a relacdo da area de formacao do
docente (pds-graduag¢do) com o conhecimento acerca do papel das habilidades
auditivas e linguisticas na aprendizagem, foi aplicado o teste Qui-quadrado de
Pearson, considerando-se o intervalo de confian¢a de 95% (p<0.05). A pergun-
ta aberta (questao 13) foi analisada por meio de Andlise de Contetido (AC) na
modalidade tematica proposta por Bardin (2016). De acordo com Castro et al.
(2011), apesar de a AC ser definida por Bardin (2016) como um procedimento
dedutivo, seu uso pode estar também vinculado a uma epistemologia indutiva.
Nesta perspectiva, a diferenca entre a AC indutiva e a dedutiva esta no proces-
-so de alocacdo e aglomeracdo dos conteidos em categorias. Na AC indutiva,
os conceitos, significados e categorias derivam dos dados, enquanto na AC de-
dutiva a estrutura de andlise é operacionalizada com base em conhecimentos
prévios. A recomendacdo para o uso de uma AC indutiva é feita quando nao
existem estudos prévios sobre determinado fendmeno ou quando os dados es-
tdo muito dispersos, dificultando uma légica de alocacao por categorias formais
ou prévias. Ja a AC dedutiva é util quando se pretende testar uma teoria em dife-
rentes situacdes ou para comparar categorias em periodos de tempo distintos.

No presente estudo, tal andlise foi aplicada como um procedimento
dedutivo, visto que apenas os professores que afirmavam conhecer (ja ter ou-
vido falar em) a Fonoaudiologia Educacional eram estimulados a falar o que
sabiam sobre a atuagdo, sendo possivel alocar as respostas em duas catego-
rias, que serdo apresentadas a seguir, na se¢ao de resultados.

3.RESULTADOS

O perfil dos 488 professores indica o tempo minimo de docéncia de dois anos
e maximo de 49 anos (média=16,40; DP=8,55), sendo o tempo de docéncia
superior a cinco anos para a maioria (89,14%). Em relacdo ao desenvolvimento
académico, 81,76% dos professores apresentam especializa¢ao, sendo: 68,42%
em educacdo, 21,29% em gestao, 2,87% na saude e 7,42% nao informaram.
Com mestrado 3,89% e 14,34% ndo possuem nenhum tipo de pés-graduacao.
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A andlise apresentada a seguir refere-se a concordancia ou ndo do
professor em relagdo a questao apresentada, sobre o que ele considera ou
ndo importante no que diz respeito ao papel da audicdo e linguagem para a

aprendizagem (Quadro 1).

Quadro 1

Frequéncia de Respostas Sobre a Importdncia do Conhecimento na Area de

Audicdo e Linguagem (N=488)

Ouestdes Concordo Discordo Nao sei
= N (em %) N (em %) N (em %)
1. Conhecer a anatomia e funcionamento do SA auxilia a
. - 412 09 67
entendermos o processamento de informacdes sonoras nos (84,43) (1,84) (13,73)
diferentes ambientes. Vocé compartilha dessa visao? ’ ’ ’
9.Vocé considera que o conhecimento na area de audicao
e linguagem pode auxiliar o professor na detecgao precoce 458 04 26
guagem p P saop (93,85) (0,82) (5,33)
de criancas com PA?
10.Vocé considera importante conhecer ferramentas que
- . . . 451 09 28
auxiliem o professor a identificar alguns sintomas de PA
- o . (92,42) (1,84) (5,74)
para encaminhar para diagnostico especifico?
11. Considerando a complexidade que envolve o
aprendizado escolar, vocé acha fundamental que o 441 16 31
professor possa identificar de forma precoce criangas com (90,37) (3,28) (6,35)
sinais de dificuldades relacionados a audigao e linguagem?
12.Vocé considera importante que os professores
estejam preparados para identificar sinais de problemas 440 15 33
Jam prep P P (90,16) (3,07) (6,76)

relacionados a audicao e linguagem?

Legenda: Sistema Auditivo (SA); Problemas de Aprendizagem (PA).

O Quadro 2 ilustra questoes especificas e fundamentais para o pro-
fessor identificar criangas com dificuldades e transtornos de aprendizagem em
sala de aula, tais como sistema auditivo, processamento e informacgao auditiva.
Observa-se que a maioria absoluta dos professores consideram importante ter
conhecimento sobre habilidades auditivas e linguisticas para o aprendizado.
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Quadro 2
Frequéncia de Respostas Sobre Processamento Auditivo, Linguagem e
Fonoaudiologia Educacional (N=488)

Questoes Sim Nao

= N (em %) N (em %)
2.Vocé esta familiarizado com a configuracao audiométrica que 45 443
representa a banana da fala? (09,22) (90,78)
3. O SA central é mais complexo e sofisticado do que uma simples condugao 69 419
do som. Vocé conhece as habilidades auditivas atribuidas a esse sistema? (14,14) (85,86)
4.Vocé sabia que o0 mecanismo do processamento auditivo do hemisfério 119 369
esquerdo é diferente do direito? (24,39) (75,61)
5.0 TPA descreve “alteragao” na percepgao ou analise completa da
informacao auditiva por falha no SA central. Vocé sabia que pode estar 269 219
associado com as dificuldades em ouvir, entender a fala, desenvolvimento (55,12) (44,88)

da linguagem e do aprendizado?

6.Vocé tem conhecimento de que os efeitos dos mecanismos patologicos
no SNC podem afetar fungdes centrais tais como: escuta binaural,
processos temporais e a interagao binaural?

161 327
(32,99) (67,01)

7.Vocé tem conhecimento de que a sintomatologia do TPA pode ser
observada na comunicagao oral, na escrita, no comportamento social, e
em dificuldades académicas?

259 229
(53,07) (46,93)

8.Vocé tem conhecimento de que essas habilidades podem ser avaliadas 356 132
através de testes auditivos especificos? (72,95) (27,05)

144 344

. . . . . N
13.Ja ouviu falar sobre a fonoaudiologia educacional? (29,50) (70,50)

Legenda: Sistema Auditivo (SA); Transtorno Processamento
Auditivo (TPA); Sistema Nervoso Central (SNC).

A seguir sdo apresentadas algumas das respostas referentes a ques-
tdo aberta (questao 13) dos 29,50% professores que acreditam conhecer a
atuacao do fonoaudiélogo educacional, de onde se apreenderam as seguintes
categorias tematicas:

Categoria 1 - Professores que acreditam que o fonoaudiélogo educa-
cional atua na detecg¢do e tratamento de problemas da comunicag¢do nos alunos
ou professores (atuacdo clinica, seguranga ou satide do trabalhador na escola):

e “auxiliar o trabalho do professor em detectar problemas relaciona-
dos a fala/audicao”;

e “trata exatamente do diagnostico do professor, ao perceber a dificul-
dade do aluno em aprender, tem dificuldade em ouvir, por isso nao
aprende”;

e “estd incumbida de reeducar a fala e a audi¢do tanto de professores
e alunos, a voz e a audi¢do é nosso principal canal de aprendizado”;

e ‘“projeto/equipe que ddo apoio fonoaudiolégico nas escolas a a pro-
fessores no diagnoéstico precoce de algumas doencas do aparelho
auditivo”;

e “area que atende criangas e professores em ambiente educacional,
voltado para as dificuldades da fala, que atrapalham o desenvolvi-
mento do aprendizado”;
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e “trabalha junto a equipe pedagégica atendendo os estudantes que
apresentam dificuldades de aprendizagem (gagueira/discalculia/
dislexia)”;

e “atua na escola auxiliando os educadores na deteccdo destes proble-
mas, bem como no tratamento adequado, dando suporte ao aluno
com deficiéncia auditiva”;

e “ird auxiliar na identificacdo de casos graves no processo de ensino-
-aprendizagem e de forma precoce”;

¢ “ajuda professores na identificacdo de problemas relacionados fala
com a aplicagdo de testes especificos e no trabalho preventivo de cui-
dados com a voz”;

e “cuidar da saude vocal/auditiva do professor, com exercicios e dicas
praticas de como fazer isso no dia a dia”;

e “tenho um filho especial, usuario de cadeira de rodas e baixa visao,
hoje com 14 anos, e 14 passou pela fonoaudiologia educacional e al-
guns exercicios utilizo em minha sala”;

¢ “ajuda professores na identificacdo de problemas relacionados a fala
com a aplicagdo de testes especificos e no trabalho preventivo de cui-
dados com a voz”;

e ‘“trabalha as varias a¢6es posturais do aluno relativo a linguagem, a
mastigacdo, formacdo dentdria, e, a partir dai, verificar algumas limi-
tacOes na escrita, como omissao de fonemas, super correcdo”;

e “auxilia na fonac¢do ou sistema auditivo da criang¢a”.

Categoria 2 - Professores que acreditam que o fonoaudidélogo educa-
cional apoia e auxilia o professor no processo educativo (atuacao educacional
propriamente dita):

e “serve de apoio e contribui com o trabalho pedagégico”;
e “atuanas escolas sendo o mediador e assessorando a equipe gestora,

pois, alunos e professores em questdes de aprendizagem referente a

fala, escuta e gestos”

e ‘“estavoltada para a observacgao e desenvolvimento da escuta dos es-
tudantes na sala de aula. Area da especializacio que trabalha junto
ao pedagdgico”.

Com o objetivo de investigar se haveria influéncia das 15 areas de
conhecimento da formac¢do em nivel de p6s-graduacao das respostas dos pro-
fessores as 13 questdes do questionario, foi realizada uma comparacao esta-
tistica por meio do teste Qui-quadrado de Pearson (Quadros 3 e 4). A andlise
revelou que em apenas trés das 13 questdes as respostas dos professores va-
riaram de maneira significativa (p>0.05) em fun¢ao da sua area de formacgao.
Tal variacao foi observada nas respostas as questodes 2, 3 e 6 do questionario,
como é possivel observar nos Quadros 3 e 4.
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Quadro 3

Cruzamento Entre Areas de Formacdo de Pés-Graduacdo Com as Questdes
Sim ou Ndo (N=387)

91

_ 013
Area de Conhecimento

Sim Nao Sim N3o Sim Nao Sim Nao Sim Nao Sim Nao Sim Nao Sim Nao
Educacao Especifica 32 10 31 11 32 10 19 23 33 09 119 23 08 34 26 16
Educagao 108 11 104 15 98 21 54 65 75 44 56 63 28 91 79 40
Psicopedagogia 79 12 71 20 61 30 34 57 56 35 40 51 25 66 67 24
Psicologia 05 01 06 - 05 01 01 05 01 05 01 05 02 04 02 04
Mais de uma 05 01 05 01 04 02 02 04 03 03 0L 05 03 03 05 01
Pés-Graduagao
Gestdo Educacional 79 03 74 08 59 23 37 45 54 28 38 44 20 62 62 20
Linguagem 10 - 10 - 09 01 05 05 07 03 05 05 03 07 07 03
Neuropsicopedagogia - 01 - 01 01 - - 01 - 01 - 01 = 01 01 -
Psicomotricidade 02 01 02 01 01 02 01 02 04 - 01 02 01 02 01 02
Alfab. e Letramento 04 - 04 - 04 - 02 02 02 01 03 01 01 03 03 01
Recursos Humanos 06 - 06 - 05 01 04 02 05 01 03 03 03 03 03 03
Formacao Docente 04 - 04 - 04 - 04 - 04 - 03 01 02 02 03 01
Pedagogia 11 - 11 - 09 02 07 04 10 01 08 03 04 07 06 05
Neurociéncias 01 - 01 - 01 - 01 - - 01 01 - - 01 - 01
Cognicao 01 - 01 - 01 - 01 - 01 - - 01 - 01 - 01
TOTAL 347 40 330 57 294 93 172 215 255 132 179 208 100 287 265 122
Valor P 0,013* 0,042~ 0,329 0,341 0,048~ 0,495 0,863 0,267
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Quadro 4
Cruzamento Entre Areas de Formacdo de Pés-Graduacdo Com as Questdes
Com e Sem Concorddncia (N=387)

01 Q9 010 011 012

Area de Conhecimento
Con Dis Nsd Con Dis Nsd Con Dis Nsd Con Dis Nsd Con Dis Nsd

Educacao Especifica 04 37 01 - 42 - 01 39 02 01 38 03 04 36 02
Educacao 13 105 01 05 112 02 09 108 02 04 111 04 11 106 02
Psicopedagogia 08 82 01 04 87 - 05 86 - 03 8 02 02 87 02
Psicologia - 06 - - 06 - - 06 - - 06 - - 06 -
Mais de uma o o0 - - 06 - 02 04 - - 06 - - 06 -
Pés-Graduagao

Gestao Educacional 16 62 04 06 75 01 03 77 02 07 71 04 07 72 03
Linguagem 03 07 - 01 09 - 01 09 - 01 09 - 01 09 -
Neuropsicopedagogia - 01 - - 01 - - 01 - - 01 - - 01 -
Psicomotricidade - 03 - 03 - 03 - 03 - - 03 - - 03 -
Alfab. e Letramento 02 02 - 01 03 - 01 02 01 02 02 - 01 02 01
Recursos Humanos 01 05 - - 06 - - 06 - - 06 - - 06 -
Formagao Docente 01 02 01 - 04 - - 04 - - 03 01 - 03 01
Pedagogia 01 10 - 01 10 - - 11 - 02 09 - - 10 01
Neurociéncias 01 - - - 01 - - 01 - - 01 - - 01 -
Cognicao - 01 - - 01 - - 01 - - 01 - - 01 -
TOTAL 51 328 08 18 366 03 22 358 07 20 353 14 26 349 12
Valor P 0,091 0,994 0,228 0,154 0,504

Legenda: Concorda (CON); Discorda (DIS); Nao sei dizer (NSD).
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4.DISCUSSAO

No contexto brasileiro atual da educacdo, os indices sdo preocupantes
quanto ao baixo desempenho escolar de estudantes das escolas publicas,
principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental, o que sugere a
importancia de se reavaliar e discutir os aspectos referentes ao processo de
ensino-aprendizagem (Masuyama, 2015). A identificacdo dos fatores que
estdo contribuindo para as dificuldades apresentadas pelos estudantes é
fundamental, tendo em vista que muito do fracasso e dificuldades também
podem ser decorrentes de um desconhecimento ou distor¢do do que vem a
ser a alfabetizacao (Zorzi, 2018).

A partir dos dados, verifica-se que a maioria dos professores acredi-
ta que o conhecimento na area da linguagem e audi¢cdo podera auxilid-los na
identificacdo precoce de estudantes com sinais de dificuldades de aprendiza-
gem. Sabe-se que essa identificacdo precoce podera potencializar o processo de
ensino-aprendizagem (Chiaramonte & Capellini, 2019; Santos & Capellini, 2020).

No presente estudo, foi possivel observar que a maior parte dos
professores desconhecem as habilidades do Sistema Auditivo Central;
entretanto, reconhecem que o transtorno do processamento auditivo pode
estar associado ao desenvolvimento da linguagem e aprendizagem, visto que
ha interdependéncia entre os processos auditivos e de linguagem e que o
bom desempenho de um deles contribui para o adequado funcionamento do
outro (Souza et al.,, 2016). De acordo com a definicdo da American Speech-
-Language-Hearing Association (2005), o processamento auditivo se refere a
eficacia e a eficiéncia com que o sistema nervoso central utiliza a informacgao
auditiva; sio mecanismos e processos do sistema auditivo responsaveis pela
localizagao e lateralizacao sonora, discriminagao auditiva, reconhecimento do
padrao, dentre outras habilidades.

A maioria dos professores afirma nao ter conhecimento suficiente
sobre como proceder quando se deparam com possiveis casos com transtor-
no do processamento auditivo, como pode ser observado no Quadro 3. Tal
aspecto pode ter relacdo com possiveis lacunas na formacao desses profissio-
nais. Esse dado corrobora com a literatura que apresenta um estudo realizado
com o intuito de verificar o conhecimento de professores sobre a relagao en-
tre processamento auditivo central e aprendizagem escolar, pré e poés-oficina
de orientagdes fonoaudioldgicas, sendo possivel observar que houve melhora
estatisticamente significante no conhecimento dos professores apds a inter-
vencao, constatando, assim, a importancia dessa parceria (Reis et al., 2018).

Constata-se, ainda, que os professores costumam encaminhar os es-
tudantes com problemas de fala ou linguagem para especialistas, ainda que
nao se sentindo preparados para observar tais aspectos. Considerando que
a maioria dos servigos de fonoaudiologia possui demanda maior que a oferta
de vagas, os professores precisam ter conhecimento suficiente para identifi-
car e realizar encaminhamentos adequados. A falta de conhecimento acer-
ca do transtorno do processamento auditivo e a dificuldade em identificar e
associar transtornos/dificuldades de aprendizagens a outros acometimentos
podem levar a continuidade da dificuldade do estudante e, enquanto nao é
identificada e tratada, podera resultar em atrasos e frustra¢des para a crianga
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(Reis et al,, 2018). Além disso, boa parte das dificuldades de aprendizagem
podem ser resolvidas na prépria escola por meio de acdes pedagogicas mais
adequadas e eficazes para as demandas educacionais das criangas, sem a ne-
cessidade de encaminhamentos para os servicos de sadde (Chiaramonte &
Capellini, 2019; Santos & Capellini, 2020; Zorzi, 2018).

A relacdo entre o processamento auditivo e a aprendizagem escolar
tem sido um tema pouco investigado; entretanto, a revisdo de literatura pro-
posta por Souza et al,, (2016) demonstra que existe associacdo entre altera-
coes de processamento auditivo e alteracdes de linguagem, assim como foi
observado que criancas com prejuizos no desenvolvimento linguistico apre-
sentaram desempenho inferior nos testes auditivos.

Aspecto relevante a ser destacado entre 29,50% dos professores que
acreditam conhecer a atuagdo do fonoaudidlogo educacional é a confusdo que
fazem na atuacao do fonoaudiélogo clinico, da seguranca e satde no trabalho
no cotidiano escolar, com o objetivo da fonoaudiologia educacional. O fonoau-
di6logo educacional é importante para auxiliar o professor no processo de ensi-
no e promover a aprendizagem dos escolares, agregando conhecimentos sobre
as habilidades cognitivas e linguisticas envolvidas na aprendizagem, podendo
desenvolver, junto com os educadores, estratégias de aprendizagem eficazes.

Em pesquisa realizada por Fernandes et al. (2017) com o objetivo de
analisar a percep¢do de professores de educagao infantil a respeito da atuagao
do fonoaudi6logo dentro da escola, constatou-se que os professores relacionam
a atuacao do fonoaudi6logo educacional com as criangas que apresentam difi-
culdades na fala e altera¢des auditivas, sendo visto como o profissional que ira
resolver os problemas apresentados. Contudo, sabe-se que essa especialidade
também pode contribuir na construcao de estratégias junto a equipe pedagogi-
ca, a fim de favorecer o processo de ensino-aprendizagem (Celeste etal., 2017).

De modo semelhante, Melo et al. (2021), em estudo realizado com
25 professores de escolas publicas e particulares, com o objetivo de explorar
o conhecimento sobre a Fonoaudiologia Educacional e sobre a importancia
das habilidades auditivas e linguisticas para a aprendizagem, destacam que
os professores reconhecem, de modo geral, a importancia da audicdo e lingua-
gem para a aprendizagem, embora ndo se sintam preparados para lidar com
isso na escola e nao possuam conhecimentos mais especificos sobre o pro-
cessamento auditivo. De modo semelhante ao que foi observado no presente
estudo, os resultados também revelaram um conhecimento limitado sobre a
Fonoaudiologia Educacional e a principal fonte de conhecimento foi a expe-
riéncia prévia de alguns professores com trabalho do fonoaudidlogo inserido
no contexto educacional. O estudo ndo apontou diferencas significativas entre
as respostas de docentes de escolas publicas e particulares.

O presente estudo, investigou docentes de escolas publicas e ndo evi-
denciou diferencas significativas entre as respostas dos professores a maioria
das questdes em fun¢do da sua area de formagao em nivel de p6s-graduacao, o
que revela a importancia da inclusdo da tematica na formagdo geral e perma-
nente dos professores. Contudo, como se observou no Quadro 4, ha uma gran-
de diversidade de formacoes, em nivel de pds-graduacao, entre os professo-
res que participaram do presente estudo, o que dificulta a comparagao, mas,
ao que parece, nem a formacao geral, nem a de pés-graduacdo e, tampouco,
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a formagdo permanente esta assegurando a esses professores um bom conhe-
cimento sobre a tematica proposta, sendo necessario rever essas questdes.

Pode-se dizer que uma limitacdo do presente estudo é a natureza
regional do construto estudado (“conhecimento de professores”), visto que
todo o conhecimento depende de vivéncias e oportunidades de aprendizado
e, nesse sentido, ndo é possivel comparar o professor brasileiro com professo-
res de outros paises. Porém, o construto toma uma dimensao universal quan-
do se reconhece a importancia das habilidades auditivas e linguisticas para a
aprendizagem em toda e qualquer lingua, sendo fundamental que o professor
possua conhecimentos que permitam promover o desenvolvimento dessas
habilidades em seus escolares, bem como identificar precocemente eventuais
problemas nesse desenvolvimento. Trata-se, portanto, de tematica relevante
que deve estar presente na formacdo e na pesquisa na area da educacdo em
diferentes paises, em diferentes contextos.

5.CONCLUSAO

Conclui-se que os professores reconhecem a importancia do tema aborda-
do; contudo, demonstram nao ter dominio sobre a compreensido da rele-
vancia das habilidades auditivas e linguisticas para a aprendizagem e para o
desenvolvimento do estudante. De modo semelhante, também foram escas-
sos os conhecimentos sobre a contribuicio do papel do fonoaudiélogo no
ambito escolar.

Nado foram identificadas diferengas significativas entre o conheci-
mento dos professores em funcdo da sua area de formacdo na maioria das
questdes abordadas, destacando a importancia da insercdo desta tematica na
formacao geral e permanente dos professores da educagdo basica.
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Relation of hearing and linguistic skills to learning:
The teacher's look

ABSTRACT

The objective of this study was to investigate teachers' knowledge about
the relationship between hearing and language capabilities in the learning
process, educational speech therapy, and the training profile of teachers in
the early years of basic schooling in Brazil. It is an exploratory quantitative
and qualitative study conducted with 488 teachers of the public-school sys-
tem of the county of Recife/PE/Brazil. The data were collected through a
structured questionnaire survey applied during monthly continued educa-
tion meetings for teachers. The results of the survey revealed that teachers
generally recognize the importance of this study subject; however, they do
not feel prepared to deal with it at school and do not have specific knowl-
edge about hearing processing. Consequently, referrals to health specialists
because of learning problems are frequent without considering hearing
capabilities. The study showed that teachers know the importance of the
subject and do not have expertise on the relevance of hearing and lan-
guage capabilities for learning and student development and the role of
the speech therapist in the school environment.

Keywords: Learning; Language; Hearing; Educational
Speech Language Pathology
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Relacion de las habilidades auditivas y lingilisticas
con el aprendizaje: La vision del profesor

RESUMEN

El objetivo de este estudio fue investigar el conocimiento de los profesores
sobre la relacidn de las habilidades auditivas y linguisticas con el aprendi-
zaje, acerca de la fonoaudiologia educacional y el perfil de formacion de los
profesores que actuan en los primeros anos de la escolarizacion basica de
Brasil. Se trata de un estudio exploratorio cuantitativo y cualitativo, realiza-
do con 488 profesores que imparten clases en la red de ensefanza publica
del Ayuntamiento de Recife, Comunidad de Pernambuco, en Brasil. Los da-
tos fueron recogidos por medio de un cuestionario estructurado, aplicado
durante las reuniones mensuales de educacidn continua para los maestros.
Los datos revelan que los profesores reconocen, de manera general, la im-
portancia de la audicion y el lenguaje para el aprendizaje, aunque no se
sientan preparados para lidiar con ello en la escuela y,como era de esperar,
no poseen conocimientos mas especificos sobre el procesamiento auditivo.
En consecuencia, el envio a especialistas es frecuente ante los problemas
de aprendizaje, ignorando las habilidades auditivas. Se concluye que los
profesores reconocen la importancia del tema abordado, sin embargo, no
demuestran ningun dominio sobre la relevancia de las habilidades auditi-
vas vy lingliisticas para el aprendizaje, para el desarrollo del estudiante, y
sobre el papel del terapeuta del habla en el entorno escolar.

Palabras clave: Aprendizaje; Lenguaje; Audicion;
Fonoaudiologia Educacional
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QUESTIONARIO RECOLHA DADOS

(Conhecimento dos professores sobre a relagao das habilidades auditivas
e linguisticas com a aprendizagem, sobre a fonoaudiologia educacional e o
perfil de formacgdo dos professores dos primeiros anos escolares)

Dados Identifica¢do: Iniciais: Idade: Sexo: [ M [ ] F
- Série Leciona: Tempo/Leciona: RPA

P6s-graduacdo [ ] Ndo [ ] Sim - Qual? [ ] Especializacio [ ] Mestrado
[] Doutorado. Area de conhecimento?

QUESTOES

1. Conhecer a anatomia e funcionamento do sistema auditivo auxilia a
entendermos o processamento de informagdes sonoras nos diferentes
ambientes. Vocé compartilha com essa visao?

[ ] Concordo [ ] Discordo [ ] Nio sei dizer

2. Vocé esta familiarizada/o com a configuracao audiométrica que representa
a banana da fala?
[ |Ndo []Sim

3. 0O sistema auditivo central é mais complexo e sofisticado do que uma
simples conducdo do som. Vocé conhece as fun¢des (habilidades) auditivas
atribuidas a esse sistema?

[[Ndo []Sim

4. Vocé sabia que o mecanismo do processamento auditivo do hemisfério
esquerdo é diferente do direito?
[ ]Ndo []Sim

5. O termo Transtorno do Processamento Auditivo (TPA) descreve uma
“alteracdo” na percepc¢do ou andlise completa da informacdo auditiva por
falha no sistema auditivo central. Vocé sabia que pode estar associado com
as dificuldades em ouvir, entender a fala, desenvolvimento da linguagem e do
aprendizado?

[ |Ndo []Sim

6. Vocé tem conhecimento de que os efeitos dos mecanismos patoldgicos
no sistema nervoso central podem afetar fungdes centrais tais como: escuta
binaural, processos temporais e a intera¢do binaural?

[ ]Ndo []Sim

7. Vocé tem conhecimento de que a sintomatologia do transtorno do
processamento pode ser observada na comunicacdo oral, na escrita, no
comportamento social, e em dificuldades académicas?

[ |Ndo []Sim
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8. Vocé tem conhecimento de que essas func¢des (habilidades) podem ser
avaliadas através de testes auditivos especificos?
[ |Ndo []Sim

9. Vocé considera que o conhecimento na area de audi¢do e linguagem pode
auxiliar professores na deteccdo precoce de criancas com problemas de
aprendizagem?

[ ] Concordo [ ] Discordo [ ] Nio sei dizer

10. Vocé considera importante conhecer algumas ferramentas que auxiliem o
professor a identificar alguns sintomas de problemas de aprendizagem para
encaminhar para diagndstico especifico?

[ ] Concordo [ ] Discordo [ ] Nio sei dizer

11. Considerando a complexidade que envolve o aprendizado escolar, vocé
acha fundamental que professores possam identificar de forma precoce
criancas com sinais de dificuldades de aprendizado relacionados a audicao e
linguagem?

[ ] Concordo [ ] Discordo [ ] Nio sei dizer

12. Vocé considera importante que os professores estejam preparados para
identificar sinais de problemas relacionados a audi¢do e linguagem?
[ ] Concordo [ ] Discordo [ ] Nio sei dizer

13.J4 ouviu falar sobre fonoaudiologia educacional? [ | Ndo [ | Sim
O que sabe a respeito?

= Gostaria de acrescentar algum comentario?
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Perspetivas multiplas sobre a competéncia

bilingue de criancas lusodescendentes

residentes na Suica: A investigacao

linguistica em dialogo com a didatica

RESUMO

O presente artigo apresenta os resultados de um estudo empirico sobre a
competéncia bilingue de 180 criangas lusodescendentes, residentes em trés
areas linguisticas da Suica (alem3, francesa e italiana). Com recurso a um
cloze test e a um questionario parental detalhado, os resultados mostram que
o desenvolvimento do portugués, a lingua de heranca (LH) dos participantes,
€ moldado pela quantidade e o tipo de contacto com a LH no seio da familia.
Mostra-se, também, que a proficiéncia em ambas as linguas esta positiva-
mente correlacionada, desconstruindo a concecao subtrativa do bilinguismo
migratdrio. Complementarmente, foram recolhidas as opinioes dos profes-
sores do Ensino Portugués no Estrangeiro (EPE) Sui¢a, do Camoes - Instituto
da Cooperacao e da Lingua, através de um questionario e de uma oficina de
formacao, real¢ando a necessidade de dialogo triangular entre a investiga-
¢ao cientifica sobre aquisicao da linguagem, a pratica didatica e a gestao
linguistica no seio de familias portuguesas na diaspora.

Palavras-chave: Bilinguismo; Portugués lingua de
heranca; Lingua maioritaria; Competéncia linguistica;
Percegcdes dos professores

1.INTRODUGAO

O presente artigo apresenta e discute de forma critica os resultados de
um projeto de investigacdo centrado na competéncia bilingue de criangas
lusodescendentes, residentes em diferentes regides da Suica. O projeto
surgiu na sequéncia da preparac¢do de uma oficina de formacgao continua da
Coordenacgdo do Ensino Portugués no Estrangeiro (CEPE) Suica do Instituto
Camdes, que teve como principais objetivos transmitir aos professores
do EPE na Suica conceitos fundamentais sobre o processo de aquisicao
bilingue e apoid-los no desenho de estratégias de ensino que pudessem
ir ao encontro das diferentes dificuldades apresentadas pelos alunos na
lingua portuguesa. Como preparacdo da formacdo, e de modo a conhecer
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o contexto suico de transmissdo e aquisicdo do portugués, assim como as
competéncias linguisticas dos alunos inscritos nos cursos do EPE na Suica, foi
desenvolvida uma bateria de instrumentos de recolha de dados, que serviram
tanto para preparar e implementar a formagdo, como para o subsequente
processo investigativo. Os instrumentos de recolha de dados linguisticos
foram complementados com a aplicacdo de dois questionarios, um dirigido
aos encarregados de educacgao e o outro dirigido aos professores. O primeiro
visou a obtencao de dados extralinguisticos sobre o tipo e a quantidade de
contacto que as criangas investigadas tém com a lingua portuguesa; o segundo
pretendia dar a conhecer as perce¢des dos professores sobre o processo de
aquisicdo bilingue, nomeadamente sobre a aquisicdo da lingua de origem
das criancas, o portugués, doravante designada de lingua de heranca (LH).
A andlise do inquérito aos professores foi, ainda, enriquecida com a recolha
de opinides destes profissionais, no ambito de um workshop realizado depois
de concluida a formacao e a andlise dos dados linguisticos.

Neste artigo, procuramos conciliar as duas perspetivas, a linguistica,
centrada na descricao e analise dos dados linguisticos recolhidos, e a didatica,
descrevendo as visdes e expetativas dos professores que trabalham na rede
EPE, relativamente a competéncia linguistica dos seus alunos, os fatores que a
moldam e as estratégias mais adequadas para apoiar o seu desenvolvimento.
O estudo mostra que: (i) o desenvolvimento de uma elevada proficiéncia em
portugués lingua de heranca (PLH) ndo tem efeitos negativos no desenvolvi-
mento da lingua maioritaria; (ii) o contacto com a lingua portuguesa no seio
da familia é o fator que mais influencia o seu desenvolvimento; (iii) as aulas
complementares de PLH ddao um contributo importante ao desenvolvimento
e estabilizacao de conhecimento linguistico, sobretudo o conhecimento que,
mesmo em falantes monolingues, é adquirido numa fase de desenvolvimento
linguistico mais avancada; (iv) as percec¢des dos professores da rede EPE na
Suica vao ao encontro dos resultados empiricos do estudo linguistico, real-
cando o importante contributo destes profissionais na valorizacao do bilin-
guismo das criangas lusodescendentes na Suica.

O artigo esta dividido em duas partes fundamentais: uma (a secgdo 3)
estd centrada na apresentacdo do estudo linguistico, nomeadamente na analise
da competéncia bilingue das criangas estudadas; a outra (a sec¢do 4) centra-
-se nos dados recolhidos junto dos professores, através do questionario escrito
aplicado antes da formacgao e das opinides recolhidas no workshop, um ano e
meio depois da formac¢do. Numa secc¢do prévia (seccao 2), e de forma a enqua-
drar o estudo, serdo apresentados alguns dados sobre o EPE no contexto suico.

2.EPE SUICA

Desde os finais dos anos 70 do século XX que o governo portugués oferece a
possibilidade as criancas e jovens lusodescendentes da didspora de manter
contacto e desenvolver as suas competéncias na lingua portuguesa. Este é um
direito constitucional, previsto no n? 1, alinea e) do Artigo 192 da Lei de Bases
do Sistema Educativo Portugués.
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A rede EPE, inicialmente sob a responsabilidade do Ministério da
Educacao, passou para a tutela do Ministério dos Negocios Estrangeiros, no-
meadamente para o Camdes - Instituto da Cooperacao e da Lingua, em 2010,
e esta presente na maioria dos paises onde existe um niimero significativo de
emigrantes portugueses. No ano letivo de 2018-2019, ano em que se desen-
volveu o estudo apresentado, a rede oficial e apoiada do EPE abrangia 72.244
alunos e empregava 978 professores em todo o mundo, o que representou um
investimento superior a 22,5 milhdes de euros (Pinto, 2019).

Os professores da rede oficial do EPE sdo recrutados em Portugal e,
para além da habilitagdo para a docéncia e do conhecimento de nivel B2 da
lingua do pais onde lecionam, também tém que fazer uma prova da responsa-
bilidade do Camdes, I.P. Esta prova é realizada regularmente e os professores
sdo enviados para diferentes paises, de acordo com a sua escolha, como fun-
cionarios publicos deslocados por um periodo renovavel de dois anos, ap0ds
uma avaliacdo positiva do seu desempenho docente. Também existe a possi-
bilidade de contratacdo local para suprir necessidades de curto prazo, sendo
este processo de recrutamento documental apenas.

Na Suiga, os primeiros cursos surgiram nos anos 70, tendo como
principal objetivo a reintegracdo das criangas e jovens no sistema educati-
vo portugués, aquando de um regresso a Portugal, ambicionado por muitas
familias. Porém, fruto das mudangas sociais, econdmicas e do paradigma de
migracao, na atualidade, a finalidade principal do EPE diz respeito ao apoio a
construcdo da identidade plurilingue e pluricultural das criangas e jovens na
diaspora, facilitando também a sua integracdo nos paises de acolhimento e
nos respetivos sistemas de ensino.

O perfil do aluno do EPE tem mudado gradualmente ao longo do
tempo, refletindo a alteragdo do paradigma do migrante, devido as mudancas
econdmicas, sociais e também tecnoldgicas na sociedade (Gongalves, 2020).
Muitos alunos de PLH tém carateristicas e expetativas muito diferentes da
geracdo anterior e apresentam repertodrios linguisticos e culturais muito di-
versificados (Camades - Instituto da Cooperagdo e da Lingua, 2017). Para dar
resposta a essas mudangas, foi organizado o Quadro de Referéncia para o EPE
(QuaREPE) (Grosso et al,, 2011), que descreve as competéncias linguisticas
e culturais que se espera que os alunos alcancem de acordo com os niveis
de proficiéncia de A1 a C1, abrangendo alunos dos 6 aos 18 anos. Embora
0 QuaREPE esteja alinhado com o Quadro Europeu Comum de Referéncia
(Conselho da Europa, 2001), decorrente assim do ensino de lingua estrangei-
ra, inclui também a preocupacao de auxiliar na construcao da identidade e no
desenvolvimento da competéncia plurilingue e intercultural, recomendando
a utilizacdo de abordagens plurais do ensino do PLH.

O ensino de PLH tornou-se mais complexo ao longo dos anos e inclui
atualmente novos desafios, visto que a nossa sociedade é agora mais multi-
lingue, multicultural e também mais mével. Para além da diversidade linguis-
tica, cultural e contextual, um dos grandes desafios prende-se com o amplo
espectro de conhecimentos linguisticos dos falantes de heranca, que vai de
uma competéncia linguistica muito elevada a situagdes em que o contacto com
o portugués é tao reduzido no dia a dia da crianca que esta desenvolve apenas
uma competéncia linguistica passiva na LH. Além disso, os professores de PLH
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sao confrontados com grupos de alunos muito heterogéneos, que podem in-
cluir alunos do nivel de proficiéncia A1 a C1 (de acordo com o QuaREPE) e dos
6 aos 18 anos.

As aulas de PLH decorrem nas escolas suicas apds o horario escolar
normal, uma vez que ndo estdo integradas no curriculo e a sua frequéncia é
voluntaria. Embora o ndmero de alunos na Suica tenha vindo a decrescer gra-
dualmente nos dltimos anos, o ensino de PLH neste pais ainda tem uma grande
expressao comparando com outros paises europeus, sendo frequentado por
cerca de 8.000 alunos no ano letivo de 2019-2020 e empregando 75 professo-
res. Estes nlimeros ndo surpreendem se considerarmos que a comunidade lu-
sé6fona € o terceiro maior grupo de imigrantes (13.1%) na Suica (Office Fédéral
de la Statistique, 2017), depois dos grupos italiano (15.2%) e alemao (14.7%).

O corpo docente da rede EPE na Suica é constituido por professo-
res profissionalizados, muitos com pds-graduagdes e mestrados e alguns com
doutoramento. Falam, pelo menos, trés linguas e frequentam formagao conti-
nua todos os anos.

Nao existe uma formacdo especifica para os professores do EPE,
que sdo contratados para o ensino do portugués quer como lingua estran-
geira quer como lingua de heranca, de acordo com o perfil dos alunos inscri-
tos na rede em diferentes locais em todo o mundo. Porém, o conhecimento
profissional e a formacdo destes profissionais tém vindo a merecer atengao
da investigacao (Calderdn et al., 2013; Gongalves, 2017a, 2017b; Gongalves
& Melo-Pfeifer, 2020; Melo-Pfeifer, 2016). Estes professores continuam a de-
senvolver as suas competéncias num espaco de desenvolvimento profissional
hibrido, que combina conhecimentos e competéncias adquiridas no pais de
acolhimento e no pais de origem (Gongalves, 2019), e que interage com uma
pratica pedagogica predominantemente individualizada e solitaria.

Perante a escassa preparagdo prévia para enfrentar os desafios
linguisticos, culturais e contextuais do EPE, a responsabilidade da promog¢ao do
desenvolvimento do conhecimento profissional especifico dos professores de
PLH tem residido na experiéncia adquirida na pratica e através da frequéncia de
formacao continua, também da responsabilidade das respetivas Coordenagdes
de Ensino.

Foi neste contexto que surgiu a proposta de formacao continua
a partir da qual se desenhou o presente estudo, que articula a vertente lin-
guistica a didatica. Numa fase preparatoria, esta formacgdo visou conhecer as
representacdes dos professores em relacdo a sua pratica, de modo a melhor
poder orientar tanto os contetildos da formagao como a posterior partilha dos
resultados do estudo.

3.0 ESTUDO LINGUISTICO

Iniciamos esta sec¢do com algumasreflexdes sobre o desenvolvimento bilingue
e a aquisicao de linguas de heranga, passando, seguidamente, a apresentacdo
do estudo empirico, isto €, dos participantes e dos métodos de recolha. Esta
sec¢do termina com a andlise dos dados recolhidos e a sua discussao.
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3.1.REFLEXOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO BILINGUE
E AAQUISICAO DE LINGUAS DE HERANCA

A investigacdo sobre a aquisicdo bilingue da linguagem tem revelado
convincentemente que a mente humana estd biologicamente predisposta
para adquirir mais do que uma lingua na infancia, sem qualquer prejuizo para
o desenvolvimento linguistico ou cognitivo da criang¢a bilingue (Bialystok,
2001; Meisel, 1989). Contudo, ha duas condi¢des indispensaveis para que
0 mecanismo de aquisicao de duas linguas nativas seja ativado. Primeiro, o
contacto com as duas linguas inicia-se na infancia em estagios precoces de
desenvolvimento; segundo, a crian¢a tem contacto regular e continuo com
ambas as linguas, pelo menos até aos 11/12 anos de idade (Flores, 2010).

As segundas e terceiras geracdes de portugueses na didspora, as
criancas lusodescendentes, que crescem em contextos de emigracao tém, a
partida, condi¢des favoraveis a aquisi¢cdo de pelo menos duas linguas desde a
infancia (Flores, 2017): tém a oportunidade de ter contacto didrio com o por-
tugués enquanto lingua de origem da familia, através da comunica¢do no seio
familiar, e, em paralelo, com a(s) lingua(s) do pais de acolhimento, o alemao,
italiano ou francés, no caso da Suiga, através da socializacdo em muitos dos
outros contextos de comunicac¢do do dia a dia da crianca. O uso de outras lin-
guas, além do portugués, no seio da familia depende de varios fatores. Em casa-
mentos mistos, por exemplo, em que os pais tém diferentes linguas maternas,
0 portugués coexiste, enquanto lingua de comunicagao, com outra(s) lingua(s).

Apesar de a investigacdo linguistica ter mostrado que a crianca bi-
lingue adquire as suas linguas sem qualquer prejuizo cognitivo, percorrendo
estagios de aquisicdo idénticos aos das criancas monolingues (Meisel, 1989),
subsistem ainda, entre a comunidade nao cientifica, conceg¢des estereotipadas
sobre o bilinguismo, sobretudo o nao-elitista, desenvolvido em contexto de
emigracdo (ver discussdo em O'Neill, 2004). Muitas familias de origem emi-
grante sdo ainda confrontadas com opinides nao fundamentadas de profes-
sores, psicélogos ou pediatras de que, em contextos multilingues, o uso da
lingua da familia pode impedir o normal desenvolvimento da lingua maiorita-
ria. Como consequéncia, estas familias sdo aconselhadas a adotarem a lingua
maioritaria também como lingua de comunicagdo no seio do nucleo familiar,
abandonando o uso da LH. Advoga-se, assim, um bilinguismo subtrativo (ter-
mo proposto por Swain, 1979), segundo o qual a convivéncia diaria de duas
linguas bloqueia o processo de aquisi¢do linguistica, originando processos de
regressao e perda de competéncia linguistica (O'Neill, 2004).

Contudo, os pressupostos do bilinguismo subtrativo ignoram uma
importante realidade do desenvolvimento bilingue: o facto de as linguas do
falante bilingue interagirem a varios niveis (Bongartz & Torregrossa, 2020;
Caloi & Torregrossa, 2021). Sabemos, hoje, que esta interacao ndo se restringe
necessariamente ao nivel das interferéncias linguisticas. Na verdade, muitos
estudos sobre o desenvolvimento bilingue mostram que a interacao entre as
linguas do falante bilingue nao se manifesta na transferéncia direta de estru-
turas gramaticais de uma lingua para a outra, mas sim ao nivel de competén-
cias linguisticas e cognitivas gerais (Bialystok, 2001). Por exemplo, tem sido
demonstrado que uma importante interacao se da ao nivel das competéncias

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 102-131. http://doi.org/10.21814/rpe.24205


https://doi.org/10.21814/rpe.24205

Perspetivas maltiplas sobre a competéncia bilingue de criangas lusodescendentes 107

de literacia, que podem ser transferidas de uma lingua para a outra (Cummins,
2000). Neste sentido, varios estudos apontam para os efeitos positivos da bili-
teracia, isto é, da aquisicdo de competéncias de literacia em ambas as linguas
da criancga bilingue (Bongartz & Torregrossa, 2020; Duarte, 2011). Quanto
mais equilibradas as competéncias de biliteracia, mais equilibrado é também
o desenvolvimento das competéncias linguisticas das criangas. Mais impor-
tante: o reforco de competéncias de literacia numa lingua nao prejudica o
desenvolvimento da outra lingua.

Nesta linha, o presente estudo vem demonstrar, através de uma reco-
lha de dados sistematica e controlada, que a proficiéncia atingida por criangas
lusodescendentes na sua LH, o portugués, ndo tem efeitos subtrativos sobre a
lingua maioritaria. Analisa, ainda, a relagdo entre a quantidade de uso do por-
tugués no quotidiano das criangas e a proficiéncia atingida ndo sé na sua LH,
mas também na lingua maioritaria, contribuindo, assim, para a desconstrucao
de visdes pré-concebidas sobre o bilinguismo migratorio e para a valorizacdo
do uso da lingua portuguesa na diaspora.

3.2. PARTICIPANTES E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Arecolhade dadoslinguisticosabrangeu a voltade 500 criancgas e adolescentes
lusodescendentes a residir na Suica, assim como os seus encarregados
de educacdo’. Para a presente andlise, foram analisados os dados de 180 1. O projeto teve parecer
participantes, 60 de cada 4rea linguistica da Suica (alem3, francesa e italiana), ~favoravel pela Comissao de
. . . . n Etica para a Investigacao nas
selecionados aleatoriamente. As criangas/adolescentes analisados tém entre  ciancias Sociais e Humanas
8 e 15 anos de idade (média = 11.10 anos) e frequentam as aulas de PLH da Universidade do Minho
da rede EPE na Suica, variando a durac¢do de frequéncia entre 0.5 e 9 anos  (CEICSH 016/2019).
(média = 3.6 anos). Todos comeg¢aram a adquirir a lingua portuguesa no seio
da familia desde a nascenca, sendo, por isso, falantes de heranga do portugués.
Para a recolha de dados foi desenvolvida uma bateria de instrumen-
tos que inclui diferentes tipos de materiais: um questionario de perfil linguis-
tico a ser preenchido pelo encarregado de educacgao, um teste de preenchi-
mento de lacunas em portugués (doravante designado de cloze test) e um
equivalente na lingua maioritaria (alemao, francés ou italiano) e, ainda, uma
narrativa, gravada nas duas linguas com o suporte de imagens, que foi recon-
tada, por escrito, pelos alunos.
Os dados foram recolhidos com o apoio dos professores do EPE, que
distribuiram os questiondrios aos encarregados de educagdo e aplicaram os
outros instrumentos em duas das suas aulas, com pelo menos duas semanas
de diferencga, nos meses de marc¢o, abril e maio de 2019.

3.2.1.0 QUESTIONARIO DE PERFIL LINGUISTICO

Os questionarios sdo um instrumento eficiente e muito utilizado para a
obtencdo de informac¢des que permitem desenhar o perfil linguistico dos
participantes, através da descricdo do contexto sociolinguistico em que a
crianca adquire e usa as suas linguas (Codd6, 2008; Correia & Flores, 2017).
O questiondrio de perfil linguistico utilizado no presente estudo foi adaptado
do questionario sociolinguistico parental para familias emigrantes bilingues
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QuesFEB (Correia & Flores, 2021), contendo trés sec¢des. As questdes sao de
resposta curta e de escolha multipla®.

As duas primeiras partes, com um total de 23 questoes, centram-se em
informacgdes biograficas e sociolinguisticas sobre os encarregados de educagao,
recolhendo, entre outras informagdes, dados sobre a idade, o pais de nascimen-
to, a duracdo da emigracao, o pais e a regiao de origem, a profissao atual e o
nivel de escolaridade, assim como os contextos e frequéncia de uso da lingua
portuguesa. Pede, ainda, uma autoavaliacdo da proficiéncia linguistica dos en-
carregados de educacdo em ambas as linguas (portugués e alemao/francés/
italiano) e questiona sobre a importancia que é dada pela familia ao uso do
portugués. A primeira parte é sobre o encarregado de educagdo que preenche o
questionario, a segunda parte, mais curta, € sobre o conjuge (quando existente).

Aterceira parte estad centrada em informacdes sobre a crianca bilingue,
contendo um total de 22 perguntas. Recolhe dados biograficos sobre a crianga
e 0s seus irmaos, como a data e o pais de nascimento e a idade de emigracao.
Além disso, € solicitado ao encarregado de educagdo que forneca informacdes
sobre a idade e o contexto em que a crianga comec¢ou a contactar com cada uma
das suas linguas, o nimero de pessoas do agregado familiar e a frequéncia de
uso do portugués e da outra lingua na comunicagao didria (de 'nunca’ a 'sem-
pre', numa escala de 5), o uso da lingua portuguesa fora do agregado familiar
(por exemplo, com avds e amigos, em atividades de lazer), a frequéncia de ser-
vicos religiosos ou de uma associacdo desportiva portuguesa, o acesso a livros
e a meios de comunicagdo em portugués, a duracdo de frequéncia das aulas de
PLH, a frequéncia das visitas a Portugal, quando existem, entre outras. Foi ainda
solicitado que o encarregado de educacdo avaliasse o nivel de proficiéncia lin-
guistica da crianca nas duas linguas?.

As respostas foram, na sua maioria, codificadas através da atribuicao
de pontuagdes, as quais permitiram quantificar o grau de contacto das crian-
cas/adolescentes com as suas duas (ou mais) linguas (cf. Correia & Flores,
2021, para mais detalhes sobre a pontuagdo das respostas).

3.2.2.TEXTOS COM LACUNAS (CLOZE TEST)

O chamado cloze test € um instrumento de avaliacdo de proficiéncia linguistica
que tem sido utilizado sobretudo em estudos centrados em falantes tardios
de segundas linguas (Tremblay & Garrison, 2010). A sua utilizacdo no estudo
da proficiéncia de criancgas bilingues ¢ menos comum, nao tendo existido, até
a data, nenhum cloze test em lingua portuguesa.

O presente teste foi desenvolvido nas quatro linguas: portugués, ale-
mao, italiano, francés. Consiste numa narrativa, baseada em uma das sequén-
cias de imagens da bateria de testes Edmonton Narrative Norms Instrument
(Schneider et al., 2005), que conta a histéria de uma cadelinha e do seu amigo
coelho e o enredo em torno da perda de um baldo. O texto contém 40 lacunas,
que correspondem a omissdo de palavras inteiras ou de apenas partes de
palavras (sempre a parte final), as quais devem ser recuperadas com base no
contexto narrativo. Além de avaliar o conhecimento lexical dos participantes,
o preenchimento das lacunas exige, sobretudo, conhecimento morfossintatico
de natureza diversa, nomeadamente: i) no dominio da ora¢do (verbos, nomes,
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preposicdes, etc.); ii) estruturas, no dominio da oracdo, com referéncia discur-
siva (diferentes tipos de pronomes); iii) estruturas que exprimem relacdes en-
tre oragoes (por exemplo, conjungdes, oragdes infinitivas, etc.). Os elementos
omitidos variam quanto ao seu grau de complexidade e, consequentemente, de
dificuldade de preenchimento correto. Veja-se o seguinte exemplo:

1. Certo dia, uma cadelinha muito divert__ e um alegre coelhinho,
que sdo amigos, decidem ir passear p__ floresta.

O preenchimento das duas lacunas do exemplo exige, na primeira
lacuna, a ser preenchida com a terminagao -ida (divertida), que o participante
conheca o adjetivo 'divertido’ e aplique a concordancia nominal em género e
numero (feminino, singular). Na segunda lacuna, é necessario conhecer o pro-
cesso de contracdo da preposicao 'por' com o artigo definido 'a’, preenchendo
a lacuna com -ela (pela). Uma vez que a flexdo nominal em género e nimero
é adquirida cedo no desenvolvimento do portugués (lingua materna), espera-
-se que a maioria dos participantes nao exiba dificuldades no preenchimento
desta lacuna. Ao contrario, a contracao de algumas preposi¢cdes com artigos,
como 'pela’, é uma estrutura explicitamente treinada na escola e estabilizada
mais tarde, pelo que se espera maiores dificuldades na recuperacao desta la-
cuna (cf. Tabela A, em anexo, com todos os itens do cloze test portugués, com
indicacdo das respetivas propriedades linguisticas testadas).

Os dados foram codificados de acordo com quatro possibilidades de
preenchimento: (1) correto; (2) errado; (3) ndo esperado, mas a estrutura
usada é gramatical; (4) ndo preenchimento. Os erros ortograficos foram regis-
tados, mas ndo considerados critério de erro. O grau de acerto é a soma das
respostas corretas (1) e das ndo esperadas, mas aceitaveis (3).

E importante realcar que o cloze test, além de avaliar a proficiéncia
linguistica dos participantes, avalia também competéncias de leitura, uma vez
que exige ndo s6 o conhecimento das varias estruturas linguisticas omitidas,
mas também a capacidade de interpretar o enredo e recuperar informacgao
através do contexto discursivo.

3.3.QUESTOES DE INVESTIGACAO

Partindo do objetivo geral de avaliar a proficiéncia linguistica das
criancas lusodescendentes residentes nas trés regides da Suica, nas duas lin-
guas, e correlaciona-la com os dados extraidos dos questionarios de perfil lin-
guistico, o estudo linguistico centra-se nas seguintes questdes de investigacao:

. Quais sdo os resultados globais atingidos nas varias linguas? Existe
uma correlacdo, positiva ou negativa, entre os resultados atingidos
nas duas linguas dos participantes?

II. Quais sdo os padrdes de uso da lingua portuguesa no seio das familias
selecionadas? E em que medida os resultados do teste das lacunas es-
tdo correlacionados com os padrdes de uso da lingua portuguesa no
seio das familias?

[II. Em que medida a frequéncia das aulas de portugués lingua de heranca
influenciam o desenvolvimento linguistico das criancas e adolescentes
investigados?
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3.4.RESULTADOS E DISCUSSAO

Comecamos pela apresentacdo dos resultados globais atingidos nas varias
linguas. A Tabela 1 mostra o total de acertos por par linguistico nas duas
linguas, assim como a média de acertos por participante, o desvio-padrao
e 0 minimo e maximo de pontos alcangcados. Um olhar sobre as médias de
respostas alcancadas em portugués nas trés areas linguisticas mostra que
estas sdo muito proximas, situando-se entre 25.6 (area francesa) e 27.2
pontos (area alema). Um teste estatistico ANOVA confirma que nao existem
diferencas significativas entre os resultados no teste portugués nos trés
grupos linguisticos (F(2,176)=.38, p=.68).

Este resultado mostra que as criangas a viver em diferentes regioes
linguisticas da Suica apresentam, globalmente, uma proficiéncia linguistica
muito semelhante a portugués. Veremos, mais adiante, que as diferencas en-
tre as criancas nao se devem a outra lingua que falam, mas a quantidade de
contacto que tém com a lingua portuguesa. Verificamos, ainda, que também os
valores médios alcangados nas trés linguas maioritarias sdo bastante préximos
(26.55 a 32.9), ndo obstante se registarem valores mais elevados em italiano e
em francés, comparando com o alemdo. Para verificar se estas diferengas sdao
estatisticamente significativas, corremos trés testes t, os quais mostram que
ndo existem diferencas entre os resultados a italiano e francés (F(1,118)=2.76,
p=.10), mas existem diferencas entre o italiano e o alemao (F(1,118)=13.21,
p<.001) e entre o francés e o alemao (F(1,118)=5.25, p=.02). Os valores mais
baixos a alemdo podem ter duas explica¢des. Primeiro, é de realcar a presenca
de duas variedades de alemao nas regides alemas. Na escola é falado o alemao
padrdo, mas fora da sala de aula o dialeto suico (Schwyzerdeutsch) é predomi-
nante (e a variante preferida de grande parte de populac¢ao). Além disso, tam-
bém a natureza da lingua em contacto, isto é, a proximidade topoldgica, pode
ter influenciado estes resultados. O italiano e o francés sdo linguas romanicas
como o portugués, em oposicdo ao alemao, o que podera explicar os resultados
ligeiramente mais baixos no teste em alemao.

Tabela 1
Resultados Globais do Cloze Test nas Trés Areas Linguisticas

Portugués - Alemao Portugués - Italiano Portugués - Francés
Portugués Alemao Portugués Italiano  Portugués Francés
Total de acertos 1630 1593 1598 1970 1534 1827
Média 27,2 26,55 26,9 32,9 25,6 30,45
Desvio-padrao 11,7 10,5 11,0 8,6 9,7 7.9
Min. - max. 1-40 3-40 2-40 3-40 4-40 5-40
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Contudo, o objetivo primordial consiste em analisar se existe uma
correlacao, positiva (ou negativa), entre os resultados atingidos nas duas lin-
guas dos participantes. Para tal, corremos trés testes estatisticos de associacdo
Pearson, os quais mostram, de forma clara, que a proficiéncia entre as duas
linguas das criangas bilingues esta positivamente correlacionada (Portugués-
Alemao: r=.68, p<.001; Portugués-Italiano: r=.81, p<.001; Portugués-Francés:
r =.74, p<.001). Esta correlacdo é demonstrada na Figura 1.

Figura 1
Correlagdo Entre os Resultados nos Cloze Tests nas Duas Linguas em Contacto
(Portugués-Alemao, Portugués-Italiano, Portugués-Francés)

Estes resultados confirmam a nossa hipétese de auséncia de bilin-
guismo subtrativo, isto é, o desenvolvimento de alta proficiéncia a portugués
ndo tem um efeito negativo sobre a proficiéncia na outra lingua. Pelo contra-
rio, as criancas que desenvolvem elevada competéncia na sua LH alcangam
também elevada proficiéncia a alemao, francés ou italiano.

Contudo, sabemos que os resultados das criangas no teste de la-
cunas sdo muito variaveis, isto é, ha participantes que conseguem preencher
de forma correta todas as 40 lacunas e outros que preenchem menos de cinco
espacos. Como exemplo, podemos olhar para o valor minimo e maximo em
portugués no par portugués-francés na Tabela 1, que vai de 4 a 40. Esta va-
riacao elevada nos resultados é verificada nos trés grupos linguisticos, o que
nos indica que esta correlacionada com fatores que nao tém a ver com a area
linguistica em que vivem, mas com outras variaveis, nomeadamente a idade
dos participantes e, levando-nos a nossa proxima questdo, com a quantidade
de contacto que tém com a lingua portuguesa.
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A nossa segunda questao centra-se, por isso, nos padrdes de uso do
portugués e na possivel correlacao entre os resultados do teste das lacunas
e os padrdes de uso da lingua portuguesa no seio das familias selecionadas.

Comecemos por fazer um breve esbogo das respostas recolhidas de
alguns itens dos questiondrios preenchidos pelos encarregados de educagao.
O tempo de estada dos pais na Suica varia entre 4 e 33 anos (média = 19;6
anos). A idade dos pais varia entre 31 e 65 anos (média = 43). Na maioria das
familias, ambos os pais nasceram em Portugal (72%); apenas num nimero
residual de familias (2%) ambos os pais nasceram na Suica.

Relativamente a autoavaliagdo da sua proficiéncia, 82.5% dos pais
declaram dominar a lingua portuguesa como falantes nativos; os restantes
afirmam conseguir “perceber conversagdes mais longas”. Todos os pais reve-
lam uma atitude positiva face a manuten¢do do portugués como lingua de
comunicacao no seio da familia, considerando muito importante (79%) ou
importante (21%) que os seus filhos falem portugués®. As principais razoes
apontadas sdo a possibilidade de conseguirem comunicar com “a familia alar-
gada (avos, tios, primos, etc.)”, assim como a “manuten¢do da cultura portu-
guesa (valores, tradicdes, etc.)” e as vantagens profissionais que advém de
uma competéncia bilingue equilibrada (veja-se a Figura 2).

Figura 2

Frequéncia de Respostas na Questdo Relacionada com as Razées Enunciadas
Pelos Pais Para a Transmissao da Lingua Portuguesa aos Filhos (Mais que
uma Resposta era Possivel)

Quanto a relagdo entre a quantidade de portugués falado em casa,
medida pela frequéncia de uso do portugués (numa escala de 1 a 5) com cada
pessoa do agregado familiar, os resultados sdo muito claros. H3a, de facto,
um efeito significativo do uso da lingua sobre a proficiéncia linguistica das
criancas/adolescentes, medida através do cloze test. Quanto mais pessoas
falam portugués no seio da familia, mais elevada é a proficiéncia dos falan-
tes lusodescendentes na sua lingua de heranca. Esta associacdo significativa
¢ demonstrada na Figura 3. Concluimos, pois, que o uso do portugués pelos
pais e irmdos de uma crianga lusodescendente é um garante essencial de um
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desenvolvimento linguistico com sucesso e, consequentemente, da manuten-
¢do do portugués na diaspora.

Figura 3
Correlacdo Entre a Quantidade de Contacto com o Portugués no Seio da
Familia e os Resultados Obtidos no Cloze Test

Além disso, os nossos resultados mostram uma auséncia de correla-
¢do entre a quantidade de contacto com o portugués no seio da familia e os re-
sultados obtidos na outra lingua (veja-se a Figura 4), ou seja, comprova-se que
o uso da lingua portuguesa no seio das familias portuguesas nao impede que
as criancas lusodescendentes desenvolvam alta proficiéncia na lingua maiori-
taria. Como mencionado acima, o contacto que as criancas lusodescendentes
tém com a lingua maioritaria, sobretudo na escola, nos contactos fora da fami-
lia e através dos media, é suficiente para possibilitar a aquisicdo dessa lingua.
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Figura 4
Correlagdo Entre a Quantidade de Contacto com o Portugués no Seio da
Familia e os Resultados Obtidos no Cloze Test e na Lingua Maioritdria

Por fim, os resultados também permitem responder a terceira ques-
tdo colocada: em que medida a frequéncia das aulas de PLH influencia o de-
senvolvimento linguistico dos participantes?

A andlise do texto de lacunas permite identificar uma hierarquia de
dificuldade das estruturas linguisticas omitidas no texto. Esta hierarquia é
inerente a lingua portuguesa, resultando do diferente grau de dificuldade das
estruturas omitidas (cf. Figura 5).
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Figura 5
Hierarquia de Dificuldade das Estruturas do Cloze Test (Total 180
Participantes)

Neste caso, ha lacunas que foram preenchidas pela grande maioria

dos participantes, como, por exemplo, a terminag¢do -res na frase “as flo__

cheiram bem” (item 4), que foi corretamente preenchida por 170 dos 180
participantes analisados (94.4%). Outras estruturas tém um grau de dificul-
dade muito elevado (mesmo para criangcas monolingues), tendo as respetivas
lacunas sido preenchidas por menos de metade dos participantes. Assim, as
nove lacunas mais dificeis foram preenchidas corretamente por apenas 39%
a47% dos participantes. Aqui incluem-se sobretudo os pronomes cliticos (ve-
ja-se o exemplo 2, referente ao item 7) e a ja referida preposicdo contraida
com o artigo ('pela’) (item 2, cf. exemplo 1).

2. 0 coelhinho quer tira-__ (-lo).

A andlise das nove lacunas mais dificeis mostra que estas correspon-
dem a estruturas gramaticais mais complexas, que ocorrem sobretudo em re-
gistos mais formais da lingua portuguesa e que necessitam de um contacto
com registos escritos para serem adquiridos e usados com acuracia. E preci-
samente neste dominio que a frequéncia das aulas de portugués lingua de he-
ran¢a podem assumir um papel relevante no desenvolvimento linguistico das
criancas lusodescendentes. Permitem o contacto com registos diversificados
da lingua portuguesa e com diferentes tipos de textos (orais e escritos), além
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de treinarem o conhecimento metalinguistico dos alunos, isto é, o seu conhe-
cimento explicito da lingua portuguesa. Ora, a analise estatistica dos resulta-
dos do cloze test mostra que, para além da idade das crian¢as/adolescentes,
também a durac¢do da frequéncia das aulas de portugués (medida em anos
e niumero de horas semanais) tem um efeito significativo sobre o dominio
das estruturas consideradas mais complexas. Isto significa que a frequén-
cias das aulas de portugués ajuda a fortalecer a competéncia linguistica
das criancas lusodescendentes, sobretudo no que se refere a dominios lin-
guisticos mais dificeis.

Em suma, o presente estudo empirico vem reforcar o que estudos
prévios ja tentaram demonstrar para outras linguas, adquiridas e faladas em
contextos de emigracao: o uso da LH no seio da familia é indispensavel a aqui-
sicdo e manutenc¢do desta lingua, sendo o fator que mais influencia a profi-
ciéncia linguistica da crianca de segunda ou terceira geracao. O seu uso em
casa, mesmo quando € a inica lingua falada no seio da familia, ndo tem efeitos
negativos sobre o desenvolvimento da lingua maioritaria.

4.A PERSPETIVA DIDATICA
4.1.AS CONVICCOES DOS PROFESSORES

Depois de apresentados os resultados do estudo linguistico descrito na sec¢ao
3, importa agora perceber quais sdo as convic¢des dos professores acerca da
aquisicao de uma LH e quais os fatores que consideram influenciar mais o
processo de desenvolvimento linguistico bilingue.

Para responder a estas duas questdes de fundo, foi realizado um in-
quérito em que participaram 47 professores do EPE na Suica. O inquérito foi
conduzido através de um questiondario online, montado na Google Forms, ao
qual os professores responderam antes da realizacao da formacdo presencial,
que teve lugar em setembro de 2019 em Genebra, Berna e Zurique.

O questionario dirigido aos professores incluiu quatro partes, todas
relacionadas com as convicg¢des dos professores acerca da lingua de heranga
e das praticas didaticas adequadas ao ensino da mesma. A primeira parte do
questionario continha perguntas relacionadas com a natureza de uma lingua
de heranca. Por exemplo, os professores responderam a pergunta sobre se os
alunos podiam ser classificados como falantes nativos do portugués ou apren-
dentes de uma segunda lingua. Também foi possivel acrescentarem a sua pro-
pria defini¢do do conceito.

Tabela 2
Resultados das Perguntas Relacionadas com a Natureza de uma LH

Escolha o que a. Os meus alunos sao falantes bilingues que tém o portugués como 56.5%
melhor define o lingua materna.

perfil dos seus

alunos: b. Os meus alunos sao falantes bilingues que tém o portugués como 26.1%

lingua nao materna / lingua segunda.

c. Outro. 17.4%
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Verifica-se que 56.5% dos professores classificaram os alunos como
falantes nativos do portugués e 26.1% classificaram-nos como falantes nao
nativos. Dos professores que escolheram dar a sua propria classificagdo, um
professor (2.2%) declarou que os alunos ndo sao falantes bilingues, 8.7%
classificaram os seus alunos como falantes do portugués lingua de heranga
e 6.5% indicaram que as duas possibilidades existem (falantes nativos e nao
nativos). Apesar de alguns dos alunos pertencerem ja a terceira geracdo de
imigracdo portuguesa na Suic¢a, podendo, de facto, ser falantes ndo nativos, os
resultados mostram que a maioria dos professores, mas nado todos, reconhece
que os seus alunos sao falantes nativos do portugués.

Tabela 3
Resultados das Perguntas Sobre a Competéncia Linguistica das Criancas
e 0 Papel da Domindncia Linguistica

Diga se concorda a.A competéncia linguistica dos filhos de imigrantes

com as seguintes na lingua dos pais (lingua da familia) é semelhante a 91.3% de
afirmagdes competéncia linguistica das criangas que adquirem essa discordancia
(selecdo: Concordo  |ingua como lingua ndo materna.

/ Discordo):

b. Ao longo da vida de um individuo, pode haver mudanca no
seu perfil e a lingua que antes era dominante pode deixar
de o ser mais tarde.

91.3% de
concordancia

37% de

c.A lingua nativa é sempre dominante. -
concordancia

No entanto, 91.3% dos professores rejeitam a ideia de que a compe-
téncia linguistica das criancas lusodescendentes seja semelhante a competén-
cia das criangas que adquirem o portugués como uma segunda lingua. Além
disso, também 91.3% dos professores admitem que a dominancia linguistica
pode mudar ao longo da vida. Este resultado mostra que os professores tém
consciéncia de que pode haver mudanca no perfil linguistico de um falante de
herancga. Porém, a taxa bastante alta de aceitacdo da afirmacao c. mostra que
nem todos os professores consideram a mudanca da dominancia linguistica
um fen6meno muito comum.

As perguntas da segunda parte do questionario focaram os diferen-
tes fatores que moldam a aquisicao de uma LH, especialmente os aspetos
relacionados com a exposicao linguistica das criancas. Os seguintes fatores
frequentemente associados a quantidade de exposicdo linguistica foram to-
mados em consideragdo: a existéncia de irmaos, o nimero de pessoas que
falam portugués com a crianca, a influéncia das aulas de PLH e o papel da
lingua maioritaria.
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Tabela 4
Resultados das Perguntas Sobre o Papel do Input Linguistico

Diga se concorda a. O facto de a crianga ter irmaos mais velhos ou irmaos mais

: . -~ . . . 91.3% de
com as seguintes novos (i.e., a sua posicao na fratria) pode influenciar o seu

concordancia

afirmagoes dominio da lingua dos pais (lingua da familia).
(selegao: Concordo ) . . .
/ Discordo): b. O nivel de proficiéncia em portugués de filhos de imigrantes 67.4% de

portugueses esta diretamente relacionado com o nimero de

R . concordancia
pessoas que falam portugués com a crianga.

c. E sobretudo através das aulas de Portugués Lingua de 15.2% de
Heranca que os filhos de imigrantes portugueses adquirem o concordancia

d. A diferenca entre o desempenho linguistico de filhos de

imigrantes portugueses e o desempenho linguistico de 56.5% de
criangas que adquirem o portugués em Portugal deve-se concordancia
sobretudo a influéncia da lingua falada no pais em que vivem.

Os resultados do inquérito mostram que os professores atribuem um
papel muito importante ao uso da lingua de heranga no seio familiar. Assim,
91.3% concordam que a existéncia de irmdos é um fator relevante e 67.4%
acham que o niumero de pessoas que fala portugués com a crianga esta direta-
mente relacionado com o nivel de proficiéncia das criancas em portugués. S6
15.2% consideram as aulas de PLH o fator central para a aquisicao do portu-
gués pelos filhos dos emigrantes lus6fonos. Relativamente as aulas de PLH, os
resultados mostram que os professores reconhecem que a instru¢do formal
nado pode ser considerada a fonte principal de aquisicdo de uma LH. Em rela-
¢do ao impacto da lingua maioritaria, os resultados ndo sao muito claros. Um
pouco mais de 50% dos professores admitem que a influéncia linguistica é um
dos fatores mais importantes determinando a competéncia linguistica na LH.

Na terceira parte do questionadrio, investigdmos a influéncia dos dife-
rentes fatores na aquisi¢cdo de fenémenos mais complexos da lingua. A Figura
6 mostra os resultados relativos a aquisicdo dos pronomes cliticos, conside-
rando a lingua maioritaria da regido (o alemao ou o francés, respetivamente®).

Figura 6

Fatores que Influenciam a Aquisicao dos Pronomes Cliticos (Sequndo os
Professores Questionados, em %)
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No questiondrio, foram considerados como fatores que potencial-
mente influenciam o processo de aquisicdo linguistica: (i) a quantidade de
contacto que a crianca tem com a lingua de heranga no seu quotidiano; (ii) a
influéncia da lingua maioritaria; (iii) o contexto predominante com registos
ndo-normativos do portugués (coloquiais); (iv) a possibilidade de a estrutu-
ra-alvo ser adquirida tarde mesmo por criancas monolingues; e (v) areduzida
instrucdo formal a portugués.

Os resultados mostram que os professores reconhecem que o pro-
cesso de aquisicdo dos fendmenos mais complexos da lingua de heranca é
determinado por diferentes fatores. Segundo a distribuicao das respostas
obtidas, o fator mais importante é a quantidade de exposicdo linguistica, se-
guido pela influéncia da lingua maioritaria e a exposicdo ao registo coloquial
da lingua. O facto de a quantidade do input linguistico ser considerada ainda
mais relevante pelos professores dos cantdes franceses é indicativo da per-
ce¢do da importancia do uso do portugués no seio familiar, sobretudo nos
cantdes franceses onde a tendéncia para o abandono do uso da LH em casa é
mais acentuada.

Resumindo os resultados, torna-se evidente que os professores reco-
nhecem claramente os efeitos da quantidade do input e também da exposicao
predominante ao registo coloquial da LH. Consideram ainda que a influéncia
da lingua maioritaria é um fator importante que efetivamente determina a
aquisicao de uma LH.

4. CONSEQUENCIAS DIDATICAS PARA O ENSINO

Tendo em conta as conclusdes acima apresentadas, retiradas a partir da
andlise dos questiondarios prévios, a formacdo foi orientada no sentido
de esclarecer conceitos, aprofundar conhecimentos sobre o processo de
aquisicdo linguistica em contexto monolingue e em contexto multilingue.

Para compreender quais as consequéncias didaticas que os profes-
sores tiram do estudo para as suas aulas foi dinamizado um workshop pela
equipa de investigacdo intitulado “Crescer bilingue na Suica. Sobre a impor-
tancia de usar a lingua portuguesa no seio familiar”, com o objetivo de par-
tilhar os resultados da investigacdo empirica acima descrita, bem como de
refletir sobre os mesmos. Em particular, pretendeu-se refletir sobre a forma
como estes resultados poderao contribuir para fomentar a qualidade do ensi-
no de PLH, no que diz respeito a estruturas linguisticas complexas, geralmen-
te ndo usadas em ambientes familiares e/ou informais.

Participaram no workshop online, realizado em fevereiro de 2021,
49 professores do EPE na Suica. Destes, apenas cinco ndo participaram na
formacao inicial e, dos 26 docentes que contribuiram para a recolha de da-
dos, dois nao estiveram presentes (Tabela 5). Portanto, dos 49 participantes,
89.79% participaram na formacao inicial e analisaram dados recolhidos como
preparagao para a mesma e 48.97% participaram em todo o processo.
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Tabela 5
Participantes ao Longo do Processo

Fases do processo Data Participantes
Recolha de dados (presencial) margo a maio 2019 26
Questionario aos professores (online) agosto a setembro 2019 47

Oficina de Formagao (presencial)

A influéncia da exposicdo linguistica e do
contacto entre linguas no desenvolvimento da
competéncia linguistica do falante de heranca

setembro 2019 56

Workshop - partilha de resultados (online)
Crescer bilingue na Suiga. Sobre a importdncia fevereiro 2021 49
de usar a lingua portuguesa no seio familiar

Apoés a apresentacdo dos resultados da investigagao, no workshop, os
professores organizaram-se em grupos no seio dos quais discutiram as duas
questdes seguintes.

1. Em que medida a escolha do material escrito a usar na aula deve-

ra ser guiada pela ocorréncia de estruturas linguisticas que sao
complexas e menos frequentes em variedades mais coloquiais e
informais da lingua?

2. Qual serd arelevancia do conhecimento explicito da lingua para o

controlo de certos usos linguisticos?

A discussdo foi gravada e transcrita e procedeu-se a uma analise de
conteddo (Bardin, 2000), sendo as categorias de analise as questdes colocadas.

No que diz respeito a primeira questao, os docentes referiram-se ao
manual enquanto fonte para material escrito. Salientaram que os manuais es-
colares adotados sdo importantes, mas que este é um de entre varios instru-
mentos ao dispor do professor e que deve ser complementado com outros
materiais escritos, especificamente outros textos nos quais surjam as estru-
turas linguisticas mais complexas. Salientaram ainda que privilegiam os do-
cumentos auténticos (literatura, jornais, etc.), fazendo a sua didatizacdo de
modo a responder de forma adequada, quer a diversidade de niveis de com-
peténcia dos alunos (A1 a C1), quer as suas necessidades especificas, tao di-
versas no contexto do ensino de PLH:

Os manuais sdo um objeto normalizador de praticas e, se queremos
ter em conta a diversidade da dificuldade das estruturas linguisticas
em termos de conhecimento dos alunos, o manual nao pode ser a
nossa referéncia, é apenas um instrumento ao nosso servico. (Porta-
voz do Grupo 2)

Em termos de estratégias especificas de ensino utilizando esses
materiais que incluem estruturas mais complexas, os docentes destacam a
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necessidade de os alunos serem confrontados com as suas dificuldades, inte-
ragirem com as mesmas, de modo a ultrapassa-las, com o apoio e orientacao
do professor. Sdo de privilegiar atividades interativas, de carater ludico, so-
bretudo nas faixas etarias mais jovens.

Os professores referiram-se também a importancia da quantidade
e qualidade da exposicdo a lingua, o que vai ao encontro dos resultados do
inquérito prévio sobre as suas percecoes (cf. 4.1.). Realcam que este fator tem
sobretudo um impacto significativo nas competéncias de leitura e escrita.
Tendo em conta que os habitos de leitura entre os alunos do EPE sao redu-
zidos, é importante que nas aulas de PLH estes sejam expostos a textos com
estruturas mais complexas que ndo usam no quotidiano nem no meio familiar.
Este aspeto assume especial importancia, uma vez que as aulas de PLH tém
a duracgdo de 2 a 3 horas apenas uma vez por semana, sendo fundamental o
apoio da familia no desenvolvimento linguistico dos falantes de heranca, em
articulacdo com o trabalho didatico dos professores.

No que se refere a questao 2, os professores consideram muito im-
portante o conhecimento explicito da lingua, salientando a implementacdo
de atividades de reflexdo sobre a lingua, a comparagdo de estruturas en-
tre as duas linguas, a LH e a lingua de escolarizagdo e também de tradugao.
Especificamente, a reflexdo sobre técnicas e estratégias de traducao fomenta
o conhecimento explicito da lingua e promove o conhecimento de estruturas
linguisticas mais complexas.

Por conseguinte, os professores parecem estar conscientes de que
os alunos de PLH constituem um grupo especifico de aprendentes, que nao
pode ser comparado aos alunos que aprendem portugués como uma segun-
da lingua, nem com alunos monolingues. Contrastando com os primeiros, os
alunos de PLH, em regra, ja desenvolveram conhecimento e intui¢des sobre
a lingua-alvo, o portugués. Desta forma, os professores podem usar este co-
nhecimento prévio como base para o desenvolvimento e aprofundamento de
competéncias linguisticas (ver também Kisselev et al., 2020).

Tendo em conta a grande diversidade de niveis de proficiéncia lin-
guistica dos alunos de PLH, como ja referido, resultante de diferentes padroes
de uso da lingua de heranca no seio familiar, os professores devem analisar
o conhecimento linguistico dos alunos, a partir do qual devem planificar o
ensino da lingua. A identificacdo de uma hierarquia de estruturas em termos
do seu grau de dificuldade (como explicitado acima) pode auxilid-los nessa
tarefa, ao revelar de que forma a aquisicdo de certas estruturas complexas
implica a aquisi¢do prévia de outras mais simples.

Em comparag¢do com as criangas monolingues portuguesas, os falan-
tes de PLH tém menos oportunidades de exposicao ao registo e uso formal da
lingua, uma vez que a escolarizac¢do é feita na lingua do pais de acolhimento.
Nesse sentido, as aulas de LH devem oferecer a oportunidade de exposicdo a
estruturas linguisticas que geralmente ndo ocorrem na comunica¢do infor-
mal (por exemplo, em conversas na familia), chamando os professores a aten-
cdo dos alunos para estas formas explicitamente. A abordagem com foco na
forma®pode ser particularmente ttil para este propoésito (Ellis, 2016).

Além disso, e tendo em conta todo o repertorio linguistico dos alu-
nos, o foco na forma também pode incluir comparacgdes explicitas entre o
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portugués e a lingua de escolarizacdo (ou outras) no que diz respeito a certos
fendbmenos linguisticos. Esta comparagdo interlinguistica pode melhorar tan-
to a aprendizagem explicita dos falantes de heranca como a sua consciéncia
metalinguistica (Jessner, 2006; Torregrossa et al., submetido). Em outras pa-
lavras, o ensino de LH pode promover a partilha de competéncias linguisticas
e de literacia entre as duas linguas de um falante bilingue, com base na obser-
vacdo anterior de que essas competéncias se podem desenvolver em paralelo
entre os dois sistemas linguisticos (ver secgao 3, Figura 1).

A discussdo no workshop também demonstrou a necessidade de se
construir pontes entre a pratica educativa e a investigacdo cientifica sobre
aquisicdodalinguagem, que permitemreforcaraimportanciaeavalorizacdodo
trabalho do professor e a sua autoconfianca. Estas pontes contribuem tam-
bém para desconstruir algumas visdes pré-concebidas sobre o bilinguismo
migratorio:

O facto de o professor perceber, com isto tudo, que o que faz é impor-
tante e ndo colide com a outra lingua, com a outra escola, vem dar
mais autoconfianc¢a ao préprio professor e, portanto, é importante
para o professor, para a sua imagem enquanto professor de lingua
de heranca e para aquilo que ele faz (...). No caso dos pais e dos nos-
sos alunos, é importante também porque vamos refor¢car com apoio
cientifico, digamos, e, portanto, é uma 6tima maneira de promover
aquilo que nds fazemos e de mostrarmos que o que fazemos tem
valor. (Porta-voz do Grupo 1)

Tendo em conta as vozes dos professores apoés a partilha de resulta-
dos e a reflexdo sobre os mesmos em pequenos grupos, podemos dizer que
o presente estudo veio aprofundar o conhecimento dos professores relati-
vamente a hierarquia de estruturas linguisticas complexas as quais devem
prestar atenc¢do especial na sua pratica, promovendo a consciencializa¢do da
necessidade de as trabalhar de uma forma explicita e em didlogo com as es-
truturas correspondentes na lingua de escolarizacao.

5.CONCLUSOES

No presente artigo procuramos colocar em didlogo trés dimensdes do
bilinguismo migratdrio: a investigagdo cientifica centrada no desenvolvimento
bilingue de criancas lusodescendentes, a perspetiva didatica, dando voz as
concecoes dos professores da rede EPE na Suica, assim como a gestao familiar
de uso da lingua portuguesa na didspora.

A justaposicdo das perce¢oes dos professores aos resultados do es-
tudo linguistico sobre a competéncia dos alunos lusodescendentes e os fato-
res extralinguisticos que a moldam vem demonstrar paralelismos. O estudo
empirico mostra que a manuten¢do do portugués como lingua materna na
diaspora depende essencialmente das preferéncias linguisticas das familias
de descendéncia portuguesa. O uso regular da lingua portuguesa na comu-
nicacdo no seio da familia é um garante essencial de um desenvolvimento
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estavel e consistente do portugués, que ndo tem impacto negativo sobre o
desenvolvimento da lingua maioritaria. Também a capacidade de as criangas
lusodescendentes desenvolverem competéncias de leitura e escrita em por-
tugués (o que efetivamente lhes permitiu o preenchimento do cloze test) é
indicativo de um desenvolvimento sustentado de competéncias académicas
gerais (Cummins, 2000)

Advoga-se, assim, a existéncia de um bilinguismo aditivo nas situa-
¢des em que o portugués é a principal ou uma importante lingua de comu-
nicacdo familiar, sendo também reforcado pela frequéncia das aulas de PLH,
que potenciam um contacto diversificado com a lingua portuguesa, sobretudo
com registos mais formais da lingua. Este contacto fomenta a aquisi¢ao de es-
truturas linguisticas mais complexas, pouco presentes no discurso coloquial
tipico da comunicacao doméstica (cf. Flores et al., 2020; Rinke et al., 2019).

Estes resultados tém eco na pratica didatica do professor de PLH.
A definicdo de uma hierarquia de dificuldade de estruturas linguisticas, ba-
seada numa recolha de dados controlada, e a sua relacdo com o grau de con-
tacto do aluno lusodescendente com o portugués sustentam cientificamente
as praticas intuitivas muitas vezes ja estabelecidas de trabalho diferenciado
relativo a diferentes estruturas da lingua e consciencializam os professores
para o papel importante das aulas de PLH no desenvolvimento e na estabili-
zacdo de estruturas mais complexas. Além disso, a consciencializacao do dife-
rente grau de dificuldade das estruturas linguisticas sustenta a possibilidade
de o professor trabalhar comparativamente de acordo com as caracteristicas
especificas das estruturas linguisticas da lingua de escolarizacao, necessa-
riamente diversas, consoante se trate da lingua em didlogo com o portugués
(alemado, francés ou italiano). As aulas de PLH sdo um contributo crucial para
o0 contacto e a exposicdo a estruturas complexas, nomeadamente em material
escrito. De facto, os professores apontam como melhores estratégias didati-
cas o contacto com material escrito auténtico, sendo este didatizado de forma
motivadora para os alunos. Em tltima instancia, devem sempre ser seleciona-
das atividades que garantam aprendizagens duradouras, de preferéncia em
articulagdo com o apoio familiar

O presente estudo contribui, ainda, para reforcar a importancia do
uso da lingua portuguesa na didspora e o papel crucial que o refor¢o da LH
pode dar, também, ao desenvolvimento da lingua maioritaria, legitimando o
relevante trabalho de professor de PLH e dando-lhe importantes ferramentas
na defesa de uma pratica plurilingue no dia a dia da crianca lusodescendente,
entre elas, a consciéncia da dificuldade intrinseca de algumas estruturas, re-
fletida na hierarquia de dificuldade de estruturas apresentada.

Por conseguinte, no seio das familias emigrantes, é importante a to-
mada consciente de decisdes no que diz respeito ao uso da lingua portugue-
sa na familia e seguir essas decisdes de forma consistente e prolongada no
tempo. Os professores de PLH podem encorajar as familias a falar portugués
em casa, bem como a fomentar habitos de leitura em familia como forma de
assegurar uma exposicao ao registo formal a lingua desde cedo. Nesse sentido,
os professores podem assumir um papel de relevo na tarefa de ajudar os pais
ndo s6 a desenhar, como a implementar a sua politica linguistica. Nos casos
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de familias com linguas de heranca diferentes, estas decisdes assumem ainda
maior relevo. Ou seja, a politica linguistica familiar pode fazer a diferenga no
desenvolvimento pessoal e académico das criancas e dos jovens na diaspora,
bem como o conhecimento cientificamente sustentado dos professores de LH,
enquanto aliados fundamentais das familias.
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Multiple perspectives on the bilingual competence
hof Portuguese-descendant children living in Switzerland:
Linguistics in dialogue with didactics

ABSTRACT

The present paper presents the results of an empirical study on the bilingual
competence of 180 Portuguese-descent children living in three language
areas of Switzerland (German, French and Italian). Using a cloze test and
a detailed parental questionnaire, the results show that the development
of the participants’ heritage language (HL) (Portuguese) is shaped by the
amount and type of contact that they have with their HL within the family. It
is also shown that proficiency in one language correlates with proficiency in
the other positively, thus, deconstructing the subtractive conception of mi-
grant bilingualism. Additionally, the opinions of teachers of the Portuguese
Teaching Abroad network (EPE) in Switzerland, from the Camdes - Instituto
da Cooperacao e da Lingua, were collected through a questionnaire and a
teachers' training workshop. The study highlights the need for a triangu-
lar dialogue between scientific research on language acquisition, didactic
practices and language policy within Portuguese families in the diaspora.

Keywords: Bilingualism; Portuguese heritage language;
Majority language; Linguistic competence; Teachers'
perceptions
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Perspectivas multiples sobre la competencia bilingiie de nifos
lusodescendientes residentes en Suiza: Una investigacion
lingiiistica en didlogo con la didactica

RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de un estudio empirico sobre la com-
petencia bilinglie de 180 ninos de ascendencia portuguesa que viven en
tres areas linguisticas de Suiza (alemana, francesa y italiana). Usando un
cloze test y un cuestionario detallado para los padres, se han obtenido unos
resultados que muestran que el desarrollo de la lengua de herencia de los
participantes (portugues) se forma en base a la cantidad y el tipo de con-
tacto que tengan con su idioma de herencia dentro de la familia. También
indican que la competencia en un idioma se correlaciona positivamente
con la competencia del otro, deconstruyendo asi la vision sustractiva del
bilingliismo de migracion. Ademas, a través de un cuestionario y un ta-
ller de formacidn de profesores, se recogieron opiniones de los profesores
de la red de Ensenanza de Portugués en el Extranjero (EPE) del Instituto
Camoes en Suiza. El estudio destaca la necesidad de un dialogo triangular
entre la investigacion cientifica sobre la adquisicidn del lenguaje, las prac-
ticas didacticas y la politica linglistica dentro de las familias de diaspora
portuguesa.

Palabras clave: Bilingliismo; Portugués como lengua de
herencia; Lengua mayoritaria; Competencia lingliistica;
Percepciones de los profesores
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ANEXO

Tabela A

Itens do Cloze Test em Portugués

o e
.N' Frase Iltem .Dom’ln!o Conhecimento testado
item linguistico

Certo dia, uma cadelinha muito - -
. . N - . flexao do adjetivo
1 divert__ e um alegre coelhinho,que  [divertida] flexao nominal . .
< - (feminino, singular)
sao amigos,
contragao da preposicao
2 decidem ir passear p___ floresta [pela] preposicao por + artigo definido a
(feminino singular)
3 Os__brilhae [sol] flexao nominal flexao d.o supstantwo
(masculino, singular)
4 asflo__ cheiram bem [flores] flexao nominal ﬂexa.o .do substantivo
(feminino, plural)
O coelhinho rep___ que a sua amiga - ﬂgxao verbal (3%
5 [repara] flexao verbal singular, presente,
tem um carro I .
indicativo), léxico
flexao do adjetivo
6  com um balao lindi . [lindissimo]  flexao nominal (masculino, singular,
grau superlativo)
ronome alomorfia do clitico
7 O coelhinho quer tira-__ [lo] P s (masculino, singular,
clitico .
acusativo)
8 parabri___ com asuaamiga. [brincar] flexao verbal flexao verbal (infinitivo)
9 A cadelinha e>§pl|§a-_ que tém de o (the] pr’o'nome singular, dativo
desprender primeiro. clitico
10 Entao~ 0 coelhinho comeca _ desatar [a] preposicao complemento verbal
o balao.
qq €@suaamiga ﬁga ans___ por [ansiosa] flexao nominal ﬂexa.o .do aQJetlvo
comecarem a brincar (feminino, singular)
Mas, sem querer, o coelhinho larga o oracao . ..
12 baldo, __ voa para longe. [que] subordinada pronome relativosujeito
Enqg a cadelinha salta para o - R .
— e < oragao conjungao adverbial
13 tentar apanhar, grita: “O nao, 0 meu [enquanto] .
- . ” subordinada temporal
balao esta a desaparecer!”.
A cadelinha esta tao zangada ___ - R .
. . . oragao conjungao adverbial
14  comeca a gritar e a discutir em voz [que] . .
. subordinada consecutiva
alta com o seu amigo.
15 Assustado, este ouve-_ a gritar. [a] pronome femlnlrlo, singular,
clitico acusativo
16 € nao sabe c__ deve resolver o [como] oragaol advérbio interrogativo
problema. subordinada
17 Ele tem de encontrar rapidamente ___ [uma] artigo artigo indefinido

solucao.

feminino, singular
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o -
.N' Frase Item .Dom,ln!o Conhecimento testado
item linguistico
Entdo vé um coelho mais velho com oracio
18 um molho de baldes. Ele pensa ___ [que] §30 conjungao completiva
. - subordinada
pode ir buscar um bal3o para a sua
19 ESFa parece ser a unica maneira de a [novamente] advérbio advérbio modal
animar nova .
Entao ele comega a correr contragao da preposi¢ao
20 rapidamente, em direcao __ coelho [ao / do] preposicao (a / de) + artigo definido
mais velho e pergunta-lhe o (masculino singular)
g___ o balao mais bonito que ele tem, oragao . .
21 para o oferecer a sua amiga triste [qual] subordinada pronome interrogativo
0 coelh‘o mais velho que.r que i . flexdo do substantivo
22 o coelhinho pague o balao. Este [moedas] flexao nominal L
(feminino, plural)
procura moe___ nos bolsos
flexao do determinante
23 dass__ calgas, [suas] flexao nominal possessivo feminino,
plural
24 mas ___ encontra dinheiro nenhum. [nao] negagao concordancia negativa
25 Entdo ele fica triste po____ nao pode [porque] oragao coniuncao causal
oferecer o baldo a sua amiga. porq subordinada Juns
26  Acadelinha aproxima-_. [se] pronome pronome reflexivo
. . . R
27 Os dois amigos olh_, tristes, para o [olham] flexao verbal 3 p plL.Jral, presente,
vendedor, mas, indicativo
28 Apesar.de eles pedir__ com muita [pedirem] flexo verbal |n1"|n|t|vo flexionado,
educacao, 3.2p plural
o
29 ovendedor ndo lhes q___dar o baldo. [quer] flexao verbal 3 P smgular, p.reser\'Fe,
indicativo, semiauxiliar
R . o
30 Majs eles tém .sorte, porquev__aia [vem] flexo verbal 3 P smgular, prese:'nte,
mae do coelhinho. indicativo, perspetiva
flexao do pronome
31 Ele despacha-se e vai ao s__encontro [seu] flexao nominal possessivo masculino,
singular
Exaltado, o coelhinho explica a mae o 3.2p singular, auxiliar
32 S . P [tinha] flexao verbal do mais-que-perfeito
que ti___ acontecido, o,
analitico
33 e pergunta-lhe, se poderia ajuda-___ [ajuda-los] cplri(zirlzme alomorfia
34 A mae ouve com atencao o relato [por] reDOSICI0 agente da passiva
feito __ele, P Preposic g P
35 vai ter __ o coelho vendedor, e [com] reposicao regéncia verbal
pergunta-lhe pelo prego do balao. Preposi g
Decide entao comprar logo dois flexao do substantivo
36 bal__,emvezde um,para fazeruma [baloes] flexao nominal  masculino, plural,

alegria as duas criangas.

irreqular
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N ]
- Frase Item
item

0 novo baldo da cadelinha é ainda .
37 . N [mais]
m___bonito que o balao que

38 o coelhinho tinha per____ [perdido]

Agora cada um de___tem o seu

39 proprio balao.

[deles]

40 Eelesestaofel__ . [felizes]

Dominio
linguistico

advérbio

flexao verbal

preposicao

flexao nominal

Conhecimento testado

advérbio de comparacao

participio do mais-que-
perfeito analitico

contragao da preposicao
partitiva + pronome

flexao do adjetivo
(plural)
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Teachers’ perceptions of the impact

of stuttering on the daily life of their

students who stutter

ABSTRACT

Stuttering is a neurodevelopmental disorder involving interruptions in the
flow of speech. The reactions of listeners and others in a child’s environ-
ment could affect how children perceive their stuttering. Children experi-
ence many of their everyday social situations in the school context. Because
it might be hard for children who stutter to deal with communication in
the school setting, it is essential to know how teachers perceive the im-
pact of stuttering on their students. In this study, we collected data about
teachers’ perceptions of the impact of stuttering on Portuguese children
who stutter using an adaptation of the European Portuguese translation
of Overall Assessment of the Speaker’s Experience of Stuttering (OASES-S-PT).
Participants were 27 teachers and their students who stutter (n=27; mean
age=9.0 mos., SD=1.8 mos.), recruited from different cities in Portugal. In
general, teachers perceived the overall impact of stuttering in their stu-
dents’ lives as mild-to-moderate. Our results did not reveal any statistically
significant differences between the teachers’ perceptions of the impact of
stuttering and the students’ self-reports. Still, there was no statistically sig-
nificant correlation between the students’ impact scores and the teachers’
impact scores. Teachers were unable to rate several items on the instru-
ment, which indicates that they were unfamiliar with some aspects of the
children’s experiences with stuttering. This finding highlights the need to
integrate teachers into therapy programs to increase support within the
environment of for children who stutter.

Keywords: Stuttering; Quality of life; Teachers’
perception; School-age children

1.INTRODUCTION

Monica S.Rochat
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Stuttering involves more than just observable behaviors, such as repetitions,
prolongations, and blocks (Bloodstein et al., 2021). It should be viewed as
a multifactorial issue involving environmental, genetic, and constitutional
factors (Ambrose & Yairi, 1999; Conture, 2001; Smith & Weber, 2017; Rocha
et al, 2019a; Rocha et al.,, 2019b) that can lead to activity limitations and
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participation restrictions in a person’s life (Tichenor & Yaruss, 2019; Yaruss
& Quesal, 2004; 2006). Stuttering is likely to affect education, health, personal
relationships, social life, and occupation (e.g. Beilby et al., 2012; Boey, 2012;
Craig et al,, 2009; Rocha et al., 2020; Yaruss & Quesal, 2016). Because of the
broad-based nature of stuttering, it is important to take into account the
perceptions and experiences of those who stutter when planning evaluations
and treatment (Yaruss & Quesal, 2006).

As documented in prior studies, stuttering can significantly im-
pact children (Rocha et al., 2020; Yaruss & Quesal, 2016). A previous study
used the European Portuguese translation of the Overall Assessment of the
Speaker’s Experience of Stuttering (OASES-S-PT), (Rocha et al., 2020) to exam-
ine the experiences of Portuguese school-age children who stutter. Analyses
revealed a mild-to-moderate overall impact, including low overall self-aware-
ness of stuttering and negative emotional reactions associated with stutter-
ing. Findings also revealed difficulty in communicating in specific situations,
such as speaking in large groups (Rocha et al., 2020). Based on these findings,
itis clear that speech-language therapists can use the OASES-S-PT to measure
the impact of stuttering based on the self-perception of children who stutter.
It is also important to consider the perspectives of those who interact with
children who stutter on a daily basis, because these perceptions can influ-
ence children’s experiences. For many children who stutter, the school-age
years can be difficult due to the need to engage in speaking activities associ-
ated with their education. These activities might include raising their hands
to speak in class, asking and answering questions, and talking with teachers
(Cooke & Millard, 2018; Daniels et al., 2012). Also, adults who stutter have re-
flected on the difficulties they experienced at school. In the study of Klompas
and Ross (2004) about life experiences of people who stutter, participants
recall major difficulties in school, especially when participating in speech-re-
lated activities such as oral presentations. Some participants also report that
stuttering affected their interactions with their teachers. Some participants
reported a lack of understanding of stuttering by their teachers, leading to
situations that increased their communication difficulty (e.g., not receiving
extra time to speak). Other participants highlighted more positive reactions
from the teachers (e.g., being placed in smaller groups), which helped them
deal with their stuttering more easily.

Considering that children spend a lot of time in schools and that
teachers are the primary adults with whom children interact in that setting,
it is meaningful to explore whether teachers can provide relevant informa-
tion about children’s behaviors and affective reactions to stuttering (Boey et
al., 2009; Bothe & Richardson, 2011; Langevin et al., 2010; Pros et al., 2017;
Seixas et al., 2014). Several studies have shown that it is important for teach-
ers to cooperate in the assessment and treatment of children with various
conditions, such as learning disabilities and neurodevelopmental problems
(Al-Awad & Sonuga-Barke, 2002; Firmin et al., 2000; Harlen, 2005; Schatz et
al,, 2001; Ulloa et al., 2009). Analyses of teachers’ responses in these studies
generally show that the information provided by teachers is valid; however,
further information is needed regarding teachers’ perceptions about stutter-
ing. In particular, it is necessary to determine whether they provide accurate
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information about the condition to their students. If teachers are to serve as
allies in the therapy process, they must have appropriate knowledge about
stuttering (Blood et al., 2010; Cooke & Millard, 2018; Hayhow et al., 2002).
To date, there are no standard instruments that can be explicitly applied to
teachers to explore their perspectives regarding the impact that stuttering
may have on their students. Therefore, this study aimed to develop such an
instrument and use it to explore teachers’ perceptions about the impact of
stuttering on their students who stutter.

2. MATERIALS AND METHODS
2.1 PARTICIPANTS

Participants were 27 teachers and their students who stutter (n=27; mean
age=9.0 mos., SD=1.8 mos.) recruited from different cities in Portugal. Tables
1 and 2 show demographic characteristics of teachers and their students who
stutter. Specifically, Table 1 includes general information about teachers’ level
of experience and information about the teachers’ prior experiences with
stuttering and with students who stutter.

Of the teacher participants, 25 of the 27 (92.6%) were women.
Overall, 55.6% of the participants reported not having prior experience teach-
ing a student who stuttered in their class. Of the teachers who had already
taught children who stutter, 40.7% reported never talking about stuttering
with their students. However, 48.1% indicated that they had discussed stut-
tering with their students’ parents. A lack of knowledge about stuttering was
reported by 63.0% of the teachers. Of those who claimed to have some knowl-
edge about the condition, 18.5% reported that they acquired this knowledge
through an online search.
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Table 1

Demographic characteristics of the teachers (n=27)

Teachers variables

M (SD)

Teaching in schools (years)

Teaching children who stutter (months)

20.63 (9.50)

13.56 (13.28)

Number of students who stutter 1.87 (0.83)
n (%)
Sex Male Female
2 25
Previous experience teaching students who stutter ves No
12 (44.44%) 15 (55.56%)
Stuttering Conversation Parents Students
Just once 2 (7.41%) 1 (3.70%)
Frequently 6 (22.23%) 2 (7.41%)
Never 5 (18.52%) 11 (40.74%)
Sometimes 13 (48.14%) 8 (29.64%)
Rarely 1 (3.70 %) 4 (14.81%)
Non answered - 1 (3.70%)
Classroom interference ves No
2 (741%) 25 (92.59%)
Stuttering Knowledge
No 17 (62.96%)
Academic education 2 (741%)

Online search
Workshop and training

Other

5 (18.52%)
2 (741%)

1 (3.70%)

Table 2 shows the children’s age, sex, education level, and prior thera-
py history demographic characteristics. The sex ratio of children who stutter was
3.5 boys to each girl (21 male and 6 female). The sample includes only children
without any neurological impairment (other than stuttering), psychiatric distur-
bance, history of head injury, learning disorder; or seizure disorder, as confirmed
through parent reports. Participants were recruited from speech-language thera-
pist caseloads and through referrals by teachers and other professionals through-
out Portugal. The sample was taken from a broader study (n=50) about the impact
of stuttering on children’s lives (Rocha et al., 2020).
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Table 1
Demographic characteristics of the children (n=27)

Children variables n (%)
Sex Boys Girls
21 (77.8%) 6 (22.2%)
Education level 6 (22.2%)
1st grade 6 (22.2%)
2nd grade 4 (14.8%)
3rd grade 4 (14.8%)
4th grade 7 (26%)

5th to 7th grade

Speech Therapy
Yes 12 (44%)
No 8 (25.9%)
Previous 7 (29.6%)

2.2. MATERIALS

The Stuttering Severity Instrument - fourth edition SSI-4 (Riley, 2009) was
used to confirm the children’s diagnosis of stuttering. The SSI-4 is a reliable
and valid norm-referenced stuttering assessment widely used for both
clinical and research purposes to measure stuttering severity and to assesses
the frequency, duration, physical concomitant behaviors, and naturalness of
speech through pictures and reading. Because the original reading texts are
in English, this study used a Portuguese-language story, “A histéria do rato
Artur” (Guimaraes, 2007). This story has been used in several prior studies in
Portuguese (Guimardes & Abberton, 2005; Silvestre, 2009) because it yields
a high test-retest consistency and is phonetically balanced. Therefore, it has
been interpreted as closely reflecting spontaneous discourse (Moon et al,
2012). Some of the younger children (7-8 years old) found it hard to read the
story (n = 8), so only the standard SSI-4 pictures were used for them.

Descriptive data about teachers and their students were collected
through a checklist created for this study (see Tables 1 and 2). Information
about children’s stuttering history and socio-demographic background, in-
cluding sex, therapy history, education level, and family history of stuttering,
was provided by their parents via another checklist.

Results from the European Portuguese version of the Overall
Assessment of the Speaker’s Experience of Stuttering (OASES-S-PT) (Rocha et
al,, 2020; originally developed by Yaruss & Quesal, 2016) were used to com-
pare the children’s perceptions of stuttering with the teachers’ perceptions.
An adaptation of the OASES specifically for teachers (OASES-S-PT-T) was
developed for the present study. This adaptation followed the same proce-
dures as the Portuguese versions of the OASES-S for school-age (OASES-S-PT)
(Rocha et al.,, 2020) and parents (OASES-S-P) (Rocha et al., 2019c).
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The original OASES-S, the European Portuguese version of the
OASES (OASES-S-PT), and the European Portuguese version of the OASES for
Teachers (OASES-S-PT-T) are all divided into 4 sections: Section I (General
Information) contains 15 items about the speakers’ perceived fluency, speech
naturalness, knowledge about stuttering, and overall feelings about stutter-
ing; Section II (Your Reactions to Stuttering) contains 20 items aimed at ex-
amining speakers’ affective, behavioral, and cognitive reactions to stuttering;
Section III (Communication in Daily Situations) includes 15 items aimed at
assessing how hard speakers find it to communicate in generic scenarios, at
school, socially, and at home; and Section IV (Quality of Life) contains 10 items
aimed at assessing how much stuttering interferes with speakers’ satisfac-
tion with their ability to communicate, their ability to actively participate in
life, and their overall sense of well-being. In preparing the adaptations, slight
changes were made to verb conjugations and pronouns, so the questions in
the OASES-S-PT-T could be directed to teachers. For example, the first ques-
tion: “How often can you speak fluently (without stuttering)?” was modified
into: “how often is your student able to speak fluently (without stuttering)?”.

3.PROCEDURES

This study received full approval from the Ethics Committee of the Institute of
Health Sciencesof Universidade Cat6lica Portuguesa (registernumber34/2017).
Parents provided informed consent for themselves and their children. Consent
also included permission for the researcher to record the child and confirmed
the participants’ right to withdraw from the study at any time. The teachers
agreed to participate in the study with the school board's permission.

Assessment of the children and collection of parent-provided infor-
mation were carried out simultaneously in different rooms. Sociodemographic
checklists were filled out by parents (about 5 minutes) while, in a separate
quiet room, the researcher completed the SSI-4 and the OASES-S-PT with the
child (about 15 minutes). The OASES-S-PT-T and the teachers’ checklist were
provided to the teachers via the parents. The forms were placed in a sealed
envelope, together with a cover letter explaining the study's aims. Once com-
pleted by the teachers, the documents were returned to parents, then for-
warded to the researchers.

A total of 50 questionnaires were initially distributed; responses
from 27 teachers were returned and included in the study. All testing was
conducted between December 2017 and June 2018.

4. DATA ANALYSIS

Data analysis was conducted with SPSS (Statistical Package for Social Sciences
-Version 24 for Windows). The Kolmogorov-Smirnov test was performed
to determine the normality of impact scores for Portuguese teachers and
children. In comparing scores between children and teachers, paired-sample
t-tests were used for variables with normal distributions, and Wilcoxon
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Signed Rank tests were used for variables with non-normal distributions.
We chose to use two different tests to more effectively detect statistically
significant differences, given that parametric tests are more appropriate for
normally distributed data. In contrast, non-parametric tests are more robust
to violations of normality. Correlations between the children’s impact scores
and the teachers’ impact scores were evaluated using Spearman’s rho, a
statistical procedure suitable for non-normal populations and small samples
(Mardco, 2010).

5.RESULTS

5.1. OASES-S-PT AND OASES-S-PT-T RESULTS
The distribution of scores for the four sections and overall impact ratings
of the OASES-S for teachers (OASES-S-PT-T) and students (OASES-S-PT) are

represented in Figure 1.

Figure 1
Impact ratings by children and teachers.
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Analyses revealed that 37.04% of teachers reported a moderate
overall impact of stuttering for their students; roughly half of the children
(48.15%) reported the same impact range for themselves. A mild-to-moder-
ate overall was reported by 29.63% of the teachers and children, and 22.22%
of the teachers and children reported a mild impact. A moderate-to-severe
impact was reported by 11.11% of teachers. None of the teachers rated the
impact of stuttering as severe and none of the children rated the impact of
stuttering as moderate-to-severe or severe.

Examining the individual sections of the OASES-S-PT and the OASES-
S-PT-T, both teachers and children revealed a negative perception in Section I
(General Information: 51.85% for teachers and 40.74% for students). For both
groups, the impact of stuttering in section I was rated as moderate-to-severe.

In Section II (Their Reactions to Stuttering), 29.63% of teachers re-
ported a moderate-to-severe impact. The same percentage of children (29.63%)
rated themselves as experiencing a mild and a moderate impact, and 25.03%
rated themselves as experiencing a mild-to-moderate impact of stuttering.

Less impact was revealed in Section III (Communication in Daily
Situations) and Section IV (Quality of Life), with more than half of the teach-
ers (59.26%) and roughly half of the children (51.85%), respectively, rating
a mild impact and a mild-to-moderate impact on daily communication; both
groups indicated a mild impact on quality of life.

Table 3 shows that the non-response rate for certain items was high,
suggesting that teachers might not have insights into some aspects of their
students’ experiences. Section [ (General Information) had the highest rate
of non-answers. Almost half of the teachers (44.4%) failed to respond to the
question related to students’ use of techniques or strategies learned in speech
therapy. In Section II (Their Reactions to Stuttering), the least-answered
questions addressed physical tension that the students might experience in
their speech, 18.8% of teachers did not answer these questions. In Section
[II (Communication in Daily Situations), the highest rate of non-answers was
found in questions related to the difficulties that children experience when
communicating at home. In Section IV (Quality of Life), 33.3% did not answer
the question of how much students’ lives were affected by needing to go to
speech therapy.

Table 3
Mean (M), standard deviations (SD) and p-values for the impact scores of
children who stutter (n=27) and their teachers (n=27)

Children

Impact Scores who stutter Tﬁ‘(:gg)rs t/z p
M (SD)
I 2.789 (.627) 3.033 (.688) t=-1.531 138
I 2.106 (.835) 2.318 (.924) t=-972 .340
I 1.495 (.430) 1.428 (.560) z=-745 456
v 1.540 (.604) 1.704 (.714) z=-1.090 276
Total score 2.022 (.542) 2.116 (.635) t=-664 .513
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5.2 COMPARISON AND CORRELATION OF OASES-S SCORES OF
TEACHERS AND THEIR STUDENTS WHO STUTTER

Overall, both teachers (2.02 + 0.54) and children (2.12 + 0.64) perceived a
moderate overall adverse impact of stuttering; Table 4 shows the mean impact
rating scores comparison between teachers and their students. There were
no statistically significant between-group differences (p > .05) in the impact
score means.

Table 4

Correlations (Spearman’s rho) among student’s impact scores and teacher’s

impact scores

Impact Scores Correlation coefficient (p value)
| 200 (.317)
I 215 (.281)
11 .319 (.105)
v 214 (.283)
Total score .265 (.1182)

As shown in Table 5, there was no significant correlation between
students’ impact scores and teachers’ impact scores (p >.05).

Table 5
Correlations (Spearman’s rho) among student’s impact scores and teacher’s
impact scores
Impact Scores Correlation coefficient (p value)
[ 20 (:33)
I 21 (.28)
1 31 (.11)
\Y% 21(28)
Total score .28 (.18)
6.DISCUSSION

This study asked teachers about how stuttering impacts their students’ lives
and compared their responses to responses previously collected from children.
Most teachers and students who stutter rated the degree of impact due to
stuttering as moderate. According to the teachers, the students themselves,
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and the results from Section [, most students have little knowledge about
stuttering. This finding is consistent with previous studies (Rocha et al, 2020).
Teachers’ responses were likely influenced by their overall lack of knowledge
about stuttering (Carroll, 2010; Li & Arnold, 2015; Silva et al., 2016). The
large number of specific items skipped by teachers reinforces this notion.
Many teachers indicated that they had never talked about stuttering with
their students. These results suggest that teachers’ general lack of awareness
about stuttering could cause them to misunderstand typical reactions from
their students, given that children’s feelings and attitudes toward stuttering
are not always obvious. This appears to be mainly for teachers who are not
accustomed to dealing with stuttering and those who work with large groups
of students, where individualized attention is not always possible.

The overall results from this study indicate that teachers perceive
the impact of stuttering on the lives of their students to be moderately neg-
ative. This impact can be seen in negative emotional reactions and attitudes
toward speaking and stuttering. Common examples of these reactions include
embarrassment, frustration, and anxiety. Such findings support the idea that
treatment for school-age children should include multiple goals based on
each child’s individual needs, and that these goals should not only focus on
enhancing fluency but also address other goals, such as acceptance of stutter-
ing, minimizing avoidance, and reducing negative emotions associated with
stuttering (Cooke & Millard, 2018; Murphy et al., 2007; Reardon-Reeves &
Yaruss, 2013; Yaruss et al., 2012). Reducing children’s negative emotions can
also support children’s use of speaking strategies to further reduce the impact
of stuttering (Howard, 2013; Murphy et al., 2007; Reardon-Reeves & Yaruss,
2013; Yaruss etal., 2012).

Both teachers and children identified an adverse impact of stuttering
in the school setting. These results agree with previous literature that high-
lights the burden of living with stuttering, either for the children themselves
or for those around them. This includes research on attitudes toward stut-
tering (Boey, 2012; Guttormsen et al,, 2015), the impact of stuttering on chil-
dren (Beilby et al., 2012; Yaruss & Quesal, 2016), and parent’s perspectives
about the impact of stuttering (Rocha et al, 2019c; Cooke & Millard, 2018).
These results confirm the importance of gathering information from multiple
people in the child's life during the assessment process. In particular, teach-
ers can provide unique insights into children’s experiences in the classroom,
and this can lead to better cooperation between clinicians and teachers in
the treatment of children who stutter (Blood et al., 2010; Cooke & Millard,
2018; Daniels et al., 2012; Miller, 1999; Murphy et al., 2007; Reardon-Reeves
& Yaruss, 2013). Findings also highlight the need for treatment to address
children’s communication difficulties in specific scenarios, such as speaking
with peers and large groups.

Teachers’ perceptions of the impact of stuttering on children’s
lives may have been influenced by their perceptions of stuttering, as well
as by their views about the future for their students who stutter (Dorsey &
Guenther, 2000; Turnbull, 2006). Teachers’ negative stereotypes and percep-
tions regarding people who stutter have previously been identified (Dorsey
& Guenther, 2000; Turnbull, 2006). This might have contributed to teachers'
perceptions of the negative impact on their students’ lives.

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 132-149. http://doi.org/10.21814/rpe.18383



Teachers’ perceptions of the impact of stuttering on the daily life of their students

Although teachers were able to provide insights about children’s ex-
periences in the school setting, they were, not surprisingly, unable to provide
information about children’s communication difficulties at home or in other
settings outside of the school. This is made clear by the number of skipped
items related to the issues mentioned above in the teachers’ responses on the
OASES-S-PT. It may also reflect the teachers’ lack of understanding about stut-
tering and a lack of information sharing between speech therapists and teach-
ers. The majority of teachers did not know how to respond to treatment-relat-
ed issues. They also stated that they had no knowledge about stuttering and
never talked about stuttering with their students. This is in agreement with
studies that report a lack of teachers’ knowledge about what they can do to
help their students deal with stuttering (Li & Arnold, 2015; Silva et al., 2016).
Together, these findings emphasize the importance of incorporating teach-
ers into the therapy process. The results highlight how fundamental it is to
implement awareness-raising, teacher-targeted efforts. Brochures and videos
may be used to provide general information, and regular meetings involving
parents, teachers, and therapists could further the dissemination of accurate
information about stuttering (Carroll, 2010).

No significant differences were found between teachers’ and their
students’ answers to the adapted OASES instruments (OASES-S-PT for stu-
dents and OASES-S-PT-T for teachers). This could mean that the groups' re-
sponses were, in general, very similar. At the same time, there was no signifi-
cant correlation between the impact scores of students and teachers. Previous
studies about learning disabilities and neurodevelopmental problems have
shown positive correlations between children’s and teachers’ responses (Al-
Awad & Sonuga-Barke, 2002; Firmin et al., 2000; Harlen, 2005; Schatz et al,,
2001; Ulloa et al., 2009). This suggests that further study on this relation-
ship is needed. The low correlation in this study may be related to the small
number of participants and some missing items in the teachers’ responses.
Regardless, findings highlight the need to improve partnership among teach-
ers and speech therapists and increase teachers' knowledge about stuttering
(Carroll, 2010; Li & Arnold, 2015).

7.FINAL CONSIDERATIONS

This study focused specifically on teachers’ perceptions; additional research
will be needed to better understand whether there are differences between
children's perceptions and the perceptions of other professionals (such as
speech-language pathologists), as well as siblings and other family members.
Findings should be interpreted with caution due to the relatively small sample
and the non-response rate for some items. Importantly, cultural factors may
also influence teachers’ perceptions, so replicating this study with a more
significant sample, both in Portugal and in other countries, will be needed so that
therapeutic programs can be customized according to each country’s cultural
identity. It is also important to consider that this is the first time that the OASES-
S-PT-T measure has been used with teachers. Given the low response rate for
some items, it may be that some of the questions were harder for teachers to
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interpret. Further expansion and replication of this research will be needed to
understand the role of these factors in the participants’ responses.

The present findings highlight the need to develop a closer and more
effective relationship between therapists and teachers, especially because the
perceptions about stuttering may impact how teachers cope with students
who stutter. Although teachers in this study did perceive that their students
were experiencing a moderate negative impact due to stuttering, there were
several areas in which the teachers did not have clear insights. This suggests
that speech-language pathologists can do more to clarify teachers about com-
mon experiences for children who stutter, particularly the nature of speech
therapy for children who stutter (e.g., Reardon-Reeves & Yaruss, 2015).

To conclude, this study highlights the importance of ensuring that
teachers have an adequate understanding of the experiences of children who
stutter; outreach campaigns in schools could help to demystify stuttering for
teachers. Improving teachers’ knowledge of stuttering will help to create a
more supportive school atmosphere for children who stutter.
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Percecoes dos professores sobre o impacto da gaguez
no quotidiano dos seus alunos que gaguejam

RESUMO

A gaguez é uma perturbacao do neurodesenvolvimento que afeta a fluéncia
normal do discurso. A forma como 0s outros percecionam a gaguez e como
reagem a perturbagao pode afetar a forma como as prdéprias criancas per-
cecionam a sua gaguez.As criancas tém grande parte das suas experiéncias
sociais na escola e para as criangas que gaguejam pode ser dificil lidar
com a comunicacao pelo que torna-se essencial perceber como é que os
professores percecionam a gaguez. Neste estudo, recolhemos dados acerca
das percecdes dos professores acerca do impacto da gaguez nas criangas
portuguesas, através de uma adaptacao da versao Portuguesa do instru-
mento: Avaliacao Global da Experiéncia da gaguez pela pessoa (OASES-S).
Participaram no estudo 27 professores e os seus alunos que gaguejam (n=
27; média de idade =9.0 anos; DP= 1.8), que foram recrutados de diversas
cidades em Portugal. No geral, os professores percecionaram o impacto da
gaguez na vida dos seus alunos como: ligeiro-a-moderado. Nao se veri-
ficaram diferencgas estatisticamente significativas entre as percecoes dos
professores acerca do impacto da gaguez e a auto-percecao dos alunos.
Contudo, nao se verificou correlagao entre as pontuagoes de impacto dos
professores e dos alunos. Além disso, os professores nao responderam a
alguns dos itens do questionario, o que indica que os professores estao
pouco familiarizados com alguns aspetos relacionados com as experiéncias
das criancas e a gaguez, o que enfatiza a necessidade de uma melhor inte-
gracao dos professores nos programas terapéuticos de forma a aumentar o
apoio fornecido em contexto escolar as criangas que gaguejam.

Palavras-chave: Gaguez; Perceg¢ao dos professores;
Criangas em idade escolar; Qualidade de vida
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La perception des professeurs concernant U'impact
du bégaiement au quotidien de leurs éléves bégues

ABSTRACT

Le bégaiement est un trouble neurodéveloppemental qui affecte la parole.
La maniere dont les autres pergoivent le bégaiement et réagissent a ce
trouble peut influencer la fagon dont les enfants percoivent leur bégaie-
ment. Les enfants ont la plus part de leurs expériences sociales a Lécole. Et
pour les enfants bégues la communication peut étre difficile. Alors cest es-
sentiel de connaitre la perception des professeurs vis-a-vis du bégaiement.
Pour cette étude, nous avons assemblé des donnés concernant la percep-
tion des professeurs sur l'impact du bégaiement pour les éléves portu-
gais, au moyen d'une adaptation de la version portugaise de l'instrument:
Evaluation Global de 'Expérience du Bégaiement par l'Individu (OASES-S).
Le nombre de participants a l'étude était de 27 professeurs et leurs éléves
bégues (n=27 ; age moyen = 9,0 d=1,8) ont été évalué dans plusieurs écoles
du Portugal. De maniére générale, les professeurs percoivent l'impact du
bégaiement dans la vie scolaire de l'éléve comme étant : légére ou modéreé.
Des différences statistiques significatives n'ont pas été vérifié entre la per-
ception des professeurs sur l'impact du bégaiement et l'autoperception des
éléves. Cependant, il n'y a pas de corrélation entre les évaluations sur l'im-
pact des éléves et celles des professeurs. Ces derniers n'ont pas répondu a
tous les items du questionnaire ce qui indique que les professeurs sont peu
familiarisés avec certains aspects en rapport avec l'expérience des enfants
et le bégaiement, cela démontre le besoin d'une meilleur intégration des
professeurs dans les programmes thérapeutiques de maniéere a améliorer le
soutien apporté aux enfants bégues.

Mot-clé: Bégaiement; Perception des professeurs; Enfants
en age scolaire; Qualité de vie
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O processamento sensorial e a sua
relacao com o desempenho escolar

RESUMO

O estudo pretende verificar se existe relagao entre o processamento senso-
rial e o desempenho escolar. Constituiu-se uma amostra de 47 sujeitos que
frequentavam o 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Aplicou-se a Sensory
Processing Measure (SPM) - Forma Casa e Forma Sala de Aula e a Bateria de
Aptidées para a Aprendizagem Escolar (BAPAE), relacionando-as com as
avaliacoes escolares. Observaram-se mais problemas no “Planeamento e
Ideias” no contexto sala de aula do que em casa. Os resultados nas dimen-
soes da BAPAE foram superiores, comparativamente com os valores de
referéncia. Verifica-se uma correlagao significativa, para p < 0,05, negativa
entre a “Visao” da SPM - Forma Sala de Aula e os “Conceitos Quantitativos”
da BAPAE (R, .., = 0,301, p = 0,039), o que significa que quanto maiores
os resultados no item “Visao”, o que corresponde a um pior resultado,
menores sao 0s desempenhos na BAPAE. Confirma-se que existe relacao
entre o processamento sensorial e o desempenho escolar, verificando-se
que quanto maior é o score nas dimensoes da SPM descritas, mais baixas
sao as notas nas disciplinas.

Palavras-chave: Processamento sensorial; Desempenho
escolar; Criangas

1. INTRODUCAO

A escola é a principal area de participagdo e produtividade para as criangas
e jovens, local onde aprendem, jogam, fazem trabalhos artisticos e manuais,
se envolvem em desportos e estabelecem relagdes sociais. A aprendizagem é
uma fung¢do que requer um processamento bem-sucedido de informagdes sen-
soriais com o intuito de contribuir para o desenvolvimento das competéncias
necessarias para a atencdo, compreensdo e organizacdo dos diversos inputs
sensoriais (Chien et al., 2016; Roley & Schaaf, 2006; Schaaf et al., 2018). Para
que as criancas consigam aprender facilmente é necessario que ocorra uma
Integracdo Sensorial (IS) adequada (Ayres, 1979, 2005; Pfeiffer et al., 2018).
As dificuldades na IS nao sio evidentes, no entanto, ocorrem entre
criancas de todo o mundo, originando dificuldades nas aprendizagens esco-
lares e comportamentos desadequados (Ayres, 2005; Gourley et al., 2013;
Tanner et al., 2015). Muitas das criangas com Disfun¢do no Processamento
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Sensorial (DIS) apresentam inteligéncia normal ou acima da média, no entan-
to, exibem dificuldades em lidar com desafios intelectuais, como por exemplo
o planeamento e a sequencia¢cdo da acao motora, conduzindo a um desem-
penho pouco eficaz e, muitas vezes, mal interpretado por parte do adulto.
A maioria destas crian¢as ndo apresenta alteracdes cognitivas e algumas ndo
tém nenhum outro diagnéstico de aprendizagem ou desenvolvimento asso-
ciado. Desta forma, algumas criancas realizam as suas fun¢des normalmente,
de modo a que atinjam as competéncias expetaveis para a sua faixa etdria,
enquanto outras exibem fun¢des abaixo do que seria esperado (Ayres, 2005;
Parham et al,, 2019). Segundo alguns autores (Katz, 2007; Young & Furgal,
2016), existe um ndmero substancial de criancas em idade escolar que
sofrem de DIS, correndo altos riscos de problemas emocionais, sociais e es-
colares, contudo, muitas destas criancas sao diagnosticadas incorretamente,
e, desta forma, ndo beneficiam de uma intervengao adequada.

As criancas com dificuldades no processamento sensorial e de praxis
apresentam muitas vezes dificuldades na sala de aula, sendo um desafio para
os professores, enquanto tentam determinar a causa do mau desempenho da
crianga. Segundo indicam os relatos dos pais, entre 5% e 13% das criangas
podem apresentar DIS; desta forma, pensa-se que possa existir um grande
numero de criancas com estas dificuldades a frequentar as escolas (Aguilar &
Esposito, 2019; Miller-Kuhaneckum et al., 2007).

Dada a escassez de estudos que examinem diretamente a relacdo
entre a integracao sensorial e o0 desempenho escolar, o estudo realizado por
Parham (1998) foi desenhado para responder a este tema. Os resultados
apoiam a premissa de que o processamento da integracdo sensorial esta rela-
cionado com o desempenho escolar, fornecendo correlagdes moderadamen-
te altas entre a integracdo sensorial e as competéncias cognitivas. Rocha e
Dounis (2013) também realizaram um estudo, no qual utilizaram o instru-
mento Perfil Sensorial (Dunn, 1999), onde referiram que existe relacdo entre
o processamento sensorial e o desempenho escolar. Porém, dado o reduzido
numero da amostra (por conveniéncia), ndo é possivel generalizar os resul-
tados, sugerindo o aprofundamento deste tema com uma amostra maior e
através do uso de outros instrumentos de avaliagao.

Devido a insuficiéncia de estudos em Portugal que relacionem as dis-
fungdes do processamento sensorial com o desempenho escolar, procurou-se
desenvolver esta investigacdo a fim de verificar esta relacdo em criancas que
frequentam o 22 ano de escolaridade.

Neste sentido, o presente trabalho tem como objetivo geral verificar
se existe relagdo entre o processamento sensorial e 0 desempenho escolar das
criancgas que frequentam o 22 ano de escolaridade. Como objetivos especificos
pretende-se: 1) identificar o processamento sensorial das crian¢as no contex-
to casa e no contexto sala de aula; 2) comparar o processamento sensorial das
criangas nos contextos casa e sala de aula; 3) avaliar as aptiddes das criancas
para a aprendizagem escolar; 4) verificar se existe relacdo entre o processa-
mento sensorial e as aptiddes para a aprendizagem escolar; 5) verificar se
existe relacdo entre o processamento sensorial e o desempenho escolar; e,
por ultimo, 6) verificar se ha relacdo entre as aptiddes para a aprendizagem
escolar e o desempenho escolar.
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2.METODOLOGIA

Este estudo apresenta um desenho transversal, visto que existe apenas um tni-
co momento de recolha dos dados, e é descritivo correlacional, visando estabe-
lecer relagcdes entre variaveis, explorando-as e identificando-as (Fortin, 2009).

2.1. PARTICIPANTES

O método de amostragem para este estudo é ndo probabilistico por conve-
niéncia ou acidental, visto que é constituida por individuos facilmente aces-
siveis e que respondem aos critérios de inclusdo (Fortin, 2009). Desta forma,
contactou-se um Agrupamento de Escolas da Rede Publica que se encontra
na area de residéncia da investigadora. As criancas do estudo apresentavam
idades compreendidas entre os sete e os nove anos e frequentavam o 22 ano
de escolaridade, sendo excluidas as que apresentavam medidas de suporte
a aprendizagem seletivas e/ou adicionais ou qualquer diagnoéstico clinico.
Todos os pais apresentam um grau de escolaridade suficiente que lhes per-
mitia compreender e preencher a Sensory Processing Measure (SPM) - Forma
Casa (Parham et al., 2007) e a SPM - Forma Sala de Aula (Miller-Kuhaneck et
al,, 2007) de forma auténoma.

A amostra foi constituida por 47 criancas com idades compreendidas
entre os sete e os nove anos, 21 do género feminino e 26 do género masculino.
A maioria dos encarregados de educagdo que preencheram o inquérito fo-
ram as maes (89,4%), tendo idades compreendidas entre os 37 e os 41 anos,
e relativamente a escolaridade 68,1% indicaram que concluiram o ensino
secundario ou o ensino superior.

2.2.PROCEDIMENTOS

O presente estudo foi realizado com todo o rigor de acordo com os proce-
dimentos éticos. Em primeiro lugar foi feito um pedido de autorizagdo as
autoras que validaram a versao portuguesa do SPM - Forma Casa e Forma
Sala de Aula no ambito do presente estudo, tendo sido autorizado por ambas.
De seguida foi realizado um pedido de autorizacao a Diretora do Agrupamento
de Escolas para se proceder a aplicacdo dos instrumentos e dar-se a conhecer
os objetivos da investigacdo. Posteriormente a aceitacao, foi agendada uma
data com os professores titulares das turmas do 2.2 ano de forma a explicar o
estudo e a solicitar a sua participagdo. Desta forma, procedeu-se a entrega dos
consentimentos informados aos professores e aos encarregados de educacao,
assim como de um documento explicativo do estudo (ambito, objetivos, pos-
sibilidade de recusar a qualquer momento e garantia da confidencialidade)
e do questionario SPM - Forma Casa e Forma Sala de Aula. Os documentos
encontravam-se previamente numerados, com exce¢dao do consentimento in-
formado, garantindo assim o anonimato da informacdo. Os envelopes destina-
dos aos professores e aos encarregados de educacao continham os contatos da
investigadora, informando-os da inteira disponibilidade para o esclarecimento
de qualquer duvida. Foi agendada uma data com os professores para aplicacdo
da BAPAE, que foi realizada em cada turma, coletivamente, em contexto de sala
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de aula, numa Unica sessdo, com as criangas participantes e conduzida pela
investigadora, sob orientacdo de uma psicéloga que colaborou na investigacao.

Para a andlise estatistica dos dados obtidos utilizou-se o software
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) - versao 22.0, que permite
a andlise descritiva dos dados, através de tabelas de frequéncia, medidas de
tendéncia central e dispersao (moda, média, mediana, desvio-padrao, entre
outros), bem como a andlise de correlacdo entre variaveis, testando a inde-
pendéncia e a intensidade da correlagdo entre elas.

2.3. INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS

De forma a cumprir o objetivo do estudo, foi aplicado o instrumento SPM -
Forma Casa, desenvolvido por Parham et al. (2007) e com traduc¢ao e adap-
tacdo cultural e linguistica por Rosario (2013), e SPM - Forma Sala de Aula,
desenvolvido por Miller-Kuhaneck et al. (2007), com traducao e adaptagao
cultural e linguistica por Simdes (2013). Este instrumento é constituido por
75 itens. Neste estudo utilizaram-se as duas formas: a SPM - Forma Casa, que
foi preenchida pelo encarregado de educacdo, e a SPM - Forma Sala de Aula,
preenchida pelo professor titular de turma. Ambos os questionarios sdo cons-
tituidos por oito subescalas - Participa¢do Social (PS), Visao (VIS), Audicao
(AUD), Tato (TAT), Consciéncia do Corpo (COR), Equilibrio e Movimento
(EQM), Planeamento e Ideias (PLI) e Total dos Sistemas Sensoriais (TSS) - e
apresentam a mesma escala de pontuagdo. Demoram cerca de 15 a 20 minu-
tos a serem preenchidos e cerca de 10 minutos para serem cotados pelo exa-
minador (Simdes, 2013). Cada item é cotado segundo a frequéncia com que o
comportamento ocorre, numa escala de Likert de 1 a 4, em que as opg¢oes sao
“Sempre”, “Frequentemente”, “Ocasionalmente” e “Nunca”.

A pontuagdo da SPM permite classificar cada escala consoante o
funcionamento das criangas em trés tipos de interpretacao: “Tipico”, “Alguns
Problemas” ou “Disfuncao Definitiva” (Rosario, 2013), o que significa que
scores mais elevados indicam maiores problemas no processamento senso-
rial. Em relacao ao estudo original normativo e padronizado da SPM - Forma
Sala de Aula e Forma Casa, realizado nos Estados Unidos da América, contou
com uma amostra de 1.051 crian¢as com desenvolvimento tipico, com escola-
ridade desde o jardim de infancia até ao 62 ano (Simdes, 2013). Os resultados
obtidos forneceram evidéncias que suportam a fidelidade e a validade da SPM,
sendo que a Forma Sala de Aula apresenta uma consisténcia interna com mé-
dia de 0,86 e de 0,97 no teste-reteste e a Forma Casa obteve uma consisténcia
interna com uma média de 0,85 e de 0,95 no teste-reteste (Parham et al., 2007).

Foi também utilizada a Bateria de Aptiddes Para a Aprendizagem
Escolar (BAPAE), desenvolvida por M.2 Victoria de la Cruz, que avalia um con-
junto de aptiddes basicas que a crianga ja deveria ter adquirido nesta idade,
necessariasaaprendizagem escolar,compostaporcinco provas: “Compreensao
Verbal”, “Rela¢oes Espaciais”, “Conceitos Quantitativos”, “Constancia da Forma”
e “Orientacdo Espacial”. A prova pode aplicar-se coletiva ou individualmente a
criancas do 12 Ciclo do Ensino Basico a partir dos seis anos, tendo sido, neste
estudo, realizada coletivamente em oito turmas. A adaptagao portuguesa foi
realizada com aproximadamente 800 criancas que frequentavam o 12 e o 22
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anos do 12 Ciclo de escolas publicas e privadas (Cruz, 2008). Foi realizado um
estudo da validade, validade de critério, numa amostra de 100 sujeitos, que
pretendeu verificar qual a correlacao entre a avaliagdo dos professores e os
resultados das provas. Verificou-se que apresentavam uma correlacao positi-
va e significativa p < 0.01 com valores de moderados a altos.

A BAPAE apresenta um manual com instrugdes especificas que o exa-
minador deve ler pausadamente e com clareza e um caderno de itens onde a
crianca dard as suas respostas (com uma série de desenhos que a crianca iden-
tifica seguindo as indicag¢des). Apresenta também uma grelha para cotacdo
com pontuag¢des maximas de 20 pontos nas provas de “Compreensao Verbal”,
“Conceitos Quantitativos”, “Constancia da Forma” e “Orientacdo Espacial” e 10
pontos nas “Relagdes Espaciais” (Cruz, 2008). O manual da BAPAE apresenta
tabelas de normas segundo o nivel de escolaridade (12 e 22 anos do 12 Ciclo do
Ensino Basico) e por idade (6, 7 e 8 + anos), o que permite ao examinador ave-
riguar se os resultados das provas dos alunos se encontram dentro da média
dos valores de referéncia, segundo essas tabelas. Esta Bateria permite identi-
ficar as dificuldades individuais nas diferentes provas, no sentido de ajudar as
criangas a alcancar o nivel médio esperado para a sua idade (Cruz, 2008).

3.RESULTADOS

Inicia-se a apresentacao dos resultados com a identificagdo do processamen-
to sensorial da amostra no contexto casa e sala de aula, referente ao primeiro
e segundo objetivos, no qual foi possivel identificar as areas mais problemati-
cas nestes contextos através da analise de frequéncias. Usou-se ainda a média
e o desvio-padrao minimo e maximo para a nota T, correspondente ao score
de cada dimensao e total da prova.

E possivel verificar que as dimensdes que apresentam maiores pro-
blemas, no contexto casa, sdo o “Tato” (27,7%), que corresponde ao somatdrio
de “Alguns Problemas” com “Disfuncdo Definitiva”, a “Consciéncia do Corpo”
(21,3%) e o “Total dos Sistemas Sensoriais” (19,1%).

Relativamente ao processamento sensorial da amostra no contex-
to sala de aula, verifica-se que as areas mais problematicas coincidem com
as referidas anteriormente: “Tato” (27,7%), “Total dos Sistemas Sensoriais”
(23,4%), “Consciéncia do Corpo” (21,3%); porém, a “Visdo” (21,2%) e o
“Planeamento de Ideias” (29,8%) também revelam ser areas problematicas.

No sentido de se avaliar as diferencas ambientais, efetuou-se a sub-
tracdo entre o score Total Nota T Forma Casa e o score Total Nota T Forma
Sala de Aula. As diferencas obtidas tém valores normativos. Verifica-se que a
maioria das criancas (61,7%) ndo apresenta diferencas na quantidade de pro-
blemas nos contextos sala de aula e casa, 21,3% revelam ter mais problemas
em casa do que na sala de aula e 17% exibem mais problemas na sala de aula
do que em casa. Utilizou-se ainda o teste t de student para amostras empare-
lhadas para comparar as notas T das dimensdes da Forma Casa e Forma Sala
de Aula. Usou-se este teste paramétrico dado haver normalidade ou desvios
pouco severos a normalidade.
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Como se pode observar na Tabela 1, o teste t de student para amos-
tras emparelhadas revelou a existéncia de uma diferenca significativa entre
a Forma Sala de Aula e a Forma Casa apenas na dimensao “Planeamento de
Ideias”, sendo a média da Nota T mais elevada na Forma Sala de Aula (média =
52,62) do que na Forma Casa (média = 47,60), revelando assim mais proble-
mas na sala de aula nesta dimensao.

Tabela 1
Comparacdo das Notas T das Dimensées da Forma Casa e Forma Sala de Aula

t student
Média N Desvio-padrao amostras
emparelhadas

Visao Casa 51,64 47 7,65 t=0,273
Visao Sala de Aula 52,17 47 9,55 p =0,786
Audicao Casa 51,51 47 7,17 t=0,363
Audicao Sala de Aula 50,91 47 8,06 p =0,718
Tato Casa 52,57 47 8,80 t=-0,455
Tato Sala de Aula 53,32 47 9,87 p =0,651
Consciéncia do Corpo Casa 51,55 47 8,46 t=0,286
Consciéncia do Corpo Sala de Aula 51,09 47 9,14 p =0,776
Equilibrio e Movimento Casa 50,79 47 8,53 t=1,561
Equilibrio e Movimento Sala de Aula 48,34 47 10,13 p =0,125
Planeamento e Ideias Casa 47,60 47 6,65 t=-3,865

Planeamento e Ideias Sala de Aula 52,62 47 9,54 p =0,000***
Total dos Sistemas Sensoriais Casa 51,79 47 7,65 t=-0,478
Total dos Sistemas Sensoriais Sala de Aula 52,47 47 9,33 p =0,635

*¥*%_ Correlagao significativa para p € 0,001.

De forma a avaliar as aptiddes das criancas para a aprendizagem es-
colar realizou-se uma analise de estatistica descritiva (média, desvio-padrao)
para os resultados das seguintes dimensdes: “Compreensao Verbal”, “Relagdes
Espaciais”, “Conceitos Quantitativos”, “Constancia da Forma” e “Orientacdo
Espacial”, verificando-se, através de um teste inferencial t de student para uma
amostra, se os resultados diferem significativamente dos valores de referén-
cia em termos de média para cada dimensao.

Os sujeitos desta amostra revelaram resultados significativamente
superiores em todas as dimensdes e total da prova, quando comparados com
os valores médios de referéncia da BAPAE para alunos no mesmo ano escolar.

Posteriormente, verificou-se se existe relacao entre o processamen-
to sensorial e as aptiddes para a aprendizagem escolar através da correlacao
de Pearson para relacionar as dimensdes e totais das duas provas, dado estas
terem distribuicdo normal ou desvios pouco severos a mesma. Verifica-se que
existe uma correlacao significativa negativa, para p < 0,05, entre a “Visdao” da
SPM e os “Conceitos Quantitativos” da BAPAE (R, =-0,301, p = 0,039), ou
seja, quanto mais elevado o resultado na “Visao” da SPM - Forma Sala de Aula
(que corresponde a um pior resultado), mais baixo o resultado na BAPAE na
dimensado “Conceitos Quantitativos”. Ndo se verificaram mais relag¢des signifi-
cativas entre as duas escalas.

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 150-166. http://doi.org/10.21814/rpe.20764

155



0 processamento sensorial e a sua relagao com o desempenho escolar

De forma a verificar se existe relacdo entre o processamento sen-
sorial e o desempenho escolar, considerou-se relevante compreender qual a
avaliacdo dos sujeitos da amostra nas diferentes disciplinas, referentes ao 22
periodo. Verifica-se que a maioria das criangas apresenta “Bom” na disciplina
de Portugués (48,9%), de Matematica (42,6%) e nas Expressoes Artisticas e
Fisico-Motoras (53,2%) e “Muito Bom” em Estudo do Meio (57,4%). A disci-
plina com piores resultados é Portugués, na qual 6,4% da amostra apresenta

“Insuficiente” e 21,3% “Suficiente”.

De seguida foi utilizada uma correlagdo ndo paramétrica (Spearman)
para relacionar o desempenho escolar com os resultados da SPM, dado as no-

tas serem apresentadas numa escala qualitativa de tipo ordinal (Tabela 2).

Tabela 2

Relacdo Entre o Desempenho Escolar e os Resultados da SPM - Forma Casa e

Forma Sala de Aula

Expressoes
Portugués Matermatica EStUd.O do Artisticas e
Meio o
Fisico-Motoras

Participacdo Social Spearman 5179 5219 365" 5135
Sala ds Agula P 228 139 012 366
- N 47 47 47 47

Visio Spearman -240 -348* -653* 474"
Sala de Aula P 105 017 ,000 001
S N 47 47 47 47
Audicao Spearman 082 5126 -357* .254
Sala gde Aula P 583 397 014 ,084
- N 47 47 47 47

Consciéncia do Corpo Spearman 5237 5271 311" 5354*
Sala de Aula ’ P 108 065 033 ,015
S N 47 47 47 47

- . Spearman 5280 5134 5328* 5313*
Egglét;rfuel:aMowmento p 056 370 024 =
- N 47 47 47 47

Planeamento e Ideias Spearman | 3392 5384 -624™ 5459
Sala de Aula P 006 ,008 ,000 ,001
S N 47 47 47 47
Consciéncia do Corpo Spearman 5262 213 5298" 5173
Casa e ® P 075 150 042 244
N 47 47 47 47

- . Spearman -369* -289* -185 -272
Eg;};llbrlo e Movimento p 011 ,049 ,213 ,064
_ N 47 47 47 47
Planeamento e Ideias Spearman (ESEEES 5277 299" 108
Casa P ,012 ,060 ,041 472
N 47 47 47 47

. ... Spearman 5238 286 -513* -399*

;’c;tlzlddeoz Sllastemas Sensoriais p 107 051 I o
eacenta N 47 47 47 47

*. Correlagao significativa para p € 0,05.

*¥*_ Correlagao significativa para p € 0,01.
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Uma das areas que se destacou da SPM - Forma Sala de Aula, reve-
lando correlagdes significativas negativas com o desempenho escolar, foi o
“Planeamento e Ideias”, que se relaciona com todas as disciplinas, salientan-
do-se a relacdo com Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras (Rspearman =-0,459,
p = 0,001) e com Estudo do Meio (Rspearman =-0,624, p = 0,000). Também a
“Consciéncia do Corpo” e o “Equilibrio e Movimento”, que se relacionam com
Estudo do Meio e Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras. E ainda o “Total dos
Sistemas Sensoriais”, que apresenta igualmente uma correlacao significativa
com Estudo do Meio (Rslmrman =-0,513,p =0,000) e com Expressdes Artisticas
e Fisico-Motoras (Rspearman =-0,399, p = 0,005). A “Visdo” correlaciona-se com
Matematica (Rspearmij =-0,348, p = 0,017), Estudo do Meio (Rspearman =-0,653,
p = 0,000) e Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras (RSpearman =-0,474,p =
0,001). Por ultimo, a “Audicdo” e a “Participacado social” correlacionam-se com
Estudo do Meio.

Relativamente ao SPM - Forma Casa, as areas que revelaram cor-
relagdes significativas com as notas foram: a “Consciéncia do Corpo”, que se
correlaciona com Estudo do Meio; “Equilibrio e Movimento” correlaciona-
-se com Portugués e Matematica; e “Planeamento e Ideias” relaciona-se com
Portugués e Estudo do Meio. Perante os resultados da Tabela 2, verifica-se
que a SPM - Forma Sala de Aula apresentou mais correlacdes significativas
com as notas escolares, comparativamente com a SPM - Forma Casa, e quanto
maior é o score nestas dimensdes da SPM (que revela piores resultados), mais
baixas sdo as notas nas disciplinas referidas.

Considerando o objetivo de verificar se existe relagdo entre as apti-
does para a aprendizagem escolar e o desempenho escolar, tornou-se a utilizar
a correlacdo nao paramétrica de Spearman, dado as notas terem escala ordinal.
A andlise estatistica utilizada permite verificar que o total da BAPAE ndo se re-
lacionou com as notas nas diferentes disciplinas; contudo, hd uma correlagao
significativa positiva entre os resultados da BAPAE na dimensdo “Conceitos
Quantitativos” e as notas a Portugués, Matematica e Estudo do Meio. A dimen-
sao “Relacao Espacial” da BAPAE também se relaciona com as notas a Portugueés.
Quanto melhores os resultados nestas dimensdes da BAPAE, melhores as notas
nas disciplinas referidas.

4.DISCUSSAO E CONCLUSAO

Relativamente ao primeiro objetivo - Identificar o processamento sensorial
das criangas no contexto casa e no contexto sala de aula -, foi possivel identificar
as areas mais problematicas nos dois contextos, no sentido de avaliar quantas
criancas apresentavam desempenho tipico, diferencas provaveis e diferencgas
definitivas nas dimensdes “Participacdo Social”, “Visao”, “Audicdo”, “Tato”,
“Paladar” e “Olfato”, “Consciéncia do Corpo”, “Equilibrio e Movimento” e
“Planeamento e Ideias”.

No que diz respeito ao segundo objetivo do estudo - Comparar o pro-
cessamento sensorial das criangas nos dois contextos (sala de aula vs. casa)
-, verificou-se que a maioria das crianc¢as ndo apresenta diferencas na quan-
tidade de problemas nos dois contextos. Através da Tabela 1 observou-se a
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existéncia de diferencas significativas na dimensao do “Planeamento e Ideias”,
que se remete a praxis, nos dois contextos. Esta desigualdade é suportada por
Parham (2002), referindo que os problemas “ndo reconhecidos” se tornam
evidentes quando a crianc¢a entra para a escola, onde existe maior diversida-
de de tarefas e um aumento no grau de exigéncia. Também neste contexto,
as criangas podem ter de realizar atividades que antes evitavam, ou de que
nao necessitavam, como por exemplo a escrita, os trabalhos manuais (que
exigem recortar, desenhar e colar), e ainda as atividades de educacao fisica,
onde as criangas com dificuldades na praxis geralmente apresentam proble-
mas. Efetivamente, as dificuldades em conseguir cumprir as tarefas exigidas
podem ocasionar um declinio nas notas escolares, motivacdo e autoestima
(Clark et al., 2019; Parham, 2002). As criancas com dificuldades na praxis
necessitam de maior apoio comparativamente com os pares, porém, os pais
tendem a ndo valorizar esses aspetos, associando-os a caracteristicas indivi-
duais das mesmas (Reeves & Cermak, 2002).

Relativamente ao terceiro objetivo - Identificar as aptiddes para a
aprendizagem escolar -, verificou-se que os resultados das criangas desta
amostra foram superiores em todas as dimensdes e total da prova comparati-
vamente com os valores médios de referéncia da BAPAE para alunos no mes-
mo ano escolar. Perante estes resultados, podera ser relevante refletir sobre
o facto de a BAPAE ter sido adaptada para a populagao portuguesa em 1993
(Pacheco, 2010), ano no qual existiram diversas alteracdes nos programas
curriculares até aos dias de hoje. Com a entrada em vigor do Decreto-Lei n®
6/2001, de 18 de janeiro, da Declaragdo de Retificacdo n? 4-A/2001, de 28 de
fevereiro, e do Decreto-Lei n2 209/2002, de 17 de outubro, nos quais se esta-
belecem os principios orientadores da Organizac¢do e Gestdo Curriculares do
Ensino Basico, tornou-se também necessario introduzir algumas alteragdes
ao documento “Organizacdo Curricular e Programas” - 12 Ciclo do Ensino
Basico (Ministério da Educacao, 2004).

No que concerne ao quarto objetivo - Verificar se existe relacdo entre
o processamento sensorial (SPM) e as aptiddes para a aprendizagem escolar
(BAPAE) -, verificou-se que existe uma correlagdo entre o item “Visdao” da SPM
e a dimensao “Conceitos Quantitativos” na BAPAE, ou seja, quanto mais ele-
vado o resultado na “Visdo” da SPM - Forma Sala de Aula (que corresponde a
um pior resultado), mais baixo o resultado na BAPAE na dimensao “Conceitos
Quantitativos”. Esta correlagdo é também suportada por Henderson et al.
(2002), referindo que a escrita é uma habilidade bastante importante nas
atividades escolares e, portanto, uma organizagao espacial incorreta dos nu-
meros e letras pode originar erros de matematica, ilegibilidade e trabalhos de
casa confusos. Enquanto escrevemos necessitamos da visao para alinhar as
palavras horizontalmente, assim como para adequar o espacamento entre as
mesmas, mas quando nos encontramos no inicio desta aprendizagem depen-
demos essencialmente da visdao para nos guiarmos enquanto aprendemos a
escrever (Henderson et al,, 2002).

Relativamente ao quinto objetivo - Verificar se existe relagdo en-
tre o processamento sensorial (SPM) e o desempenho escolar -, foi possivel
descrever a relacao entre as diferentes disciplinas e os resultados da SPM
- Forma Casa e Forma Sala de Aula. De acordo com as relacdes observadas
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entre a SPM - Forma Sala de Aula e as avaliagdes escolares da amostra, veri-
ficou-se que o “Planeamento e Ideias” se relaciona com todas as disciplinas e
que a “Consciéncia do Corpo” se relaciona com Estudo do Meio e Expressoes
Artisticas e Fisico-Motoras. Estas duas areas da SPM dizem respeito a praxis
e ao sistema propriocetivo, respetivamente. Efetivamente, as dificuldades no
sistema somatossensorial (tatil e proprioce¢do) e no planeamento motor que
ocorrem na somatodispraxia, dificuldades na praxis, podem causar dificulda-
des na utilizacdo dos materiais de escrita (Shaaf & Mailloux, 2015). As crian-
cas com dificuldades na praxis apresentam geralmente problemas nas tare-
fas de escrita, de recorte, de desenho e nas atividades desportivas (Parham,
2002; Shaaf & Mailloux, 2015).

A dimensdo “Equilibrio e Movimento” da SPM aborda aspetos ves-
tibulares, que revelou relacionar-se com as disciplinas de Estudo do Meio e
Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras. Relativamente a componente fisica,
esta relacao pode ser justificada pelo facto de as criangas com dificuldades no
sistema vestibular evitarem parques de diversdes e atividades desportivas,
ja que apresentam uma percecdo pobre de onde o seu corpo se encontra no
espaco (Parham, 2002; Watling et al., 2018). Assim sendo, quando as criangas
iniciam a vida escolar e tém de realizar as atividades fisicas propostas, geral-
mente revelam dificuldades.

O sistema vestibular apresenta também uma relacdo com o proces-
samento visual, pelo que podem surgir problemas como misturar palavras na
pagina, ler e escrever textos ao contrario e confundir sinais de adi¢ao (+) com
sinais de multiplicacao (x) (Kranowitz, 2005).

A “Visdo” relaciona-se com Matematica, Estudo do Meio e Expressoes
Artisticas e Fisico-Motoras. Anteriormente, na Tabela 2 verificou-se também
relacao entre a “Visdao” e a prova de “Conceitos Quantitativos” da BAPAE, sen-
do referido que uma percecao visual pobre pode originar dificuldades nas ati-
vidades escolares, como por exemplo escrever, colorir e desenhar (Leong et
al,, 2015; Schaaf & Mailloux, 2015), o que podera justificar também a relacao
com a disciplina de Expressodes Artisticas e Fisico-Motoras.

Schneck (2010) refere que a visdo e as suas componentes sao cru-
ciais para a leitura, escrita e matematica, que podem resultar nas dificuldades
em identificar e reproduzir letras, formas, tamanhos, texturas e cores, assim
como na descodificacdo e organizagdo da informacgao escrita, como escrever
um texto ou realizar um célculo. A “Audi¢do” revelou relacionar-se apenas com
a disciplina de Estudo do Meio; porém, sabe-se que este sentido é fundamen-
tal para os processos de aprendizagem (Oliveira, 2010). Num outro estudo,
verificou-se que o sistema visual e auditivo sdo fundamentais para a aquisi-
¢do e dominio das aprendizagens escolares da leitura, da escrita e do calculo
(Martin & Sierra, 2002).

Quanto sexto e ultimo objetivo - Verificar se ha relacdo entre as ap-
tidoes para a aprendizagem escolar (BAPAE) e o desempenho escolar -, foi
possivel confirmar que o total da BAPAE nao se relacionou com as notas nas
diferentes disciplinas, como seria expetavel, segundo Cruz (2008), que apre-
sentou correlagdo positiva e significativa p < 0,01 com valores de moderados
a altos numa amostra de 100 sujeitos. A correlacao significativa positiva en-
tre os resultados da BAPAE na dimensdo “Conceitos Quantitativos” e as notas

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 150-166. http://doi.org/10.21814/rpe.20764

159



0 processamento sensorial e a sua relagao com o desempenho escolar

a Portugués, Matematica e Estudo do Meio vai ao encontro dos resultados
de Cruz (2008), que concluiu que esse era o aspeto mais valorizado pelos
professores no desenvolvimento global dos alunos. A dimensao “Relagao
Espacial” da BAPAE também se relaciona com as notas a Portugués, ao con-
trario do que aconteceu no estudo de Cruz (2008), onde o valor mais baixo
encontrado foi nesta prova.

A prova de “Relagdo Espacial” da BAPAE revelou relacionar-se com
a disciplina de Portugués, o que é suportado por Monteiro (2011), que refere
que a percecdo visual é um processo fundamental para uma correta leitura de
imagens e, consequentemente, para uma boa aprendizagem. A autora explica
ainda que a organizagdo visuoespacial engloba caracteristicas diversificadas
como compreender a cor, diferenciar estimulos essenciais de estimulos se-
cundarios (figura-fundo) e visualizar orientagdes no espaco. As criangas que
apresentam problemas nas relagdes espaciais e direcionais mostram geral-
mente dificuldades na leitura, como por exemplo na leitura das letras “b” e “d”
e “p” e “q” (Monteiro, 2011).

O presente estudo confirma que existe relacdo entre o processamen-
to sensorial e o desempenho escolar, verificando-se que quanto maior é o
score nas dimensoes da SPM descritas em cima, e que revelam piores resulta-
dos, mais baixas sdo as notas nas disciplinas mencionadas.

Verificou-se ainda que os sistemas identificados com “Mais
Problemas” ou “Disfunc¢do Definitiva”, no contexto casa e sala de aula, foram
o “Tato”, a “Consciéncia do Corpo” e o “Total dos Sistemas Sensoriais”. Porém,
neste ultimo contexto, observou-se também a “Visao” e o “Planeamento de
Ideias” como sendo areas problematicas. Nesta amostra, ndo foram notadas
diferencas ambientais na sua maioria, a excecdo da area de “Planeamento e
Ideias”, que corresponde a 4,3% dos problemas no contexto casa e 27,7% no
contexto sala de aula. Esta diferenca pode ser justificada pelo facto de, em
casa, o ambiente estar organizado e controlado pela crianca, e, deste modo, os
pais ndo se apercebem das dificuldades da mesma, desvalorizando-as.

Os sujeitos desta amostra apresentaram resultados significativa-
mente superiores em todas as dimensdes e total da prova, quando compa-
rados com os valores médios de referéncia da BAPAE para alunos no mesmo
ano escolar, que poderdo estar relacionadas com as alteracdes da organizacao
curricular e programas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico verificados ao longo dos
anos, tendo em conta que a adaptacdo portuguesa da BAPAE foi realizada em
1993. De referir que, face a estes resultados, torna-se necessario desenvolver
mais estudos a fim de se verificar a consisténcia dos valores de referéncia,
e, se tal acontecer, justificar-se no futuro a revisdo destes valores.

Este estudo permite evidenciar que um despiste atempado sobre
as dificuldades de processamento sensorial na crianga pode providenciar
um trabalho colaborativo entre pais, professores e terapeutas ocupacionais
demonstrando um distinto valor na educac¢do da crianca. Através de uma
avaliacdo compreensiva sobre as disfun¢gdes de processamento sensorial,
torna-se mais facil perceber os desafios inerentes a participacdo da crianga
em sala de aula e desenvolver objetivos conjuntos que contemplem essas
necessidades, providenciando, assim, um atendimento a criang¢a que garanta
0 Seu sucesso no contexto escolar.
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Considera-se, pois, importante refor¢ar o impacto das dificuldades do
processamento sensorial no desempenho escolar; alertando e sensibilizando os
pais e os professores, de forma a que as criangas possam receber a intervencao
adequada, proporcionando melhores desempenhos e resultados escolares.

Este estudo apresentoulimitacdes relativamente ao nimero reduzido
da amostra, assim como relativamente ao facto de esta ter sido recolhida atra-
vés de métodos ndo probabilisticos, recorrendo apenas a um Agrupamento de
Escolas, o que pode ter tido impacto nos resultados apresentados. Ressalva-
se a importancia de realizar mais estudos que verifiquem a relacao entre o
processamento sensorial e 0 desempenho escolar, se possivel com amostras
maiores e de diversos contextos sociais, utilizando a SPM ou outros instru-
mentos que avaliem os aspetos do processamento sensorial.
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Sensory processing and its relationship with school performance

ABSTRACT

The study aims to verify if there is a relationship between sensory process-
ing and school performance. A sample of 47 subjects attending the 2nd year
of the 1st Cycle of Basic Education was constituted. The Sensory Processing
Measure (SPM)- Home Form and Main Classroom Form, and the Battery of
Aptitudes for School Learning (BASL) were applied, relating them to school
grades. More issues were observed in “Planning and Ideas” in the classroom
context than at home. Results on BASL were higher, compared to the refer-
ence values.There is a significant negative correlation, for p < 0.05, between
the SPM - Classroom Form “Vision” and the BASL “Quantitative Concepts”
(RPearson =-0.301, p = 0.039), meaning that difficulties in “Vision” subscale
reflect BASL lower performances. We confirmed that there is a relationship
between sensory processing and school performance, verifying that the
higher the score in the described SPM dimensions, the lower the grades in
the school subjects.

Keywords: Sensory processing; School performance;
Children
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Procesamiento sensorial y su relacién con el rendimiento escolar

RESUMEN

El estudio tiene como objetivo verificar si existe una relacion entre el pro-
cesamiento sensorial y el rendimiento escolar. Se constituyd una muestra
de 47 sujetos que asistieron al 2.° ano del 1.° Ciclo de Educacion Basica.
Se aplico la Sensory Processing Measure (SPM) - Version Hogar y Version
Escuela, y la Bateria de Aptitudes para el Aprendizaje Escolar (BAPAE), re-
lacionandolas con las evaluaciones escolares. Hubo mas problemas con
“Planificacion e Ideas” en el aula que en el hogar. Los resultados en las di-
mensiones de BAPAE fueron superiores, en comparacion con los valores de
referencia. Existe una correlacion significativa, para p <0.05, negativa entre
la “Vision” de la SPM - Version Escuela y los “Conceptos Cuantitativos” de
BAPAE (RPearson = 0.301, p = 0.039), lo que significa que cuanto mayor sea
lo resultado en el item “Visidn”, que corresponde a un peor resultado, menor
sera el desempeno en BAPAE. Se confirma que existe una relacion entre el
procesamiento sensorial y el rendimiento escolar, verificando que cuanto
mayor sea el puntaje en las dimensiones de la SPM descritas, menores se-
ran las calificaciones en las materias escolares.

Palabras clave: Procesamiento sensorial; Rendimiento
escolar; Ninos
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Fazendo covas na areia: Desaprender

para aprender, movimentos decoloniais

na Educacao Matematica

RESUMO

Este artigo tem como proposito levantar debates mobilizando a mancala
como pratica social e nao como um jogo, no sentido de decolonizar con-
cepgoes extrativistas do conhecimento africano que tém sido geradas pelo
uso da epistemologia eurocéntrica como padrao de correcao de todas as
praticas do mundo. Deste modo, propomos olhar para a mancala como um
tipo de jogo de linguagem nos aproximando da filosofia do sequndo Ludwig
Wittgenstein, isto €, como parte de um exercicio terapéutico-gramatical-de-
colonial de modo a construir outros “mundos possiveis”, formas outras de
educar em dialogos afrodiaspdricos, que possibilitem tensionarmos a impo-
sicao do olhar eurocéntrico sobre as praticas africanas. Para isto, partimos
da compreensao de que ha conhecimentos matematicos que se manifestam
de diferentes maneiras em todas as culturas e da importancia do despren-
dimento epistemoldgico para possibilitar dialogos entre formas de vida.

Palavras-chave: Mancala; Jogos de linguagem;
Decolonialidade; Epistemologia africana; Etnomatematica

1.EDUCAGAO MATEMATICA A DERIVA

Estar a deriva

Na linguagem.

Estar so.

Em 6rbita.

Traido a vista

do mar: pela origem
a

ponto de trair

se tornar

um verbo

totem.

Esculpido

no mar

arevelia

de ti.

(Pereira, 2017, p. 11)
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Neste artigo® nos colocamos como navegantes a deriva, abertas para
ouvir e nos deixarmos afetar pelas histérias vindas de lugares epistemold-
gicos outros que ecoam nos movimentos de luta e resisténcia as relacoes de
saber e poder promovidas pela Modernidade/Colonialidade nas suas diferen-
tes instituicoes. Estar a deriva mesmo em terras conhecidas, estar a deriva na
linguagem numa terra (jamais) pensada, estar a deriva diante de um mundo
que te olha e trata como exdético, enxergar com lentes que nao sdo tuas; estar a
deriva numa educagdo que exclui, na medida em que promove valores que de-
terminaram, escolheram, transfiguraram conceitualmente, hierarquicamente
e abstratamente o que se chama ‘Matematica’; estar a deriva para transitar
por um curriculo escolar hegeménico estandardizado; estar a deriva... num
mundo que estabeleceu quais sdo os lugares de fala e de silenciamento, os
lugares de vida. Estes lugares sdo caracterizados também pela violéncia da
colonialidade, criando mecanismos de exclusao e invisibilidade dos conheci-
mentos africanos que chegaram a Abya Yala como efeito da escravidao e do
trafego negreiro.

Estar a deriva em Abya Yala, uma terra marcada historicamente por
diversas formas de colonialismo que tém demarcado, e ainda demarcam, dire-
trizes particulares para a manutencdo do capitalismo - dentro de uma légica
de transferéncia desigual de valores - significa questionar o fato das epistemo-
logias africanas terem sido e estarem sendo relegadas ao campo do folclore, ou
do mito, com o propdsito de confina-las ao gueto fossilizado da memoria.

Abya Yala sao palavras em lingua indigena Dule para se referir ao
espaco geografico dos povos que viviam na parte do mundo que ficou conhe-
cida, mundialmente, como ‘América’ apds o processo de colonizacdo, assim
como a um territorio ressignificado pela sua interagdo com os corpos negros
submetidos a escravidao pelos colonizadores. A expressao Abya Yala, na lin-
gua deste povo, que habita tanto no Panama como na Colémbia de forma bina-
cional, significa Terra madura, Terra Viva ou Terra em florescimento. Esta au-
todesignacao faz parte de “um processo de construcao politico-identitario em
que as praticas discursivas cumprem um papel relevante de descolonizagao
do pensamento e que tem caracterizado o novo ciclo do movimento indigena”
(Porto-Gongalves, 2009, p. 28).

Faz sentido trazer este didlogo com os processos politico-identita-
rios dos povos originarios, na medida em que nos permitem, de forma dial6-
gica, tensionar a concepgao institucionalizada das epistemologias africanas e
indigenas ao estarem relegadas ao ambito do folclore, do mito ou do empirico.
Por isso, nesta escrita, problematizamos o fato de reduzir uma cultura, uma
epistemologia, a um conjunto de representacdes estereotipadas, com base
nos padroes de poder e saber alheios aos contextos que as produziram. Isto
é, buscamos combater de forma dialégica a negacdo das epistemologias afri-
canas que tem sido fundamental no mundo contemporaneo para legitimar e
validar regimes tnicos de referéncia.

Nesta direcdo, partimos dos estudos decoloniais? em dialogo com fi-
l6sofos africanos (Cardoso, 2010; Castro-Gémez, 2005, 2014; Mignolo, 2008,
2014, 2017a; Omoregbe, 2002; Ondo, 2001; Oyéwumi, 2004; Quijano, 1992;
Walsh, 2009), pois entendemos que estas vozes, juntas, contestam - desde lu-
gares diferentes - a visdo essencialista do mundo instituida pela epistemologia

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 167-188. http://doi.org/10.21814/rpe.24272

168

1. Aquiapresentamos por
extenso os debates abertos

na comunicagao intitulada
“Mancala como uma pratica
social: decolonizando o olhar’,
apresentada pelas autoras

no XIV Encontro Paulista de
Educacao Matematica/EPEM.
Anais disponiveis em: https://
drive.google.com/file/d/1EeTF)
lySPBODpZoYDH1pOCO7iyYuG
u9X/view

2. Assumimos neste artigo
a palavra ‘decolonial’ e ndo
‘descolonial’ entendendo que a
supressao do “s” € uma opgao
para marcar uma distingao
com o significado do “des”

em espanhol, que poderia

dar a entender, em termos

de Walsh (2009), um simples
“desarmar, des-hacer o revertir
de lo colonial. (...). Con este
juego linguistico, intento
poner en evidencia que no
existe un estado nulo de la
colonialidad, sino posturas,
posicionamientos, horizontes
y proyectos de resistir,
transgredir, intervenir, in-surgir,
crear e incidir” (pp. 24-25).
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ocidental, desconstruindo nao s6 as explicacdes positivistas do mundo social
e fisico, mas também a certeza da ciéncia e a verdade da filosofia ocidental.
Com base nestes autores, a pergunta “Havera uma episteme universal ou ha-
veria uma episteme de acordo com cada cultura?” torna-se fundamental para
questionar o imagindrio social e as produg¢des académicas sustentam que o
conhecimento mantém uma universalidade.

Entendendo que estes lugares de fala apresentam campos de luta e
resisténcia ao eurocentrismo, nos aproximamos do pensamento de desen-
cantamento wittgensteiniano (Miguel & Tamayo, 2020), pois suas ideias® po-
dem lancar luzes sobre a impossibilidade de manter uma concep¢do Unica
e universal de conhecimento com base na critica desenvolvida por Ludwig
Wittgenstein (2017) sobre a visdo essencialista da linguagem. Assim, o ten-
sionamento proposto pelo filésofo apresenta semelhangas com os debates
levantados por Mignolo (2008) no que se refere a “desobediéncia epistémi-
ca’, entendendo que, num sentido wittgensteiniano, tal atitude pode ser com-
preendida como a luta contra o enfeiticamento pela linguagem,

pois tal luta revelaria as nuances e configuracdes de poder e colonia-
lidade entretecidas nos conhecimentos muitas vezes tomados como
neutros em discursos hegemonicamente produzidos e naturaliza-
dos. Tanto para Ludwig Wittgenstein (2009) quanto para Mignolo
(2008), a pesquisa académica deve procurar dissolver as imagens
ilusorias que nos enfeiticam. Ainda que por vias diferentes, eles nos
convidam a desconfiar de nossas certezas mais incontestaveis, for-
jadas por uma determinada estética de pensamento, por um tipo de
racionalidade, desafiando-nos a estampar as feridas colonialistas
da Abya Yala, com o propoésito de se criar imagens de outros mun-
dos possiveis nos quais diferentes formas de vida possam coexistir.
(Miguel & Tamayo, 2020, p. 31)

Articulando esses pensadores, nos colocamos a deriva na lingua-
gem, em Orbita de pensamentos outros. Como professoras e pesquisadoras
que trabalham com os cursos de licenciatura em Matematica (USP/UFMG),
Pedagogia (USP/UFMG) e o Curso de Formagao Intercultural para Professores
Indigenas (UFMG), buscamos, nestes ultimos trés anos, pensar a respeito do
ensinar e do aprender na sala de aula de matematica a partir das praticas afri-
canas* - no caso, neste artigo, trataremos da mancala®.

Estas praticas socioculturais de origem africana vém sendo movi-
mentadas nas disciplinas que ministramos no ensino superior, em minicur-
sos e comunicagdes orais e em eventos da area da Educacdo Matematica, nos
quais buscamos problematizar a organizac¢do disciplinar do conhecimento
nos curriculos escolares, tensionando-o ao estudar praticas de povos afri-
canos na escola. Para isto, nos orientamos teoricamente com a compreen-
sao da Etnomatematica como um discurso de contraconduta no interior da
Matematica, a qual considera que ha conhecimentos matematicos que se ma-
nifestam de diferentes maneiras em todas as culturas (Tamayo & Silva, 2018a).

Consideramos importante levar esta discussdo para espacos de for-
macao inicial e continuada de professores, ao discuti-la na forma em que
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3. Nos referimos
especificamente ao segundo
Wittgenstein das Investigacées
Filosdficas.

4. Também nos interessamos
pelo estudo da pratica Sona.

5. Como apresenta Santos
(2008, p. 10), o termo deriva do
arabe, nagaala, que significa
“mover” ou “transportar”. A
pratica da mancala assume
diferentes nomes e, como
jogos de linguagem, possuem
semelhancas entre si: Ayoayo
na Nigéria (e a versao brasileira
teria vindo de 1a), Aiv no Brasil,
Ouri em Cabo Verde, Awari no
Suriname, Oware em Gana, Adi
no Daomé, Andot no Sudao,
Kalah na Argélia, Wari na
Gambia e no Senegal.
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compreendemos a Etnomatematica e os diversos desdobramentos que tal
postura provoca, para entender como praticas socioculturais diferentes pro-
duzem matemadticas diferentes (Tamayo & Silva, 2018b; Silva & Tamayo, 2019,
2021). Entendemos que estes debates possibilitam a decolonizacao do nosso
olhar sobre o ensino da cultura afrobrasileira e africana na escola, em espe-
cial na aula de Matematica. A proposta de conhecer e estudar a pratica da
mancala demarca o desafio de rompimento com perspectivas abissais de to-
talidade, que concebem a Matematica como universal e tnica, contrarias ao
movimento de pensar em matemadticas, no plural, uma vez que assumir este
posicionamento na escola ou na universidade - sendo institui¢des concebidas
pelo Ocidente hegemonico - confronta a monocultura da ciéncia, a partir do
reconhecimento de conhecimentos heterogéneos.

Ao propormos levar a mancala para a escola e para a sala de aula
de Matematica tentamos promover experimentagdes que contribuam para o
reconhecimento, estudo e problematizacdo dos saberes que emergem nas
fronteiras culturais (Tamayo & Lemos, 2016). Esta atitude procura pelo mul-
tiplo, ao invés das divisoes fisicas e discursivas que separam pessoas, conhe-
cimentos, historias... No devir dessas fronteiras, ao trilha-las, construimos
pontes que articulam e tensionam concepg¢des de conhecimento colocadas
como antagdnicas pelas narrativas da Modernidade/Colonialidade. Deste
modo, entendemos que, ao deslocar a pratica da mancala para a aula de
Matematica, atravessamos pontes que tensionam a manutencao da monocul-
tura promovida pelos curriculos escolares e universitarios.

Nesse movimento ha um deslocamento da pratica da mancala dos
seus contextos originais de realizacdo e, por conta deste deslocamento, de
acordo com Miguel (2010), ndo poderiamos, em rigor, dizer que estamos
diante da mesma pratica; porém, fazer este exercicio para tratar destas prati-
cas socioculturais ndo escolares, e de outras, na escola

transgride as fronteiras de campos culturais disciplinares estabele-
cidos a fim de se reconhecer como igualmente legitimas, do ponto de
vista da anadlise cultural, atividades humanas e praticas sociocultu-
rais que nelas se realizam que, por quaisquer razdes, nao alcangaram
o estatuto disciplinar. (Miguel, 2010, p. 4)

Dita transgressao é entendida como um fazer/estar ‘indisciplinar’ na
sala de aula de Matematica, no qual “todas as atividades humanas sao produ-
toras de cultura” (Miguel, 2010, p. 4).

Assumir a opc¢do indisciplinar pressupde entender que as praticas
socioculturais poderiam ter vida escolar e ndo escolar, 0 que nos obriga a
indagarmo-nos acerca das praticas que escapam a escola, ao curriculo, a aula
de Matematica, pois

uma problematizacao indisciplinar vista como uma pratica terapéu-
tico-gramatical consiste em rastrear diferentes praticas culturais
ndo escolares em diferentes campos de atividade humana. A ideia é
tomar um objeto de investigacdo e, assim como na terapia filoséfica
sugerida pela filosofia de Wittgenstein, percorrer diferentes usos, ou,
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no caso, possibilitar o descolamento de uma pratica cultural (vista
como jogo simbolico-discursivo) por diferentes campos e contextos
de atividade humana, dentre eles, o campo de atividade educativa
escolar, o qual possui, como campo de atividade humana, suas singu-
laridades. E esta problematizacio que nos tem permitido ver os pro-
cessos de mobilizacdo cultural escolar de uma outra maneira, nao
mais subordinada ao regime disciplinar. (Miguel et al., 2012, p. 2)

Esta pratica educacional se contrapde a subalternizacdo de conheci-
mentos, o que dialoga com a perspectiva da decolonialidade, isto porque, tanto
na primeira quanto na segunda concepgao, todo conhecimento produzido no
seio de uma forma de vida deve ser tratado considerando suas proprias regras
e parametros epistemoldgicos. O exercicio indisciplinar esta voltado a ndo
traduzir a pratica da mancala usando como padrao de referéncia a Matematica,
0 que ndo nos impede de encontrar semelhancgas entre esses modos de agir.
Entendemos que olhar para a mancala enquanto pratica sociocultural, e ndo
como um jogo, é um ato de desobediéncia epistémica, no sentido de Mignolo
(2008). Diante deste posicionamento, este artigo ndo visa mostrar o desenvol-
vimento dessas praticas em sala de aula, mas sim apresentar teoricamente o
nosso modo de olhar para a mancala como uma pratica sociocultural e os efei-
tos que isto traz no questionamento da Matematica eurocéntrica, na luta contra
a colonialidade do saber. E por isto que nossas reflexdes nio tém como propé-
sito definir se a pratica da mancala “é” ou “ndo ¢” Matematica, mas sim descre-
vé-la “como encenagdes simbdlicas regradas do corpo humano, performadas
normativamente e de forma inequivoca” (Tamayo & Silva, 2018b, p. 271).

Esta escrita busca apresentar como fomos decolonizando nosso olhar
sobre a mancala, na medida em que, em algum momento, olhamos para esta
producdo cultural como jogo - no sentido como é entendido no Ocidente - e
hoje a entendemos como pratica sociocultural, assim nos afastando de mui-
tos pesquisadores da Educacdo Matematica, em especial da Etnomatematica
(Pereira, 2011; Santos, 2008; Voogt, 1997). Trazer estes debates para a
Educacao Matematica significa, de um lado, decolonizar as metodologias de
pesquisa e, do outro, decolonizar esse nosso olhar verificacionista que nos
captura e nos incita a ver no ‘outro’ a n6s mesmos.

Acreditamos que é preciso que educadores matematicos se deixem
encantar pelas filosofias e epistemologias africanas, pois, como diz a nige-
riana Oyeronké Oyéwumi (2004), uma das caracteristicas da chamada era
moderna é “o estabelecimento de hegemonia cultural euro-americana (...).
Em nenhum lugar isso é mais profundo que na producao de conhecimento
sobre comportamento humano, histéria, sociedades e culturas” (p. 1), o que
implica em um grande problema, que é a “racializacdo do conhecimento” (p.
1), em que a Europa se coloca como Unica fonte do conhecimento (de cultura).

Propositalmente, como um movimento de resisténcia, no sentido de
Foucault (2009), temos apontado reiteradamente em nossas escritas decolo-
niais a Lei 10.639/2003, promulgada em 25 de janeiro de 2003, que determina
o ensino de historia e cultura afrobrasileira e africana no curriculo escolar bra-
sileiro. Isto porque, ndo sé se torna uma expressao contra o racismo sistematico
que opera em todas as instancias sociais brasileiras, mas também desestabiliza
a crenga instituida de que os europeus (homens brancos) sdo os tinicos capazes
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de produzir conhecimento, colocando o resto do mundo a margem, negando,
inclusive, a capacidade, neste caso, dos povos africanos de producdo de co-
nhecimento. Além do mais, entendemos também que a referida Lei representa
desafios, tais como: superar a desconfianca a respeito da capacidade da Africa
de produzir um pensamento filoséfico; superar as compreensodes equivocadas
sobre a tradi¢do oral africana; superar a visao preconceituosa de que abaixo do
Saara todo mundo vé bruxas e feiticeiros por todos os lados; fortalecer o debate
sobre a filosofia brasileira, como discutido por Pereira (2011).

Assim, pensamos que é tarefa da Educacao Matematica contribuir com
mudancas nessas perspectivas, posto que, no contexto global da producdo de
conhecimento, devemos considerar a busca pela compreensao das realidades
africanas e da sua didspora na América Latina, realidades cruéis de negacao,
epistemicidio, enfim, uma politica continua de nega¢do do Outro, ou seja, dos
povos africanos, afrodiaspéricos, indigenas, latino-americanos, e das mulheres.

Entendemos que esta atitude reclama por praticas de pesquisa outras
que nao estdo interessadas em traduzir as matemdticas usando a Matematica
como padrao de corecdo das mesmas, mas sim em estudar as praticas socio-
culturais das diversas culturas, inclusive sem negar a Matematica académica.
Deste modo, neste artigo, ao assumir a problematizac¢do indisciplinar, buscare-
mos elucidar sobre como uma pratica terapéutico-gramatical-decolonial pode
criar caminhos para o questionamento de discursos naturalizados sobre a
Matematica, tensionando-a enquanto um campo disciplinar neutro e universal.
Entendo que, a problematizacao indisciplinar é “sobretudo, um ato de trans-
gressao de limites disciplinares” (Miguel & Mendes, 2021, p. 125), pois estimula
mecanismos que desestabilizam, descolonizam ou desconstroem “determina-
das maneiras de pensar, nao s6 com o proposito de se dar visibilidade a outros
modos de pensar, mas também de se criar novos esquemas de politizacdo na
luta por um novo direito antidisciplinar” (Miguel & Mendes, 2021, p. 125).

2.MANCALA, UMA PRATICA SOCIOCULTURAL AFRICANA:
UM OLHAR TERAPEUTICO-GRAMATICAL-DECOLONIAL

Existem diversos estudos e pesquisas que, procurando indicar outras formas de
fazer e ensinar Matematica, tém assumido a mancala como um jogo, o que tem
implicado varios desdobramentos teoricos, praticos, didaticos e metodoldgicos
através de uma construgao tedrica que assume diversas concepgdes inspiradas
em autores que, donosso ponto de vista,ainda estabelecem um dialogo unilateral
e colonizador. Mesmo que estas pesquisas pretendam dar um reconhecimento
a esses saberes, ainda usam como padrao de corre¢do e de analise da mancala
a Matematica. Neste sentido, os saberes mobilizados na mancala se colocam ao
servico da Matematica, em termos de Lizcano (2006). Esta atitude contribui
com a manutencdo das politicas epistemoldgicas promovidas pelo projeto
Modernidade/Colonialidade, na medida em que “a discussao desses saberes
outros tém a funcao de aprimorar ou garantir o poder da Matematica que tudo
sabe e tudo resolve” (Monteiro & Mendes, 2019, p. 6).

Procuramos, pois, outras vias de aproximacao da pratica da man-
cala, assumindo o que, para este artigo, denominamos atitude terapéutico-
-gramatical-decolonial. Esta atitude procura questionar e desterritorializar
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a manutenc¢do de uma Unica imagem de Matematica permitindo criar novos
territorios, linhas desconstrutivas para produzir novos fluxos nas salas de
aula e nas pesquisas, novas formas de entender o conhecimento para além
das usuais dicotomias que organizam o pensamento ocidental. Criar outros
fluxos conjugados as formas de vida, suas crencas e rituais. A ideia é caminhar
no sentido da invencao, criacdo, acontecimento na sala de aula.

Vale a pena notar, neste ponto, que a atitude terapéutico-gramati-
cal-decolonial encontra inspira¢do na aproximacgdo entre a terapia wittgens-
teiniana e as praticas de pesquisa promovidas pelos estudos decoloniais. Na
terapia wittgensteiniana se parte do que estd manifesto nas encenagdes da
linguagem, se parte das praticas socioculturais para desconstruir, isto é, “des-
compactar enunciados nelas manifestos, mostrando-nos que é possivel vé-los
de outras maneiras, visando a desconstrucdo de enunciados metafisicos, ab-
solutistas e essencialistas manifestos nas encenag¢des da linguagem” (Miguel,
2016, p. 384). No segundo caso, essa aproximacdo fica caracterizada pelos
debates epistemolégicos promovidos pelos pesquisadores decoloniais que,
problematizando a matriz colonial de poder, procuram desconstruir determi-
nadas maneiras de pensar e agir instituidas no mundo contemporaneo.

Neste sentido, quando apontamos a possibilidade de associagao
e comparacdo dos cddigos de determinada cultura com a simbologia da
Matemadtica contida nos nossos programas curriculares escolares, dizemos
que nao deslegitimamos as metodologias que leem ou entendem os conheci-
mentos de outras formas de vida usando Unica e exclusivamente seus préprios
parametros - neste caso, da gramdtica (Wittgenstein, 2017), da geometria, da
aritmética, da dlgebra, ou outros de cunho Matematico. Contudo, entendemos
que esta atitude ndo é suficiente para transgredir indisciplinarmente. Cientes
disso, nos aproximamos da no¢ao de semelhangas de familia de Wittgenstein
(2017), entendendo que esta no¢do busca pela diferenca, ou seja, pelo exerci-
cio de olhar para os diferentes significados desses conhecimentos e praticas
sem sobrepor uns aos outros, entendendo-os como independentes.

A nogdo de semelhangas de familia é caracterizada por Wittgenstein
(2017) entre os aforismos §§65-88 do livro Investigagdes Filosdficas. Este filo-
sofo tem a linguagem como eixo das suas pesquisas caracterizando-a a partir
das diversas praticas socioculturais, isto €, a linguagem esta ligada ao agir hu-
mano, aos modos em que humanos e nao humanos, em contextos de atividade
especificos, ao se relacionarem entre si, produzem significados sobre o mundo.
Por exemplo, a palavra “matemdticas” nao designa nada, nem uma experiéncia
individual, nem coletiva. No entanto, isso nao significa que a ela ndo sejam atri-
buidos significados segundo os usos que coletivos de pessoas podem vir a fazer
dela. Seu significado esta dado em praticas sociais, nos jogos de linguagem, que
governam o uso da expressdao em uma forma de vida. Estas praticas sociocultu-
rais, ou estes jogos de linguagem, permitem que alguém reconheca e identifique
uma certa experiéncia como uma instancia do conceito de “matemadticas”.

A expressao jogo de linguagem se refere, em termos de Wittgenstein
(2017), ao “conjunto da linguagem e das a¢des com as quais estd interligada”
(§7, p- 8), aos ilimitados usos praxiolégico-corporais que fazemos dos signos
de qualquer tipo de linguagem no contexto de uma atividade que se realiza
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em uma forma de vida. Um jogo de linguagem pode ser entendido, entdo, como
corpos humanos em (inter)acao simbodlica com outros humanos ou demais
seres naturais, e é nessa interacdo - que se da de forma simbélico-corporal -
que conhecimentos sdo validados, legitimados e usados (Miguel, 2016).
Neste sentido, sera possivel enxergar a mancala como um tipo particu-
lar de jogo de linguagem com as suas proprias regras instituidas? Por exemplo,
podemos significar e distinguir os sinais impressos na mancala com base nas
regras gramaticais® de dois jogos de linguagem distintos: o da pratica cultural da
semeadura e colheita desse povo e o da pratica cultural de orientacao e localiza-
¢do espacial ao se lidar com as covas e as sementes a serem distribuidas. Tanto
uma atividade como a outra possuem regras que orientam o significado atri-
buido aos sinais, que direcionam as performances corporais dos praticantes da
mancala, para que a distribuicdo das sementes seja realizada de forma inequi-
voca, isto é, cada atividade possui sua gramdtica (Tamayo, 2017). (ver Figura 1).

Figura 1
Praticantes da Mancala

Fonte: http://www2.clarku.edu/faculty/jborgatti/
discover/lmeaghan/ayo.htm

A mancala, como um tipo de jogo de linguagem, possui regras que
envolvem, por exemplo, a contagem. Porém, estas regras sdo independentes
das regras que organizam a contagem que utilizamos na Matematica esco-
lar para registrar e operar com nimeros. Entdo, podemos ver matemadticas,
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no plural, nas encenagdes dos praticantes da mancala? Nés diremos que sim!
Nao porque ha numeros envolvidos nas a¢gdes que sao realizadas neste jogo de
linguagem pelos seus praticantes, mas porque suas a¢des sao orientadas por
regras que conferem significados inequivocos. Regras que orientam as agoes
dos participantes e que dao sentido ao uso combinado dos signos presentes
no desenvolvimento da pratica da mancala.

Ver Matematica em encenagdes corporais ordinarias permite desa-
trela-la daquela imagem disciplinar exclusivista - escolar ou acadé-
mica - a que nos acostumamos aprisiona-la. Ajuda-nos a vé-la no
plural, como “matemadticas”, como aquilo que as pessoas podem fa-
zer, podem aprender a fazer ou fazem sem saber que o fazem quan-
do praticam certos jogos de linguagem. Permite-nos ver a prépria
Educac¢do Matematica de outra maneira e olhar de forma critica para
0 que se tem feito secularmente na escola em nome do que temos
chamado “educa¢cdo matemdtica escolar”. Permite-nos considerar
outros inesgotaveis modos como as pessoas se educam matematica-
mente em todos os contextos de atividade humana. (Miguel, 2016, p.
375, grifos do autor)

Na maquina pés-metafisica de Wittgenstein (2017), na leitura feita
por Miguel (2016), se compreende as matemadticas em agdo como conjuntos
heterogéneos e dinamicos de encenagdes simbolicas regradas - jogos de lin-
guagem - do corpo humano com propdsitos inequivocos, pois “se a matema-
tica é um jogo, entdo, jogar um jogo é fazer matematica, e se assim é, por que
dancgar ndo é também matematica?” (Wittgenstein, 1998, p. 258). Por que a
mancala ndo produz matemadticas na sala de aula? Como fazer matemadticas
com a mancala na sala de aula? Como praticar a mancala entendendo-a como
um jogo de linguagem normativamente orientado?

Entendemos que a pratica da mancala, ao ser composta por encena-
¢oes simbdlicas do corpo humano, nos mostra como “certamente a matemati-
ca é, em certo sentido, uma doutrina - mas também um fazer” (Wittgenstein,
2017, Parte II, p. 219, italicos do autor). Inclusive, esta pratica é realizada
de diversas formas no continente africano, como documentado por Santos
(2008), como uma familia das mancalas. N6s entendemos que esta familia de
mancalas inclui tipos de jogos de linguagem que se assemelham entre si, pelas
suas gramaticas e regras, assim como pela semelhanga nas performances cor-
porais que sdo realizadas pelos seus praticantes.

A mancala é realizada com o manuseio de pequenas sementes no
chdo, movimentando-as por pequenas covas. Também, em alguns casos, se
usam tabuas como instrumentos para a realiza¢do da pratica, que simulam as
covas que sao feitas no chao. Com este esclarecimento, pretendemos apontar
que a pratica ndo esta determinada pelo uso da tdbua, na medida em que ela é
um instrumento que permite a sua realizacdo, assim como as sementes.
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Figura 2
Familia de Mancalas

Fonte: Santos (2008, p. 17).

Para o povo Yoruba da Nigéria, o Ayoayo possui dois suportes figura-
tivos criados em ambos os lados da tabua onde estio representadas as covas
que sao feitas no chdo; este suporte simboliza os valores culturais (ver Figura
3). H4 uma figura masculina entre duas figuras femininas em cada lado sim-
bolizando os relacionamentos, que sdo uma parte importante de sua cultura.
“Para os Yorubds, a vida é um agregado de relacionamentos - relacionamen-
tos com outras pessoas, com a natureza, com doengas e morte, e com o pro-
prio passado e o destino pessoal. Os relacionamentos nunca sdo estaticos”
(Fagg & Pemberton, p. 164, como citado em O'Connell, 2004, p. 1) e o Ayoayo
€ um instrumento que carrega consigo estes valores.
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Figura 3

Ayoayo Yoruba (Nigéria)

Fonte: https://www2.clarku.edu/faculty/jborgatti/
discover/lmeaghan/ayo.htm

A jornalista O'Connell (2004), nas suas pesquisas desenvolvidas junto
ao povo Yorubd, mesmo caracterizando a mancala como um jogo, o que é muito
comum na literatura, relata como a mancala, entendida como uma pratica de
diversas tradicdes africanas, € utilizada em ocasides culturais e religiosas. Por
exemplo, em rituais finebres é usada nas casas de luto para divertir os espiritos
dos mortos antes de serem enterrados. Inclusive, procuram nao fazer a pratica
a noite, pois acreditam que os espiritos vao querer participar e podem levar a
vida dos participantes. 0'Connell (2004) também relata que cada aldeia teria
dois tipos de tdbuas, uma com uma parte superior plana e outra com uma parte
superior curvada. Quando uma pessoa morria, os aldedes ndo usavam o tabu-
leiro favorito desta pessoa, para que seu espirito ndo quisesse participar.

Assim, entendemos que pensar nas diferentes formas em que se pode
praticar a mancala herdadas dos conhecimentos africanos que chegaram a Abya
Yala nos processos de colonizacao significa reconhecer sua origem e perceber
que, para além do instrumento que é usado (no caso, uma tabua) e das estra-
tégias que podem ser usadas para semear e capturar o maior nimero de se-
mentes, existem, por tras dessa grande familia, epistemologias que sustentam a
sua relevancia cultural. Por exemplo, alguns povos praticam a mancala somente
durante o dia, deixando a tabua fora de casa a noite, para que os deuses também
possam praticar a mancala e, assim, com sua intervencgao, favorecam as colhei-
tas. Outros povos nao realizam esta pratica a noite, pois acreditam que nesta
hora espiritos virao, levando, entdo, a alma dos semeadores embora.

Entender e estudar estes locais de produc¢do da pratica da manca-
la parte de um desprendimento epistémico/politico (Mignolo, 2014) para
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desconstruir o pensamento que se quer universal, homogéneo, descorporifi-
cado e atemporal. Fazer este exercicio nos permite ser “epistemologicamente
desobedientes, e pensamos e fazemos descolonialmente, habitando e pensan-
do nas fronteiras e as historias locais, confrontando-nos aos projetos globais”
(Mignolo, 2017b, p. 21).

Entdo, comegamos a perceber que jogos de linguagem sao multiplos
e podem variar de uma forma de vida para outra, eles ndo se interligam a uma
Unica forma, ou a uma Unica narrativa, ndo existe nada essencial neles que os
perpassa de forma homogénea, mas através de algumas semelhangas é possi-
vel que eles dialoguem uns com os outros; porém, eles sdo autbnomos, pois
pertencem a formas de vida diferentes (Tamayo, 2017).

Portanto, o movimento das semelhangas de familia se faz no movi-
mento das diferencas, de modo que cada pratica obedece a um lugar episte-
moloégico diferente, e se realizam umas independentes das outras, nao sdo
dependentes para sua realizacdo; “é assim que funciona a linguagem, isto é,
se a linguagem funciona, na verdade, ndo como ‘a’ linguagem, mas como um
conjunto de jogos de linguagem heterogéneos, descontinuos e ndo uniformes,
que mantém entre si semelhancas de familia” (Miguel, 2015, p. 251).

Deste modo, entendemos que sdo essas semelhangas de familia, enfa-
tizadas por Miguel (2015) fundamentado em Wittgenstein, as que permitem
o intercambio de ideias e o didlogo entre formas de vida distintas, por meio
de seus jogos de linguagem. A linguagem surge a partir de uma pratica social
que faz parte de uma forma de vida em que cada um desses jogos de linguagem
constitui uma linguagem completa, e nao podemos significar algo fora ou in-
dependentemente dos jogos de linguagem.

Neste ponto, entdo, se opera ao nivel das praticas sociais indepen-
dentes entre si, isto é, a mancala enquanto pratica funciona de forma inde-
pendente das praticas da Matematica disciplinar, porém encontramos seme-
lhangas entre os modos de agir dos sujeitos que as praticam. Modos de agir
que estdo sempre envolvidos num movimento da diferenca. Assim, os usos da
linguagem emergem de forma auténoma, ou seja, nos encontramos ao nivel
do pensamento fronteirico que, por definicdo, pensa desde/para/com os es-
pacos e tempos que a “autonarrativa da modernidade inventou como seu ex-
terior para legitimar sua propria légica de colonialidade” (Mignolo, 2017b, p.
30). Isto é, “o pensamento fronteirigo é singularidade epistémica de qualquer
projeto decolonial” (Mignolo, 2017b, p. 16). Pensamento fronteirigo e desobe-
diéncia epistémica no sentido de desprender-se para aprender habitando a
fronteira, sentindo e pensando a/na fronteira como um espaco de lutas, resis-
téncias, de novas formas de subjetivar-se (Mignolo, 2017b).

Nesse transito, pelas bordas e pelas fronteiras epistemolégicas, se-
melhangas de familia entre jogos de linguagem de formas de vida podem ser
estabelecidas como parte do movimento da diferen¢a (Tamayo, 2017). Por
exemplo, como ja indicamos, na mancala hd um desenvolvimento de conta-
gem, porém as regras que orientam os participantes neste desenvolvimento
sao independentes das regras que organizam a contagem utilizadas e institui-
das na Matematica escolar para registrar e operar com nimeros. Isto &, tanto
na pratica da mancala se faz contagem, como na Matematica. Neste aspecto
podemos dizer que encontramos uma semelhanga entre estes dois jogos de
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linguagem, pelos modos como os sujeitos conduzem esta pratica. Entretanto,
as regras e os objetivos que os orientam sdo diferentes em cada contexto de
atividade. Encontramos formas de contagem diferentes.

Vejamos, a gramdtica e as regras que orientam quem pratica a man-
cala nos permitem entender esta pratica como um jogo de linguagem comple-
to: a movimentac¢do das sementes pelas covas da tabua ou do chdo, quando se
pratica a mancala, segue regras gramaticais que possuem o sentido de semea-
dura e colheita. A preparagdo para iniciar a semeadura consiste em colocar
quatro sementes em cada uma das covas (ver Figura 4). Na frente de cada
fileira fica uma pessoa; cada fileira pode ser de quatro ou seis covas, ou mais,
e elas representam o campo de semeadura e/ou colheita de cada pessoa. As
duas concavidades maiores nas extremidades da tibua, também chamadas
de o4sis, servem para colocar as sementes capturadas. E atribuida a cada par-
ticipante a cavidade (o0asis) referente ao seu lado esquerdo.

Figura 4

Mancala de 6 Covas a Cada Lado da Tabua Elaborada no Fab Lab -
Laboratdrio de Ensino - Pelos Alunos da Licenciatura em Matemdtica da
Faculdade SESI/SP de Educagdo na Disciplina de Etnomatemadtica

Cada pessoa semeia as covas de forma alternada, uma por vez. Para
iniciar, devem-se recolher as sementes depositadas em uma cova e com elas
semear, no sentido anti-horario, suas covas, bem como as covas do outro par-
ticipante, deixando uma semente em cada nova cova. Seguindo a gramatica
deste jogo de linguagem (as regras da pratica), as doze covas da tabua sao
consideradas como se formassem um circulo, que deve ser percorrido sem-
pre no sentido anti-horario. Assim, se o nimero de sementes a ser semeado
for maior que onze, da-se uma volta completa pela tabua, pula-se a cova de
partida sem deixar ali nenhuma peca e prossegue-se repartindo as sementes
restantes pelas covas seguintes.

Para capturar as sementes é preciso que a ultima cova onde o semea-
dor semeou satisfaca duas condigdes: 1) pertenca ao campo do outro semea-
dor; 2) contenha duas ou mais sementes, ja contando com aquela recém-
-semeada. O propoésito que orienta quem pratica a mancala é compartilhar
as sementes. O acaso e a estratégia usada por cada praticante determinarao
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quem ira ficar com o maior nimero delas. Além do mais, no momento em que
a ultima semente for colocada numa cova vazia pertencente ao semeador; ele
pode “colher” todas as sementes que estiverem na casa do outro semeador,
que se encontra em frente e “paralela” a sua, colocando-as no seu oasis.

Ao terminar a semeadura - distribuicdo das sementes - e realizar
a colheita (se for o caso), o semeador passa a vez. Exceto quando a ultima
semente distribuida for colocada no seu préprio oasis; nesse caso, ele deve
semear de novo. A pratica da mancala termina quando todas as covas de um
dos lados estiverem vazias e o semeador da vez nao tiver mais nenhuma cova
com um numero suficiente de sementes para alcangar o outro lado. Também
se finaliza quando alguém tiver o maior nimero de sementes em seu 04asis,
lembrando que as sementes restantes na tdbua nao entram na contagem. Na
mancala ndo tem “ganhador” ou “perdedor”, pois o objetivo da pratica é com-
partilhar as sementes.

Vale a pena notar que, na descri¢do do desenvolvimento da mancala,
usamos o0s termos proprios da sua pratica, como ‘semeadura’, ‘colheita’, ‘ta-
bua’, ‘cova’, buscando reforcar a pratica da mancala e os usos da linguagem
que a orientam. Como jogo de linguagem, essa pratica possui seu propésito
em concordancia com as formas de vida em que se realiza e que imprimem
sentido, significado, as acoes efetuadas de um certo modo e nao de outro.

O fundamental aqui é percebermos que ha uma relacdo de elementos
semelhantes que podem existir entre jogos de linguagem que recaem sobre
as formas de agir dos sujeitos dentro de uma pratica. Por exemplo, entende-
mos que ao semear na mancala se realiza uma contagem, nela ha uma corres-
pondéncia entre um objeto e um signo. Esta correspondéncia, por analogia,
pode se assemelhar com uma das caracteristicas da definicdo de contagem
elaborada pelo matematico Bento de Jesus Caraca (1951), para quem a conta-
gem significa realizar sucessivamente uma correspondéncia entre cada objeto
contado numa cole¢do e um nimero da sucessao do conjunto dos Naturais.
Tal correspondéncia, neste jogo de linguagem da Matematica disciplinar, pode
ser biunivoca (que se traduz na igualdade) ou prevalente (que se traduz
pela desigualdade), sendo que estas caracteristicas sdo algumas das regras
gramaticais que orientam este jogo. Portanto, ainda que nestes dois contextos
de atividade humana esteja se realizando a contagem e seja possivel encon-
trar semelhangas nas formas de agir dos sujeitos, nos diz Wittgenstein (2017):

Em vez de mencionar algo que é comum a tudo o que chamamos
de linguagem, digo que essas manifestacdes ndo tém uma coisa em
comum pela qual empregamos para todos eles a mesma palavra -
mas que eles estdo mutuamente aparentados de muitas formas dife-
rentes. E é devido a esse parentesco, ou a esses parentescos, que nds
chamamos a todos eles de “linguagem”. (§ 64)

Em didlogo com este modo de olhar de Wittgenstein (2017), pode-
mos afirmar que mesmo que, em algum aspecto, estas praticas se assemelhem,
elas sdo jogos de linguagem diferentes entre si e independentes que possuem
suas regras gramaticais e propdsitos especificos que estdo em conformidade
com as formas de vida as quais pertencem. E, mesmo que certas relacoes de
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parentesco ou de semelhangas de familia se manifestem, alguns tracos podem
ou nao ser comuns entre eles, isto porque “os significados encontram-se na
pratica da linguagem, nos usos, mas, ao mesmo tempo, ndo sdo arbitrarios.
Eles sdo direcionados pela gramatica (...) e condicionados por formas de vida,
mas nao preestabelecidos definitiva e universalmente” (Vilela, 2010, p. 438).

Esta perspectiva apresenta um grande desafio para os educadores
matematicos, os etnomatematicos e professores de Matematica, na medida
em que se propde uma reconstrucao epistémica como estratégia de decolo-
nizar o olhar diante, neste caso, de praticas socioculturais que tém sido invi-
sibilizadas pela racionalidade cientifico-técnica colonial. Assim, tais praticas
devem contribuir para um desprendimento da racionalidade moderno-colo-
nial de modo que, no didlogo com outras epistemologias, ndo se imponham
padroes de correcdao baseados, por exemplo, na Matematica. E, neste ponto,
entendemos que Wittgenstein (2017) nos permite esse dialogo e nos coloca
diante da possibilidade de uma enunciacdo de fronteira em que historias e
praticas outras, nao ocidentais hegemonicas, sdo contadas com base nos cri-
térios epistemoldgicos em que elas se sustentam, toda a vez que

o pensamento de fronteira torna-se, entdo, a epistemologia necessa-
ria para desvincular e descolonizar o conhecimento e, no processo,
construir histérias locais decoloniais, restaurando a dignidade que
a ideia ocidental da histéria universal tirou de milhdes de pessoas.
(Mignolo, 2012, p. X)

Contudo, notamos que estamos distantes desta postura epistémica,
na medida em que, nos dias atuais, encontramos, por exemplo, no livro didati-
co de Matematica do Projeto Arariba (2010), a mancala que é apresentada ao
62 ano do Ensino Fundamental como uma sugestdo de jogo - no sentido em
que o Ocidente hegemdnico compreende esta palavra - para desenvolver o ra-
ciocinio l6gico Matematico e os processos de contagem. O livro ainda sugere
que a mancala seja trabalhada no inicio do ano letivo, ja que neste momento
também sdo apresentadas as histérias dos sistemas de numeragdo com base
no curriculo da Matematica. Assim, ainda que consideremos importante co-
locar a mancala como parte do curriculo escolar, visto que ja representa uma
transgressao aos padrdes de poder instituidos na escola, reiteramos que as
atividades envolvidas nao devem tornar-se mais uma ferramenta que permite
valorizar apenas a cultura eurocéntrica com base num jogo de linguagem que
é produzido em outra forma de vida.

O anterior ndo quer dizer que ndo possam ser estabelecidas rela-
coes de semelhanga entre a gramatica que orienta a pratica da mancala e a
gramatica que orienta a Matematica, procurando que epistemologias diferen-
tes dialoguem; ao contrario: significa possibilitar encontros de saberes que
ndo inviabilizem ou subalternizem a histéria, cosmogonia e epistemologia
africana. Este encontro é por nés concebido como um movimento decolonial,
indisciplinar, politico/epistémico, isto é, um olhar terapéutico-gramatical-
-decolonial como possibilidade para didlogos epistemoldgicos.

Vejamos, a ideia é que essa questdo tenha visibilidade na escola,
no sentido de essas praticas também serem estudadas na sala de aula de
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Matematica e ndo sé nas aulas de Ciéncias, Geografia e Histdria, o que pode
reforgar preconceitos instituidos de as praticas africanas serem uma questao
relegada ao passado, fossilizada. O professor de Matematica pode desenvol-
ver atividades com essa pratica sem associa-la diretamente a nimeros, gra-
ficos, porcentagem, logica ou outros conceitos atribuidos ao conhecimento
disciplinar organizado pela Matematica, fazendo um desprendimento da sua
epistemologia e permitindo-se uma aproximacdo as praticas africanas como
parte da cultura da humanidade.

Isto posto, deixamos de ver ‘Matemdtica em tudo’ e passamos a ver
praticas socioculturais ou jogos de linguagem independentes entre si com lentes
decoloniais/indisciplinares. Assim, esta escrita propde um didlogo teérico que
busca questionar a imposicao do olhar eurocéntrico, no caso, sobre as praticas
matematicas africanas, uma vez que essa atitude pode evitar o conhecimento
da pratica da mancala apenas como parametro para a Matematica ocidental.

A partir do olhar da mancala como pratica social com sua prépria
gramatica, nos colocamos diante de um movimento decolonial e de despren-
dimento e, como efeito, se criam fissuras na concepc¢ao tradicional de curri-
culo escolar que tende a responder as perguntas “que ensinar?” - contetidos
matematicos disciplinarizados e hierarquizados - e “como ensinar?” - meto-
dologias e técnicas de ensino -, para comecar a pensar nas perguntas “a quem
ensinamos?” e “onde ensinamos?”, deslocando o nosso olhar para as subjeti-
vidades e nos colocando o desafio de pensar curriculos escolares indisciplina-
res centrados nas formas de vida e suas praticas sociais.

Desaprender a aprender s6 com o cérebro. Aprender com a cabe-
¢a toda, com o olhar, o olfato, o paladar, com as maos, pernas, pés, coragao,
aprender com o corpo todo. Quando fazemos “covas na areia” nos propomos
a aprender desaprendendo, se nos permitirmos ser afetados por sensac¢oes
outras e historias outras e vidas outras e... Quando vemos de outros modos,
passamos a alimentar outras imagens

da Matematica que calcula por aproximacgdes, que considera muitas
variaveis frequentemente nao envolvidas nos processos de calculos
rigorosos tais como gostos e preferéncias (LAVE, 2002), o sol e vento
(COSTA, 1998), o esforgo fisico (KNIKNIK, 1996), ou ainda, a sazona-
lidade (MONTEIRO, 1998). (Vilela, 2010, p. 445)

3.REFLEXOES A VISTA: DESAPRENDER PARA APRENDER

Concordamos com Mignolo (2014) quando afirma que colonialidade “é o
lado obscuro e necessario da modernidade; é a sua parte indissociavelmente
constitutiva” (p. 30). Portanto, pensamos que movimentar estudos e ideias
da mancala como uma prética social legitimada e validada numa outra forma
de vida possibilita desestabilizar a escola enquanto, por exemplo, instituicao
normalizadora de praticas e taticas das relacdes de poder e saber (Foucault,
2009). Assim, entendemos que as atividades escolares que buscam discutir a
histéria e a cultura africana e afrobrasileira devem estar em didlogo com praticas
pedagdgicas decoloniais que nao usam estes conhecimentos em prol de manter
a Matematica disciplinar e o seu status de neutralidade e universalidade.
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Com esta reflexdo procuramos levantar o debate, na Educacao
Matematica, sobre a necessidade de um dialogo indisciplinar e decolonial
com a epistemologia africana e afrobrasileira, como forma de ampliar nos-
sa visdo da Matematica e tensionar as formas de colonialidade, numa tripla
dimensao - poder, saber e ser -, que se reproduzem sob a primazia epistémica
do pensamento ocidental. Assumir esta posicado significa confrontar a mono-
cultura da ciéncia moderna, na medida em que partimos do reconhecimento
da pluralidade epistémica, e também partimos da concepg¢do de conhecimen-
tos heterogéneos, sendo um deles a Matematica disciplinarmente organizada.

Este tensionamento epistemoldgico nos permite pensar curriculos
escolares indisciplinares centrados nas formas de vida e suas praticas sociais
e, nesta direcdo, procurar respostas a seguinte pergunta: “como deverao ser
planejados, organizados e implementados os curriculos de modo a que a es-
cola possa dar melhores respostas as mudangas do mundo contemporaneo?”
(Veiga-Neto, 2002, p. 166).

Esta pergunta pede uma resposta ainda a ser construida. Vemos
como possibilidades essas acdes surgirem a partir de condutas e posturas
que nascem a deriva na linguagem, navegando pela vida contemporanea. Nos
acreditamos que o olhar terapéutico-gramatical-decolonial que se comprome-
te com a desobediéncia epistémica para aprender a desaprender nos permite
transitar pelas trevas do labirinto da linguagem, tendo como base o fato de
que: “ndo ha outra maneira de saber, fazer e ser descolonialmente, sendo me-
diante um compromisso com a desobediéncia epistémica” (Mignolo, 2017b,
p. 23). Isto provoca uma relagdo outra com o0 nosso tempo contemporaneo.

Contemporaneo é aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo,
para nele perceber nao as luzes, mas o escuro (..). O contempora-
neo é aquele que percebe o escuro do seu tempo como algo que lhe
concerne e ndo cessa de interpela-lo, algo que, mais do que toda luz,
dirige- se direta e singularmente a ele. Contemporaneo ¢é aquele que
recebe em pleno rosto o facho de trevas que provém do seu tempo.
(Agamben, 2009, pp. 62-63)

Assim, educadores matematicos que mantém fixo o olhar no nosso
tempo, sdo convocados com esta escrita, a desafiar as estruturas predetermi-
nadas - pelo projeto civilizatério da modernidade/colonialidade - com uma
educacao que caminhe junto com as vozes silenciadas. Caminhos afrodias-
poricos que junto com vozes de outras epistemologias resistem e insurgem
aos tempos politicos, sociais e economicos que demandam uma Educagao
Matematica que se decolonialize e se reinvente.
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Digging holes in the sand: Unlearning to learn,
decolonial movements in Mathematics education

ABSTRACT

The article aims to raise debates mobilizing mancala as a social practice
and not as a game, in the sense of decolonizing extractive conceptions
of African knowledge that have been generated by the use of Eurocentric
epistemology as the standard of correction of all practices in the world. In
this way, we propose to look at the mancala as a type of language game
approaching the philosophy of the second Ludwig Wittgenstein, that is, as
part of a therapeutic-grammatical-decolonial exercise in order to build oth-
er “possible worlds”, other ways of educating in Afro-diasporic dialogues,
which allow us to tension the imposition of the Eurocentric view on African
practices. For this, we start from the understanding that there is mathemat-
ical knowledge that manifests itself in different ways in all cultures and
from the importance of epistemological detachment to enable dialogues
between forms of life.

Keywords: Mancala; Language games; Decoloniality;
African epistemology; Ethnomathematics

Cavando hoyos en la arena: Desaprender para aprender,
movimientos decoloniales en Educacion Matematica

RESUMEN

El proposito de este articulo es provocar debates al movilizar a mancala
como una practica social y no como un juego, buscando decolonizar las
concepciones extractivas del conocimiento africano que fueron generadas
por el uso de la epistemologia eurocéntrica como parametro de correccion
para todas las practicas en el mundo. De esta manera, proponemos mirar
la mancala como una especie de juego de lenguaje con base en la filoso-
fia del sequndo Ludwig Wittgenstein, es decir, como parte de un ejercicio
terapéutico-gramatical-decolonial para construir otros “mundos posibles’,
formas otras de educar en dialogos afrodiasporicos, que permitan cuestio-
nar la imposicién de la mirada eurocéntrica sobre las practicas africanas.
Para ello, partimos de la comprensién de que hay conocimientos matema-
ticos que se manifiestan de diferentes formas en todas las culturas y de la
importancia del desprendimiento epistemologico para posibilitar dialogos
entre formas de vida.

Palabras clave: Mancala; Juegos de lenguaje;
Decolonialidad; Epistemologia africana; Etnomatematicas
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Das missivas aos modos:
Experimentacao e prudéncia
como ethos de pesquisa

RESUMO

Almeja-se compreender a intricada relagao entre as no¢oes de experimen- Christian Fernando .
tacdo e prudéncia no interior dos tomos integrantes da colecao Capitalismo Ribeiro Guimaraes Vinci*
. . . . Lo . Universidade do Estado
& Esquizofrenia, escrita por Gilles Deleuze e Félix Guattari, bem como os de Minas Gerais,
modos como cada tomo operacionalizou suas empreitadas de pensamento Brasil
a baila de alguns elementos metodoldgicos do trabalho conjunto desses . . o
. ~ . . . s Cintya Regina Ribeiro**
autores. Essa discussao, passivel de ser conduzida tanto por meio da anali- Universidade de Sio
se das cartas trocadas entre Deleuze e Guattari aguando da elaboracao de Paulo, Brasil
Capitalismo & Esquizofrenia, quanto da leitura das notas compiladas por
Guattari nessa mesma época, pode contribuir sobremaneira para o traba-
lho de pesquisadores/as interessados/as em operar metodologicamente a
partir do aporte tedrico-conceitual deleuziano e/ou deleuzo-guattariano,
mormente no campo educacional. Intenta-se, assim, contribuir com discus-
sdes metodologicas em educagao com o interesse de, a partir da filosofia
de Deleuze e Deleuze-Guattari, construir um ethos de pesquisa mais do
que um método de pesquisa. Para tanto, apresenta-se um panorama das
apropriacdes dessa ideia de experimentacao pela pesquisa educacional
brasileira contemporanea para, na sequéncia, aprofundar-se a discussao so-
bre a relacao das nogdes de prudéncia e experimentacao em Capitalismo
& Esquizofrenia. Debrugamo-nos sobre o método de trabalho proprio de
Deleuze e Guattari, com vistas a extrair problematizacées metodoldgicas
que poderao ser estratégicas aos pesquisadores, no que tange aos modos
de enfrentamento de problemas, em educagao.

Palavras-chave: Pesquisa educacional; Experimentacao;
Prudéncia; Gilles Deleuze; Félix Guattari

1. INTRODUCAO

Pouco antes de findar o ano de 1971, o filésofo francés Gilles Deleuze
encaminhou uma singela carta, prenhe de significados obscuros, ao seu colega
e parceiro Félix Guattari. Nesta, lemos:
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Ah, por qual delicadeza das coisas nosso livro termina num 31 de
dezembro, a fim de bem marcar que os fins sdo os comegos. Este tra-
balho é bem bonito, marca da sua forga criativa, e da inventividade
e da fluidez de meu esforgo. Ele iria por si se vocé tivesse querido,
embora 1) os cinco anos de férias 2) que, alias, devem ser compreen-
didos num sentido apocaliptico, hermenéutico e cabalistico segundo
unidades de medida ndo conhecidas I) sdo para mim e ndo para vocé
que deveria, pelo contrario, preparar ativamente o tomo seguinte 2)
ao passo que eu nao deixaria que meu avo fosse analisado por Oury
[) tanto que tivemos de abrir mao de coisas nesse primeiro volume.
(Deleuze, 2018, p. 53)

Deleuze, demasiado ansioso, demonstra um vivido interesse em dar
continuidade ao trabalho iniciado anos antes, em 1969, e cujo resultado foi
a obra 0 Anti-Edipo, primeiro tomo da cole¢do Capitalismo & Esquizofrenia.
Para o filosofo francés, o encerramento desse livro deveria marcar o momento
no qual uma nova empreitada de pensamento poderia emergir, empreitada
esta capaz de recuperar experimentacdes deixadas de lado nesse primeiro
trabalho conjunto bem como abrir novas picadas na densa mata do pensavel.
Guattari, por seu turno, parecia ndo partilhar do mesmo entusiasmo, quica
procurasse desfrutar de algumas férias, descansar ap6s tamanho esforgo in-
ventivo. Os autores, contudo, ndo conseguiram antever os efeitos que a obra
0 Anti-Edipo produziria apés seu lancamento, em 1972, e que tanto perturba-
riam as férias de Guattari quanto tirariam o sossego de Deleuze’.

Em pouco menos de seis meses (Dosse, 2010), O Anti-Edipo contou
com duas reimpressodes e ambas se esgotaram celeremente nas livrarias fran-
cesas. Francois Dosse (2010), autor responsavel pela escrita de uma biografia
conjunta de Deleuze e Guattari, argumenta ser dificil compreender o feno-
meno editorial produzido por essa obra, sucesso de vendas sem precedentes
e que, ainda hoje, continua surpreendendo por conta de sua alta vendagem.
De acordo com esse bidgrafo, OAnti-E'dipo, entre 1972 e 2007, vendeu 63.000
exemplares apenas na Franca (Dosse, 2010). Outros autores, como Guillaume
Silbertin-Blanc (2010) e Anne-Marie Norgeu (2006), também se impressio-
naram com o impacto produzido por tal obra.

Silbertin-Blanc (2010), por exemplo, recorda a vivacidade das dis-
tintas reag¢des suscitadas pelo primeiro tomo de Capitalismo & Esquizofrenia:
a ala dos psicanalistas, mormente aqueles ligados ao nome de Jacques Lacan,
recusava-se a lé-lo, enquanto filésofos, antrop6logos e tantos outros desco-
briam nas péaginas d’0 Anti-Edipo algo inédito e comentavam entusiasmados
sobre as novidades ali apresentadas. Muitos vislumbraram em suas paginas
uma possibilidade de sair do tacanho estado de pensamento no qual supu-
nham se encontrar (Silbertin-Blanc, 2010). Uma brisa fresca, capaz de revita-
lizar os animos - diziam alguns (Dosse, 2010).

Na Franga, alguns grupos comegaram a procurar viver sob os pre-
ceitos apresentados em suas paginas e comunidades ditas esquizo surgiram
aqui e acold (Norgeu, 2006; Soulié, 2012). A Universidade de Vincennes, na
qual Deleuze ministrava os seus cursos, e a clinica La Borde, instituicdo na
qual Guattari clinicava, passaram a atrair uma leva imensa de apreciadores
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1. As cartas trocadas por
Deleuze e Guattari, bem como
as entrevistas concedidas por
ambos apos a publicacao do
primeiro tomo de Capitalismo &
Esquizofrenia, expressam essas
perturbagdes. Em carta de
1976, por exemplo, em razao
dos ataques langados a ambos
em artigos de jornais, vemos
Deleuze tentando acalmar

seu companheiro, insistindo

na continuidade do projeto
Capitalismo & Esquizofrenia. Um
novo livro, argumenta Deleuze
(2018), os desobrigaria de
responder a qualquer ataque,
uma vez que possuiria uma
outra economia discursiva e,
assim, conclui o fildsofo, “a
relacao de forga com os jornais
€ entao revertida a nosso favor”
(Deleuze, 2018, p. 55). Ao invés
de responder aos ataques
sofridos, negativamente,
portanto, Deleuze insiste

na necessidade de
experimentarem um caminho
critico outro, afirmativo.
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das teses antiedipicas. Nao foram poucos aqueles que passaram a acampar e a
morar tanto no bosque préximo a La Borde quanto nos jardins de Vincennes.
Esses grupos esquizos aceitavam o ingresso de qualquer um e seus integran-
tes passavam os dias realizando atividades ludicas, quando nao eram inte-
grados na rotina didria de trabalho da clinica em que Guattari trabalhava ou
quando nao estavam assistindo a alguns dos cursos ministrados por Deleuze.

Anne-Marie Norgeu (2006) recorda-se especificamente dos proble-
mas que essas comunidades provocaram em La Borde durante a década de
1970. Muitos tiveram que ser expulsos das proximidades da instituicdo, algo
inédito até entdo - a clinica partilhava de uma politica de acolhimento irres-
trito -, uma vez que, por conta da agitacdo produzida por esses novos mora-
dores, alguns internos comec¢aram a se recusar a sair para seus passeios dia-
rios e optaram por ficar reclusos em seus quartos. O tratamento de integracdo
dos pacientes a vida cotidiana, nesse sentido, viu-se comprometido por um
determinado periodo de tempo por conta de alguns, entusiasmados com as
teses de 0 Anti-Edipo.

Anos depois, os EUA vivenciariam algo similar. Ali, mobilizados talvez
pelo prefacio a obra escrito por Michel Foucault (2010), apresentando o livro
como uma espécie de tratado de ética, foram muitos aqueles que passaram a
defender um modo de existéncia antiedipica (During, 2007). Na Universidade
de Berkeley, por exemplo, muitos estudantes buscaram construir um espaco
mais livre inspirado nos escritos de Deleuze e Guattari, chegando a reivindicar
uma modificacao radical nas regras académicas e avaliativas (Cusset, 2008).
Nao raro, os frequentadores do campus se deparavam com jovens carregan-
do cartazes estampados com slogans extraidos das paginas de 0 Anti-Edipo;
exigindo uma maior liberdade ou, ao menos, uma flexibilizacdo dos habitos e
costumes no interior da vida universitaria estadunidense. Algo similar, como
nota Francois Cusset (2008), ocorreu também em Yale e em outras universi-
dades, instituicdes nas quais foi possivel vislumbrar uma radicalizacao politi-
ca dos discursos académicos por meio da assimilacdo das teses de Deleuze e
Guattari bem como de outros ilustres integrantes daquilo que se convencio-
nou chamar French Theory.

Na Franga, nos EUA e ao redor do globo? inimeras pessoas buscaram
modificar o seu modo de vida, procurando experimentar esse pensamento ou-
tro preconizado pelo primeiro tomo de Capitalismo & Esquizofrenia. Mas nao
parecia ser essa a inten¢do dos autores. Conforme escreveu a Claire Parnet,
Deleuze lamentava o fato de que muitos passaram a lhes enxergar como mes-
tres ou até mesmo algo mais asfixiante; e emendava, ironicamente: “quisemos
tanto ser outra coisa” (Deleuze & Parnet, 2004, p. 22). As experimentagdes en-
sejadas por esse tomo acabaram preocupando seus autores, que, anos depois
- no prefacio a edico italiana de Mil Platés -, constataram que O Anti-Edipo
padeceu de um “fracasso mais profundo”, uma vez que

pretendia denunciar as falhas de Edipo, do “papai-mamaie”, na psi-
canalise, na psiquiatria e até mesmo na antipsiquiatria, na critica li-
teraria e na imagem geral que se faz do pensamento. Sonhavamos
em acabar com Edipo. Mas era uma tarefa grande demais para nés.
(Deleuze & Guattari, 1995, p. 7)
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2. O impacto dessa obra
no Brasil também nao pode
ser desconsiderado; para o
leitor interessado nos modos
de circulacao das ideias
antiedipicas em nosso pais,
recomendamos o trabalho de
Vinci e Ribeiro (2015).
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Apenas em Mil Platés, segundo tomo de Capitalismo & Esquizofrenia,
os autores teriam dado “um passo a frente”, conseguindo “abordar terras des-
conhecidas, virgens de Edipo” (Deleuze & Guattari, 1995, p. 7).

Quais mistérios guardam esse “fracasso mais profundo” de O Anti-
-Edipo bem como o “passo a frente” de Mil Platds? O que efetivamente mudou?
Para compreendermos a mudanga processada entre ambas as obras, propomos
nos aprofundarmos no conceito de prudéncia, ausente do primeiro tomo e em
destaque no ultimo, em sua visceral correlacdo com a no¢do de experimentacao.

O conceito de prudéncia ganha certo destaque no pensamento de
Deleuzelogo ap6s a publicacdo do primeiro tomo de Capitalismo & Esquizofrenia,
como podemos depreender de sua conversa com a pensadora Claire Parnet,
na qual o fildsofo francés afirma que para viver é necessario realizar iniumeras
experimentacgdes, porém reconhecendo que é “necessaria muita prudéncia para
experimentar” (Deleuze & Parnet, 2004, p. 80). Sem essa prudéncia, podemos
acabar fracassando e a experimentacgao vital pode acabar se transmutando em
uma “tentativa suicida”, como argumentou em outra ocasiao (Deleuze, 2003,
p. 140). Compreender essa relagdo complicada entre as no¢des de experimen-
tacdo e prudéncia poderd, acreditamos, ndo apenas elucidar os modos como
cada tomo operacionalizou suas empreitadas de pensamento, mas também tra-
zer a baila alguns elementos metodol6gicos do trabalho conjunto de Deleuze.
Essa discussao, passivel de ser conduzida tanto por meio da andlise das cartas
trocadas entre os autores aquando da elaboragdo de Capitalismo & Esquizofrenia,
quanto da leitura das notas compiladas por Guattari (2006) nessa mesma
época, pode contribuir sobremaneira para o trabalho de pesquisadores/as
interessados/as em operar metodologicamente a partir do aporte tedrico-
-conceitual deleuziano e/ou deleuzo-guattariano no campo educacional.

Na década de 2000, constatou-se um sensivel aumento das produgdes
educacionais que passaram a se valer da companhia de Gilles Deleuze e Félix
Guattari (Vinci & Ribeiro, 2018). Muitos, interessados em romper com os para-
digmas presentes na area, resgataram a no¢do de experimentacdo para modi-
ficar o campo, defendendo que se tornou imperativo “buscar outras maneiras
de sentir e pensar a pesquisa, experimentando outras imagens, uma vez que
aquelas que ja sdo conhecidas podem ja ndo funcionar” (Hillesheim et al., 2009,
p. 216). Porém, qual experimenta¢do buscam? Aquela mesma que restou calada
por um “fracasso mais profundo”? Ou aquela outra, carregada de prudéncia, que
teria aberto uma possibilidade para que Deleuze e Guattari dessem um “passo
a frente”? Visando adentrar tais questdes, este artigo pretende apresentar
um panorama das apropria¢des dessa ideia de experimentacdo pela pesquisa
educacional brasileira contemporanea para, na sequéncia, aprofundar-se
na discussdo sobre a relagdo das nog¢des de prudéncia e experimentacao em
Capitalismo & Esquizofrenia. Para tanto, iremos nos debrugar sobre o método
de trabalho préprio de Deleuze e Guattari, buscando extrair problematiza¢des
metodolégicas que poderao ser estratégicas aos pesquisadores, no que tange
aos modos de enfrentamento de problemas, em educacao.
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2.ALGUNS MOVIMENTOS NA PESQUISA EDUCACIONAL:
EXPERIMENTACOES

Em meados da década de 1990, nas pesquisas educacionais, surgiu um interesse
em realizar experimenta¢cdes de pensamento em companhia das obras de
Deleuze, escritas ou ndo em parceria com Guattari, afora tantos outros autores
que integraram o rol de pensadores denominados de “po6s-estruturalistas”.
Conforme adentramos na década de 2000, Deleuze e Guattari ganham destaque
e passam a inspirar abordagens metodoldgicas cada vez mais radicais (Vinci
& Ribeiro, 2015). E nesse contexto que Eduardo Passos, Virginia Kastrup,
e Liliana de Escoéssia, por exemplo, langam em 2009 o livro Pistas do Método da
Cartografia (2012), obra seminal na qual seus autores constroem ferramentas
metodolédgicas envolvendo o aparato teérico-conceitual de Deleuze e Deleuze-
Guattari. Essa obra, hoje referéncia para os pesquisadores tanto da educacao
quanto de outros campos, surge portando uma incitacdo a producdo de
movimentos de experimentagio. A guisa de exemplo, nos autores supracitados,
encontramos o seguinte excerto:

Daf o sentido tradicional de metodologia que esta impresso na pro-
pria etimologia da palavra: meta-h6dos. Com essa direcao, a pes-
quisa é definida como um caminho (hdédos) predeterminado pelas
metas dadas de partida. Por sua vez, a cartografia propde uma rever-
sao metodoldgica: transformar o metd-h6dos em hédos-meta. Essa
reversao consiste numa aposta na experimenta¢do do pensamento
- um método ndo para ser aplicado, mas para ser experimentado e
assumido como atitude. (Passos et al., 2012, p. 10)

Experimentacdo como atitude, ndo como método pura e simples-
mente. Uma atitude que ousa afrontar as velhas metodologias e balizas do
fazer cientifico, sobretudo ao propor que o importante ndo é a apreensao/
reflexdo sobre o objeto, mas a intervencao em processos. Cartografar, como
dizem os autores (Passos et al., 2012), é seguir ou acompanhar processos. Nao
ha caminho (hddos) seguro, ha apenas um titubeante caminhar ou, em outros
termos, ha apenas experimentacao.

Pensar a pesquisa educacional em termos de experimentacdo, para
0s autores supramencionados, permitiria compreendé-la em termos de po-
téncia, levando em considera¢do apenas aquilo que ela é capaz de realizar
ou de produzir ao se conectar com tantas outras coisas. Coisas que nao se
encontrariam em um deslumbrante alhures, ou em um futuro por vir, mas
na trivialidade do aqui e agora. Passariamos, assim, a conceber a pesquisa
de modo imanente, abdicando de julga-la por meio de parametros cientificos
transcendentes ou de valores universais. Haveria toda uma reconfiguracao
da area, possibilitada por esses movimentos de experimentacao, produzida a
partir da emergéncia de uma nova abordagem do ato de pesquisar. Pesquisar
nao implicaria mais responder a perguntas de modo a se atingir um objetivo
exterior, mas criar questdes no encontro com o trivial educacional, com o seu
tdo inescrutavel presente.
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Realizar uma experimentacgao, por conseguinte, exigiria romper com
0s universais preponderantes na area, responsaveis por denegrir o presente
e louvar um promissor futuro no qual certos valores supostamente acabarao
por se concretizar. As pesquisas que seguem tais universais limitar-se-iam a
concordar com ou discordar da palavra de ordem vigente: ou se aceita, por
exemplo, que o papel da escola é formar cidadaos criticos ou se recusa essa
premissa. Restam reféns, portanto, de duas forcas, de ordem marcadamente
metafisica, presentes na area e que movimentam as palavras de ordem do
campo. A primeira, defensora do progresso educacional e de cardter marca-
damente cientificista, prega a necessidade de, por meio da implementacao de
inovacgdes técnicas, “arrancar das trevas a horda de individuos ignorantes”
(Aquino, 2015, p. 357). A outra, por sua vez, de acento mais pragmatico, pro-
cura convocar:

os educadores por meio de comandos nao mais amparados cientifica-
mente, nem enredados no sonho de autoatualiza¢do, mas engajados
a forja de um suposto bem comum educativo que a todos abarcaria.
Para seus signatarios, trata-se de conduzir as massas educacionais
- agora ndo mais ignorantes, mas ingénuos e uteis - a um estado
de consciéncia tal que elas pudessem se insurgir, por conta prépria,
contra as arbitrariedades desse mundo. (Aquino, 2015, p. 357)

Ambas as forgas atuariam na domesticagao do pensamento, ao ele-
gerem os objetos passiveis de serem ou nao pensados, bem como os horizon-
tes de problematizacdo. Instauram, portanto, uma “cultura metafisica no seio
das praticas educacionais” (Aquino, 2015, p. 359).

Podemos afirmar que tal cultura metafisica teria sido a responsavel
por produzir um consenso investigativo no campo. Fazer pesquisa em edu-
cagao, para aqueles inebriados por uma ou outra das forgas descritas acima,
implicaria discutir certas tematicas - curriculo/conhecimento, metodologia
de ensino, sujeito-aluno, sujeito-professor, relacao professor-aluno, didatica,
ensino, aprendizagem, gestdo, etc. — a luz de certas metodologias ou a partir
de certos problemas ja configurados socialmente (Ribeiro, 2011).

A fim de se libertarem desses universais, tais estudos procuram con-
duzir suas experimentac¢des lancando mao de novas e ousadas metodologias.
Deflagram-se, pois, dois movimentos mais acentuados. No primeiro deles,
mobilizam-se métodos que, na maioria das vezes, ndo correspondem aquelas
ferramentas metodoldgicas tradicionais disponiveis na area. De acordo com
Livia Cardoso e Marlucy Paraiso (2013), “acabamos nos ancorando em ‘mode-
los de pesquisa’ ja consagrados em outras abordagens teéricas (...). Dizemos
entdo que a metodologia usada é a etnografia, a observagao participante e até
mesmo a utilizar um jargao como ‘pesquisa qualitativa™ (p. 272). Na condicao
de métodos estrangeiros, estes visariam trazer a baila outra possibilidade de
acdo sensivel do pesquisador.

No segundo movimento observado, os modelos apresentam-se como
inusitados e portam uma denominac¢do singular: cartografia, analise do dis-
curso, genealogia, e assim por diante. S3o as teorias e métodos forjados a par-
tir do pensamento de filésofos como Michel Foucault, Gilles Deleuze e outros.
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As balizas teérico-metodolégicas, como nota outra autora (Costa, 2007), sdo se-
cundarias em relagao a busca por novos modos de olhar os problemas do campo.

Colecdes como Caminhos Investigativos (Costa, 2007) e Cadernos de
Notas (Heuser, 2011), ambas ligadas a grupos de pesquisa agenciados com o
referencial extraido de autores como Foucault, Deleuze e Deleuze-Guattari,
carregam consigo essa impressdo: de que nao importa o método, mas a sen-
sibilidade do(a) pesquisador(a). A ciéncia almejada por Cardoso e Paraiso
(2013) é dita alquimista, por exemplo, pouco interessada em ferramentas
rigidas, com fronteiras cientificas bem delimitadas e mais preocupada em vi-
venciar os deslizes, ou “as multiplas possibilidades de caminhar” (p. 274). Se
algumas ferramentas possibilitam esse deslize, sejam elas usuais para os(as)
demais pesquisadores(as) ou ndo, tanto melhor. Uma imagem outra do pes-
quisar, pois. Esta dltima, contudo, ndo surge como mero contraponto em re-
lacao aquela mais tradicional; trata-se, antes, de outro modo de se orientar
no espaco da pesquisa, de outro movimento que busca criar os seus préprios
problemas ao invés de recebé-los prontos do campo da cultura, abrindo assim
a sensibilidade do pesquisador para outras experiéncias de pensamento. A
experiéncia da pesquisa seria validada pelos proprios percalgos do pesquisar,
pelos caminhos trilhados por um(a) pesquisador(a), ou, em outros termos,
pelas experimentagcoes empreendidas.

3.EXPERIMENTAGOES ADOIS

Em O que é a Filosofia?, derradeira obra de Deleuze e Guattari (1992), os
autores nao titubeiam ao afirmar que

pensar é experimentar, mas a experimentacao é sempre o que se esta
fazendo - o novo, o notavel, o interessante, que substituem a apa-
réncia de verdade e que sdo mais exigentes que ela. O que se esta
fazendo nao é o que acaba, mas menos ainda o que comeca. (p. 143)

A experimentacdo, tomada como uma espécie de sinonimo do proé-
prio pensar, seria a expressao de um exigente e constante processo inventi-
vo. Exigente uma vez que, para haver experimentacao, é necessario entrega,
porém uma entrega de outra ordem. Para Deleuze (2010), convém lembrar,
s6 pensamos coagidos, pressionados por um signo violento que nos arras-
ta e nos leva a pensar, ocorrendo o mesmo com a experimentagdo?. Nao ex-
perimentamos movidos por um desejo mais profundo ou algo similar; pelo
contrario. A experimentacdo ocorre quando menos esperamos, sem aviso de
qualquer espécie e sem nos conceder a chance de racionalizar sobre aquilo
que nos atravessa, tratando-se, pois, de algo involuntario. Por isso exige-se
entrega, uma entrega absoluta ao acaso, de forma a nos tornamos dignos dos
signos que nos violentam.

Por ndo possuir comego e tampouco fim, a experimentacao assume
ares de um processo continuo e que ndo pode cessar. Ao adentrarmos um
fluxo, disparado ap6s o violento e aleatério encontro com um signo, podemos
nos deixar levar ou estancar o intempestivo fluxo que nos arrasta, abrindo
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3. Deleuze, ao propor sua
teoria dos signos, pretende
romper com a concepgao
platonica de que haveria uma
predisposicao em nos ao ato
de pensar. Diz-noso autor, em
Proust e os signos (Deleuze,
2010): “Ha sempre a violéncia
de um signo que nos forca a
procurar, que nos rouba a paz.
A verdade nao é descoberta
por afinidade, nem com boa
vontade, ela se trai por signos
involuntarios. O erro da
filosofia é pressupor em néds
uma boa vontade de pensar,
um desejo, um amor natural
pela verdade. A filosofia atinge
apenas verdades abstratas
que nao comprometem, nem
perturbam. (...) As ideias da
inteligéncia so6 valem por sua
significagao explicita, portanto
convencional. Um dos temas
em que Proust mais insiste

€ este: a verdade nunca é o
produto de uma boa vontade
prévia, mas o resultado de uma
violéncia sobre o pensamento.
(---) Averdade depende de um
encontro com alguma coisa
que nos forga a pensar e a
procurar o que é verdadeiro. O
acaso dos encontros, a pressao
das coagoes sao os dois temas
fundamentais de Proust. Pois
€ precisamente o signo que

€ objeto de um encontro e é
ele que exerce sobre nds a
violéncia. O acaso do encontro
€ que garante a necessidade
daquilo que é pensado” (pp.
14-15).
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novas conexdes e novos caminhos para o pensamento. Caso o estanquemos,
deixamos de experimentar. “A experimentacao é sempre o que se esta fazen-
do”, dizem-nos Deleuze e Guattari (1992, p. 143), jamais o que fizemos ou o
que faremos. A experimentag¢do nao ocorre no passado, ndo se vale de expe-
riéncias previamente formatadas e racionalizadas para se concretizar; tam-
pouco no futuro, ndo podendo ser premeditada. Ocorre em ato e, enquanto
ndo cessa, carrega consigo certo potencial vitalizador. Convém tomar certo
cuidado, pois, como nota Deleuze (2003), a experimentacao vital pode acabar
tornando-se mortifera, uma espécie de tentativa suicida:

A experimentacdo vital tem lugar quando uma tentativa qualquer
que empreendemos se apodera de nos e instaura cada vez mais co-
nexoes, nos abre a outras conexdes: esta experimentacdo pode im-
plicar uma espécie de auto-destruicao, pode utilizar produtos auxi-
liares ou estimulantes, tabaco, alcool, drogas. Ndo é uma tentativa
suicida desde que o fluxo se volte sobre si mesmo, desde que sirva
para conjugacdo de diferentes fluxos, sejam os riscos quais forem. A
tentativa suicida, pelo contrario, ocorre quando tudo se volta sobre
esse unico fluxo: “minha” dose, “minha” se¢do, “meu” copo. Isto é o
contrario da conexao, é a desconexao organizada. Em um lugar de
um “motivo” que serve para verdadeiros temas e atividades, temos o
desenvolvimento tnico e plano, como em uma histéria de investiga-
¢do estereotipada, aonde a droga sé é para drogar-se, conduzindo a
um suicidio cretino. (p. 140)

Nos deparamos com a tragicidade imanente a tais operagdoes. A dispo-
sicdo aqui exigida deve implicar uma entrega ativa, por meio da qual faz-se
necessario escolher as melhores conexdes abertas pela torrente vertiginosa
da experimentacdo. Mas qual o critério dessas escolhas? Ora, a propria vida.
Levando-se em consideracdo que a experimentacao carrega consigo certo
trago vitalista, a escolha da conexdo deve considerar o quanto ela aumenta
ou diminui nossa poténcia*. Eis a singularidade de uma entrega ativa, pois
somente por meio dela saberemos o melhor modo de prolongar o fluxo intem-
pestivo da experimentagdo.

Como proceder, portanto, diante desse cenario dilematico? Se trans-
mutarmos a experimentacdo em um método, racionalizando sobre o seu pro-
cesso, corremos o risco de estancar o seu fluxo. Se nos entregamos cegamente
a tal processo, de modo a perdermos em algum momento aquele elemento
ativo, podemos acabar mortos ou coisa que o valha. Para além dessas ques-
tdes ético-politicas abertas por essas problematizagdes, indagamo-nos: em
que medida tais implicacdes poderiam afugentar os pesquisadores interes-
sados em empreender experimenta¢des de pensamento em suas pesquisas?
A fim de explorarmos essa problematica, julgamos relevante resgatar a expe-
riéncia de pesquisa proépria de Deleuze e Guattari.

Os autores franceses iniciaram sua amizade por meio de um inten-
so intercambio de notas e missivas. Quando se conheceram, apresentados
por Jean-Pierre Muyard, os ventos de maio de 1968 ainda se faziam sentir.
Respirava-se entusiasmo e rebeldia, qualquer contestacao era bem-vinda e
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o lastro espinosista das
discussoes deleuzianas sobre
experimentagao; para uma
discussao mais especifica sobre
tal lastro, remetemos o leitor a
Vinci (2018).
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todo e qualquer encontro benfazejo. Muitas das ruas de Paris guardavam a
memoria de extintas barricadas, em alguns portdes de fabrica ainda se es-
cutavam os silenciosos gritos dos grevistas e, em uns tantos muros, as pala-
vras de ordem do periodo ainda restavam preservadas. Em suma, havia certo
romantismo no ar. Foi sob essa atmosfera que Deleuze e Guattari, seres que
viviam “em duas galaxias diferentes” (Dosse, 2010, p. 13), se encontraram.

Deleuze, convalescente, recuperava-se de uma penosa cirurgia que
havia lhe custado um pulmao e lutava ardentemente contra o alcoolismo, esse
velho conhecido seu. Descansava em Limousin quando Muyard lhe apresen-
tou Guattari, militante trotskista e ex-aluno/analisando de Jacques Lacan.
Maio de 68 havia sido, para ambos, uma espécie de divisor de aguas. Foi o
momento, conforme afirmaram anos mais tarde, no qual a sociedade viu “o
que ela continha de intoleravel” e viu “também a possibilidade de outra coi-
sa” (Deleuze, 2016, pp. 245-246). Ndo tardaram para se corresponder e, em
meio a isso, construiram uma bonita amizade. Na primeira carta enviada por
Deleuze, datada de 13 de maio de 1969, o pensador francés assim iniciou o
didlogo: “Obrigado pela sua carta. Também sinto que somos amigos antes
mesmo de nos conhecermos” (Deleuze, 2018, p. 35).

Deleuze, naquele momento, havia escrito uma série de importan-
tes livros sobre historia da filosofia, uma gama de estudos pontuais sobre
literatura e duas monografias que gozaram de relativo sucesso, Diferenca
e Repetig¢do e Légica do Sentido. Encontrava-se, contudo, hd muito num im-
passe. Em 1966, apés o langcamento de O Frio e o Cruel, texto dedicado a obra
de Sacher-Masoch, Deleuze demonstra interesse em criar “um novo estilo
ou uma outra forma de filosofia” (Deleuze, 2018, p. 19). Esse desejo tomaria
corpo com as obras monograficas posteriores, estudos estes prestigiados por
pensadores da envergadura de Michel Foucault, o qual, em resenha intitulada
Theatrum Philosophicum, chegou a asseverar: “mas um dia, talvez, o século
sera deleuziano” (Foucault, 2008, p. 230). Mas mesmo essas obras tdo elogia-
das ndo eram consideradas por seu autor como suficientemente inventivas,
por ainda flertarem com um velho estilo filoséfico. Prestavam-se a descrever
0 novo, mais do que a produzi-lo. Faltava-lhes algo, ou melhor, alguém.

Eu tentava nos meus livros precedentes descrever um certo exercicio
do pensamento. Mas descrevé-lo ndo era ainda exercer o pensamen-
to desse modo. (Analogamente, gritar “viva o multiplo” ndo é ainda
fazé-lo, é preciso fazer o multiplo. E também nao basta dizer “abaixo
os géneros”, é preciso escrever efetivamente de tal modo que ja nao
existam “géneros”, etc.). Eis que, com Félix, tudo isso se tornava pos-
sivel, mesmo que falhassemos. (Deleuze & Parnet, 2004, pp. 27-28,
grifos nossos)

O encontro com Guattari abriu um campo de possibilidades inven-
tivas, permitindo a Deleuze entregar-se aos fluxos abertos por seu amigo e
elaborar, a partir de seu encontro, aquela nova imagem de pensamento ou o
novo estilo descrito em suas obras anteriores. Entusiasmados, ambos come-
caram a se corresponder, sem saber ao certo o que resultaria dessa parceria
recém-formada e cientes do risco que corriam.
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Guattari, naquele momento, dedicava-se com afinco a clinica La Borde
e possuia poucos escritos publicados - sendo aquele mais recente Mdquina e
Estrutura, ensaio carregado de sotaque lacaniano. Conforme relatou posterior-
mente, tinha enormes dificuldades para escrever. Faltava-lhe o rigor e a habi-
lidade organizatéria de seu amigo: “a mesma bagung¢a novamente. Eu tenho
tanta inveja da sua habilidade em organizar e classificar as coisas!” (Guattari,
2006, p. 246, traducao nossa). Nao obstante isso, Deleuze reconhecia em seu
parceiro um “prodigioso inventor de conceitos selvagens” (Deleuze, 2018,
p. 56). Essas diferencas foram fulcrais para a empreitada levada a cabo por
ambos os autores, pautada ndo em uma relagdo de complementaridade, na
qual um deveria suprir o déficit do outro, mas em uma relacao de outra ordem,
afectiva. Cada um portava um intenso fluxo, no qual o outro podia navegar
e se deixar arrastar.

Comecaram com uma singela troca de cartas, na qual as regras do
jogo foram delineadas. Deleuze, logo de inicio, solicita que as féormulas da
cortesia fossem abandonadas em prol daquelas da amizade, por permitirem
“a um dizer ao outro: vocé esta brincando, eu nio entendo, nio esti tudo
bem, etc.” (Deleuze, 2018, p. 36). Guattari, embora argumente certa dificul-
dade em escrever, escreve longas e densas cartas, nas quais expode as teorias
e 0s conceitos que inventa e dirige perguntas e reclamacdes de muitas ordens.
Deleuze, mais comedido, solicita explicagdes pontuais, pede esclarecimentos
sobre um ou outro caso relatado e, algumas poucas vezes, faz sugestdes.

Consciente da impossibilidade de responder a seu amigo com a ve-
locidade exigida por este, Deleuze sugere a Guattari escrever uma espécie
de diario de pensamento. Essas notas, escritas ao longo de toda a parceria,
foram compiladas e publicadas sob o titulo The Anti-Oedipus Papers (Guattari,
2006), uma compilagdo com mais de 500 paginas de escritos de tamanhos
variados. Nestes escritos encontramos uma gama vasta de materiais, desde as
usuais perguntas e reclamacdes até singulares descri¢des de sonhos - ao final
da escrita de 0 Anti-Edipo, Guattari passou a ser “analisado” por Deleuze e sua
esposa, Fanny Deleuze (Guattari, 2006).

Deleuze procurava atender a ansia de seu amigo como lhe era possivel,
sempre de modo cortés e tentando apaziguar a selvageria escritural guattaria-
na. Certa vez, respondeu: “As suas notas, novamente, sdo extremamente belas
e eu, cada vez mais, eu sou mais lento. Isto ndo deve lhe perturbar, isso me
acontece sempre, isso sempre me acontece” (Deleuze, 2018, p. 46). E em outra
ocasido, apds ser informado da insisténcia de Lacan em ler os manuscritos
d’0 Anti-Edipo, chegou a aconselhar Guattari: “vocé deve, de modo lisonjeiro,
agradar ao doutor” (Deleuze, 2018, p. 47). Deleuze aconselha Guattari, mais do
que o esclarece. Esse foi um dos modos encontrados pelos pesquisadores de
evitarem qualquer coagdo, qualquer primado de saber. Deleuze ndo ensinava
nada, tampouco Guattari clinicava. Pelo contrario, conforme lemos as cartas e
as notas que nos foram legadas, percebemos o quanto seus gestos eram fluidos.

Era uma relacdo intensa, carregada de atritos e, provavelmen-
te, exaustiva. Deleuze reclamava constantemente do cansago que sentia,
e Guattari, em suas notas, costumava tecer longas reclamacgdes sobre a pouca
afeicao a arte da escrita por parte de Deleuze. Foi um encontro alegre, contudo.
Dosse (2010) relata que muitos daqueles que conviveram com a dupla de
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amigos naquele periodo se espantavam com o quanto Deleuze e Guattari gar-
galhavam ao trabalharem juntos.

Em certo momento - meados de 1971, conforme datagdo das notas
deixadas por Guattari - a escrita cessa. Ao menos por parte de Deleuze. Guattari,
incansavel, ndo deixa de rascunhar ideias, de ler e comentar pequenos excertos
de classicos da psicanalise - sobretudo Freud -, de compartilhar relatos de casos
clinicos vivenciados em La Borde e expor suas preocupagoes de ordem politica,
além de - obviamente - brigar com seu interlocutor. Algumas brigas, triviais,
assumem elevados tons. “E isso que vocé nao entende!”, chega a bradar Guattari
(2006, p. 177, tradugdo nossa) em uma ocasido na qual a discussao envereda
para a analise de certos movimentos politicos franceses, maoistas em sua maio-
ria, que tomavam corpo no periodo. Parece-nos que Deleuze ndo via problemas
na erupg¢ao de novos grupos politicos organizados, enquanto Guattari enxerga-
va nessas organizacoes uma complicagdo: pautados por uma ideologia extre-
mamente dogmatica, esses grupos dificilmente iriam se abrir para pautas ditas
minoritarias. A briga durou semanas, tendo em vista a quantidade de escritos
elaborados por Guattari no periodo. Nao sabemos como terminou a peleja, mas
esse era 0 modo como trabalhavam a dois. Uma intensa verborragia, um fluxo
de escrita que nao parece ter fim, de um lado; e, do outro, um siléncio ensurde-
cedor. E dificil para Deleuze acompanhar seu amigo, que nio cessa de brigar e
de lhe cobrar respostas: “é verdade que eu ndo tenho escrito mais nada atual-
mente, mas eu leio ou releio suas notas de uma parte e, por outra parte e ao
mesmo tempo, comento-as” (Deleuze, 2018, p. 49).

O ritmo do trabalho modifica-se sensivelmente em certa altura de
1971. Guattari continua com sua louca escrita, entregando o resultado obti-
do diariamente nas maos de Fanny Deleuze, que as leva ao escrutinio de seu
marido. Gilles Deleuze 1€ e tece breves comentarios que, doravante, passam a
ser discutidos com Guattari em reunides semanais de algumas poucas horas.
Raramente concordavam com alguma coisa plenamente, sendo a nica excegao,
talvez, acerca de Proust, e mesmo quando pareciam estar de acordo, normal-
mente era apenas decorréncia de algum equivoco. Em ocasides diversas, passa-
do o tempo do trabalho conjunto de 0 Anti-Edipo, cada qual chegou a comentar:

inventamos um certo nimero de palavras, de expressdes, etc. E al-
gumas vezes nos aconteceu, ao final de dois ou trés anos de uso cor-
rente de uma dessas palavras, de descobrir que o outro ndo atribuia
a ela exatamente o mesmo sentido. Era algo que nos fazia rir e que
sempre assumimos, pois, no fundo, o que contava nao era estarmos
de acordo. Nosso problema nao era esse, mas sim chegar a um acor-
do sobre nossas ferramentas conceituais. (Guattari, como citado em
Uno, 2016, p. 43)

Nunca estivemos no mesmo ritmo, sempre em inadequagdo: o que
Félix me dizia, eu compreendia-o e podia servir-me disso seis me-
ses mais tarde; o que eu lhe dizia, ele compreendia-o imediatamen-
te, demasiado depressa para o meu gosto, estava ja noutro lugar.
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Por vezes escrevemos sobre a mesma nog¢ao. E apercebemo-nos em
seguida que ndo a apreendiamos de todo da mesma forma: foi o caso
de “corpo sem 6rgdos”. (Deleuze & Parnet, 2004, p. 28)

Cada qual se deixou levar pelo fluxo do outro, permitindo-se uma en-
trega ativa, seletiva, conforme os sabores abertos pelas conexdes vivenciadas.
Nao por outro motivo, tratou-se de uma relagdo dissensual. A experimenta-
¢do, porém, findou e o resultado desta, O Anti-Edipo, acabou sendo conside-
rado por seus autores vitima de um fracasso profundo (Deleuze & Guattari,
1995), um livro “cheio de concessdes, entulhado de coisas ainda eruditas e
que se parecem com conceitos” (Deleuze, 2007, p. 18), ou, em outros termos,
um livro “por demais académico” (Deleuze, 2007, p. 16). Seria o fracasso vis-
lumbrado por seus autores uma decorréncia do término da experimentagao
em si, e por esse motivo Deleuze tanto insistiu na continuidade do trabalho,
ou por uma entrega cega demais que acabou levando-os para searas suici-
das - as ditas concessdes? Dificil responder a essas questdes, mas surpreende
como, tempos depois, o conceito de prudéncia surgiria na obra conjunta de
Deleuze e Guattari em uma relagdo visceral com a nogdo de experimentagao.

4.A DESMEDIDA PRUDENCIA

No platé intitulado 28 de novembro de 1947 - Como criar para si um corpo sem
drgdos, Deleuze e Guattari (2007) escrevem:

Mas por que este desfile lugubre de corpos costurados, vitrificados, ca-
tatonizados, aspirados, posto que o CsO é também plano de alegria, de
éxtase, de danca? Entdo, por que estes exemplos? Por que é necessario
passar por eles? Corpos esvaziados em lugar de plenos. Que aconte-
ceu? Vocé agiu com a prudéncia necessaria? Nao digo sabedoria, mas
prudéncia como dose, como regra imanente a experimentacado: inje-
¢oes de prudéncia. Muitos sao derrotados nesta batalha. (p. 11)

E curioso como a vitalidade pulsante de Corpo sem Orgdos, passivel
de ser atingida por ousados e impessoais movimentos de experimentacao,
ndo deixa de portar riscos e, muitas vezes, parece surgir dos lugares mais im-
previsiveis: os corpos ldgubres e/ou esvaziados. Esses corpos ndo sio evo-
cados como contraexemplos de maneiras de se portar, mas apontam para os
riscos do caminho ou para o elemento tragico inerente a toda experimenta-
¢do, ou seja, para a necessidade de considerarmos certa prudéncia como re-
gra imanente a experimentacao.

As experimentacdes deleuzianas e deleuzo-guattarianas passam
por um processo involutivo - “a experimentagao é involutiva, o contrario da
overdose” (Deleuze & Parnet, 2004, p. 42) -, no qual o “Eu” e suas estruturas
sao abolidas em prol de algo ainda nao pensado ou imaginado. Nao obstante
alegre, esse ndo parece ser um movimento bonito, tampouco agradavel. Nao
por outra razao, os autores defendem que é preciso certo apego ao “negativo”
da experimentacio, atentando para o seu avesso. E um modo de nos lembrar,
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talvez, dos fascismos do “Eu”. Tendemos a buscar, em nossas tentativas de ex-
perimentagdo, o mais simples e o mais familiar, transmutando aquilo que é
aberrante em algo palatavel a razdo ou aos sentidos. Nessa espécie de tra-
ducdo, perdemos a experimentacao, cessando o fluxo que lhe é préprio. Os
corpos esgotados, esvaziados, e assim por diante, ddo mostras de uma po-
téncia impessoal que nao é capaz de ser traduzida, que dificilmente pode ser
acessada de maneira voluntaria. E quando deixamos de racionalizar, quando
atingimos o limiar do nosso “Eu” ou os limiares do nosso corpo organico, que
passamos a sentir essa estranha poténcia involuntaria. Momento efémero,
além de arriscado.

A experimentacdo é o jogo préprio daqueles que procuram desapa-
recer com o seu “Eu” e procuram se entregar aos movimentos terriveis per-
ceptiveis apenas quando padecemos de certa involucdo. Procedimental, dado
seu carater informe e pouco prescritivo, a experimentagdo oferece riscos para
aqueles que ousam enfrenta-la. A involugao pode chegar a um apice no qual
ndo restaria nada sendo vidas apaticas, entregues a um nada de vontade. Uma
vez que podem realizar-se boas ou mas experimentacgoes, algumas, inclusive,
resultando mortais, Deleuze e Deleuze-Guattari insistem na questao da pru-
déncia. Mas a qual prudéncia ambos se referem?

Estamos, com certeza, longe da tradicdo moralista que apregoa ser a
prudéncia uma espécie de deliberacdo sobre os melhores meios para se atin-
gir valores transcendentes - a felicidade, por exemplo. Por qual razdo assim o
afirmamos? Em primeiro lugar, ao ser apresentada como uma regra imanen-
te a experimentacao, a prudéncia emerge, em Deleuze e Guattari, como algo
destituido de qualquer finalidade, ndo visando, portanto, a felicidade ou algo
que o valha. A prudéncia, ademais, s6 é acionada em meio as experimentagoes
que empreendemos, lhes sendo imanente e ndo as antecedendo. Gragas a tal
conceito, o experimentador pode manter sua entrega ativa, avaliando conti-
nuamente as melhores conexdes e perseguindo os fluxos mais potentes de
pensamento. Por conta dessa simples nocdo - a prudéncia -, indeterminada
e inutil, a experimentacdo deixa de se equivaler com a simples experiéncia. A
experiéncia, insistem Deleuze e Guattari (1992), ndo se confunde com a ex-
perimentacdo: a primeira seria um saber cristalizado, extraido ap6s a reali-
zacdo de uma ou outra experimentacao, e pode surgir como um entrave para
o processo experimental. Ndo obstante, prosseguem os autores, “nenhuma
criacdo existe sem experiéncia” (Deleuze & Guattari, 1992, p. 166). A experi-
mentacdo estd sempre em desacordo com o campo da experiéncia, uma vez
que, enquanto esta diz respeito ao estado de coisas constituido de véspera,
aquela busca criar novos espacgos, porém usufruindo da matéria-prima con-
ferida pelo espago de experiéncia em vigor. Sem prudéncia, portanto, ndo ha
experimentacdo, apenas experiéncia. E esta, apesar de importante, por si s6
ndo é capaz de promover o novo. A questao que resta, porém, é: como pensar
essa prudéncia em termos procedimentais ou metodologicos?

No derradeiro tomo de Capitalismo & Esquizofrenia, podemos encon-
trar algumas discussdes capazes de auxiliar-nos na busca por essa prudéncia
como regra imanente a experimentac¢do. Lembremo-nos, por exemplo, do en-
cerramento da introducao de Mil Platds, intitulada Rizoma, na qual Deleuze e
Guattari (1995) argumentam:
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Escrever a n, n-1, escrever por intermédio de slogans: faca rizoma
e ndo raiz, nunca plante! Nao semeie, pique! Nao seja nem uno nem
multiplo, seja multiplicidades! Faca a linha e nunca o ponto! A velo-
cidade transforma o ponto em linha! Nunca suscite um general em
vocé! Nunca ideias justas, justo uma ideia (Godard). Tenha ideias
curtas. Faca mapas, nunca fotos nem desenhos. Seja a pantera cor-
-de-rosa e que vossos amores sejam como a vespa e a orquidea, o
gato e o babuino. (p. 36)

A exigéncia de uma escrita que opere por slogans busca conferir cer-
ta velocidade aos escritos deleuzianos e deleuzo-guattarianos. Trata-se de
um recurso estilistico importante, uma vez que conferiria um fluxo especifico
ao texto. Sendo um fluxo dentre outros, a escrita pode ou ndo se conectar
com tantas outras coisas, pode ou nao afetar o seu leitor. Tal concepg¢ao nao é
nova, como podemos observar em entrevista concedida a Raymond Bellour,
por ocasido do langamento de O Anti-Edipo, na qual Deleuze comenta que ha-
veriam duas maneiras de ler um livro: na primeira, buscar-se-ia significar o
escrito, construir um significado interno a economia vocabular do livro; na
segunda, procurar-se-ia conectar o livro ou o escrito com o seu fora, com o
ndo-livro, com o nao escrito (Deleuze, 2018). Essa segunda maneira de ler
implicaria o abandono da busca pelos significados ocultos de cada palavra,
e na ado¢do de uma leitura desinteressada. Deleuze compara o leitor ideal
de sua filosofia com o apreciador de poesia, aquele que ao ler apenas se per-
gunta: isso passa ou ndo? Consigo devorar ou ndo? Para o filésofo francés, “se
passar, aquele que 1€ ndo ird perguntar pelo significado, o que é esse conceito,
o que significa ‘fluxo’, ‘corpo sem 6rgaos’, a nao ser que lhe diga alguma coisa”
(Deleuze, 2018, p. 211).

Tempos depois, no didlogo travado com Claire Parnet, Deleuze retor-
naria a essa questao para argumentar o seguinte:

Mas uma boa maneira de ler, hoje em dia, seria tratar um livro como
se ouve um disco, como se vé um filme ou uma emissao televisiva,
como se recebe uma cangao: qualquer tratamento do livro que exija
um respeito especial, uma atencdo de outro tipo, vem do passado e
condena definitivamente o livro. Nao ha nenhuma questao de dificul-
dade nem de compreensao: 0s conceitos sdo exatamente como sons,
cores ou imagens. Sdo intensidades que vos sdo ou ndo convenientes,
que passam ou ndo passam. Pop’filosofia. Nao ha nada a compreen-
der, nada a interpretar. (Deleuze & Parnet, 2004, pp. 14-15)

Deleuze, desse modo, parece exigir uma leitura apressada e desin-
teressada, mais atenta aos sentidos que a razao, porém ao mesmo tempo
voraz, uma vez que para que haja conexdo serd necessaria uma urgéncia, um
problema capaz de incitar-nos a utilizar um texto. Um bom livro é aquele
que nos afeta, ao nos conectar com problemas e questdes que nao sao real-
mente as do autor, ao invés daquele que simplesmente busca nos convencer.
Mil Platés, por conseguinte, busca trabalhar com uma escrita produzida com
slogans. Obviamente ha riscos: risco, por exemplo, de interpretar demais cada
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um desses slogans, rumina-los até torna-los algo reconhecivel e racionalmen-
te aceitavel ou, pior, transmutar certas palavras de ordem em idolos a serem
venerados e, por isso, passiveis de justificar as piores barbaries. Algo que, de
certo modo, parece ter acontecido com O Anti-Edipo, considerado por seus
autores como vitima de um fracasso mais profundo. A prudéncia, por conse-
guinte, manifestou-se sob umaformadelidar com as experimentagdes textuais,
tornando-as mais velozes e fluidas, abertas para conexdes que vao além do
livro. Nesse sentido, destoa do modo de experimentacdo empreendido em
0 Anti-Edipo, cujo grande objetivo era atacar Edipo e suas estruturas.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

Experimentacdo e prudéncia, um par imanente e dissonante. Sem as
experimentacdes, tomadas por Deleuze e Guattari como sindénimos
de pensamento, ndo ha criacdo de outros possiveis; porém, qualquer
experimentacdo deve exigir prudéncia para ndo recair em uma experiéncia
vulgar ou mortifera. Quais as implicacdes dessa discussdo para aqueles
interessados em operar com o aporte tedrico-conceitual deleuziano e/ou
deleuzo-guattariano em suas pesquisas? Em primeiro lugar, ndo ha férmula
prévia para a experimentacdo, ela ndo deve, portanto, ser confundida com
métodos de nenhuma ordem - ainda que seja o dito método cartografico.
A experimentacdo so existe em ato e ndo ha inicio ou fim, tratando-se de um
processo infinito, um fluxo incessante. Esse fluxo, por sua vez, exige prudéncia
para continuar a operar. Tal qual seu par conceitual, a prudéncia também nao
pode ser definida previamente, mas antes diz respeito a um estado de alerta
para os fluxos nos quais adentramos, uma desconfianca. Sobre ela, certa vez,
argumentou Guattari:

a questao da prudéncia surgiu precisamente em reacdo as mitologias
espontaneistas de uma certa época. Nao se tratava de tudo e qual-
quer coisa, de improvisac¢édo, do “liberou geral”, etc. E muito mais a
ideia de se levar em consideracao tanto a riqueza quanto a precarie-
dade desses processos [experimentacdo]. (Guattari, como citado em
Uno, 2016, p. 18)

A prudéncia, por fim, diz respeito a uma atitude vital fundamental,
Unica capaz de permitir ao pensamento-experimentacdo continuar abrindo
sendas e seguindo com seu fluxo interminavel rumo ao desconhecido, rumo a
criacdo de outros possiveis.

O trabalho de escrita de Deleuze e Guattari é indissociavel das tro-
cas de cartas que lhes foram contemporaneas, trazendo a cena a necessidade
de invencdo de um modo de pesquisar que faz da experimentagao-prudéncia
ndo uma armacao dialética, da ordem dos paradoxos, mas uma coexisténcia
de forcas em constantes movimentos de incitacdao. Assim, longe de tomarmos
experimentacdo e prudéncia como um jogo de oposicoes, essa copresenca
ou covaléncia de for¢as nos leva a deflagrar um movimento de lenta vora-
gem nesses modos de pesquisar, de escrever, de pensar e sentir, enfim. Nesse
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sentido, resgatar essa discussdo pode incitar os pesquisadores em educagao
interessados na filosofia de Deleuze e Deleuze-Guattari a construgdo de um
ethos, mais do que de um método, um ethos que nos torne dignos do pensa-
mento e seu violento fluxo.
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About letters and research methods: Experimentation
and prudence as research ethos

ABSTRACT

The aim of this article is to understand the intricate relationship be-
tween the notions of experimentation and prudence in the Capitalism &
Schizophrenia collection, written by Gilles Deleuze and Félix Guattari, as
well as the ways in which each volume operationalized its thinking en-
deavors based on some methodological elements of the joint work of the
authors. This discussion, which can be conducted both through the analysis
of the letters exchanged between Deleuze and Guattari during the elabo-
ration of Capitalism & Schizophrenia, as well as by reading the notes com-
piled by Guattari at the same time, can greatly contribute to the work of
researchers interested in the deleuzian and/or deleuze-guattarian theoret-
ical-conceptual input, especially in the educational field. Therefore, this ar-
ticle intends to contribute to methodological discussions in education that,
based on the philosophy of Deleuze and Deleuze-Guattari, are concerned
with the construction of a research ethos, rather than a research method. To
do so, an overview of the appropriations of this idea of experimentation by
contemporary Brazilian educational research is presented, in order to im-
prove the discussion on the relationship between the notions of prudence
and experimentation in Capitalism & Schizophrenia. We focus on Deleuze
and Guattari's own work method, with a view to extracting methodological
problematizations that can be strategic for researchers, with regard to ways
of dealing with problems, in education.

Keywords: Educational research; Experimentation;
Prudence; Gilles Deleuze; Félix Guattari
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De las letras a los modos: La experimentacién y la prudencia
como ethos de la investigacion

RESUMEN

El objetivo de este articulo es comprender la intrincada relacion entre las
nociones de experimentacion y prudencia dentro de los volumenes que
componen la coleccidon Capitalismo & Esquizofrenia, escrita por Gilles
Deleuze y Félix Guattari, asi como las formas en que cada tomo opera-
cionalizo sus emprendimientos de pensamiento sobre la base de algunos
elementos metodoldgicos del trabajo conjunto de estos autores. Esta dis-
cusion, que puede llevarse a cabo tanto a través del analisis de las car-
tas intercambiadas entre Deleuze y Guattari durante la elaboracién de
Capitalismo & Esquizofrenia, como de la lectura de las notas recopiladas
por Guattari al mismo tiempo, puede contribuir enormemente al trabajo de
los investigadores interesados en operar metodologicamente a partir del
aporte tedrico-conceptual deleuziano y/o deleuze-guattariano, especial-
mente en el ambito educativo. Se pretende, por tanto, contribuir a las discu-
siones metodologicas en educacién con el interés de, desde la filosofia de
Deleuze y Deleuze-Guattari, construir un ethos de investigacion mas que un
método de investigacidn. Para tanto, se presenta un panorama de las apro-
piaciones de esta idea de experimentacion por la investigacién educativa
brasilena contemporanea, con el fin de profundizar la discusién sobre la
relacion entre las nociones de prudencia y experimentacion en Capitalismo
& Esquizofrenia. Buscamos centrarnos en el método de trabajo propio de
Deleuze y Guattari, con miras a extraer problematizaciones metodoldgicas
qgue puedan resultar estratégicas para los investigadores, en cuanto a las
formas de afrontar los problemas, en educacién.

Palabras clave: Investigacion educativa;
Experimentacidén; Prudencia; Gilles Deleuze; Félix
Guattari
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O conceito de experiéncia em Dewey
e Gadamer e as suas implicacoes
para a formacao

RESUMO

Este artigo tem como objetivo investigar o conceito de experiéncia na filo-
sofia de Dewey e Gadamer, bem como suas implicagdes para a formacao.
Sendo assim, a questao que nos move é: quais os efeitos da experiéncia
no processo de formagao? Atualmente, muito se fala sobre experiéncia e
formacao, e advém desse contexto a necessidade de tecermos um olhar
cuidadoso acerca das nuances que estao compondo esses conceitos,
sobretudo no campo da Educacao. Para isso, desenvolvemos um estudo
de natureza qualitativa, que tem como aporte metodoldgico a pesquisa
bibliografica. Neste prisma, ao buscarmos criar um mapa tedrico visitando
tradig¢oes distintas, compomos o referencial que embasa esta pesquisa,
instrumentalizando-nos com a leitura de: Gallo, Heidegger, Hermann,
Kneller, Kuhn, Trevisan e, principalmente, Dewey e Gadamer. Dessa forma,
apresentamos como resultado a compreensao de que, seja um aconteci-
mento extraordinario ou algo simples, experiéncia é tudo aquilo que altera
0 modo de pensar e/ou agir do sujeito, passando a constitui-lo de modo
diferente, portanto, a forma-lo.

Palavras-chave: Educacgao; Experiéncia; Formagao

1.INTRODUGAO

Este artigo propde investigar o conceito de experiéncia e as suas implicacoes
para a formac¢do. Dessa maneira, optamos em um primeiro momento, pela
constru¢do de um mapa tedrico que possibilite o conhecimento acerca de
como o conceito de experiéncia foi compreendido no pensamento de John
Dewey e Hans-Georg Gadamer, bem como sua relagdo com a ideia de formacao.
Esta escolha se fez necessaria ndo apenas para a expansao do nosso horizonte
compreensivo no que tange ao tema de que tratamos, mas também pela
necessidade de reunirmos subsidios que viabilizem o posterior ensaio de uma
escrita autoral sobre o que aqui entendemos como experiéncia e formacao.

Para tanto, tomamos como ponto de partida e fio condutor desta
incursdo o cenario filoséfico da modernidade?, visitando tradicdes que, em
alguns momentos, a despeito de serem antagonicas, inserem a experiéncia
e a formacgdo na pauta das nossas reflexdes.
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Apesar de ja ter sido estudada exaustivamente, a experiéncia apre-
senta-se como um dos conceitos mais estimados, nao apenas nos ambitos da
filosofia e da educacgao, despertando acentuado interesse entre pesquisado-
res dos mais distintos campos do conhecimento. Fato curioso de observar é
que, mesmo dispondo de uma incomensuravel gama de pesquisas que tenham
se dedicado ao estudo criterioso desta temadtica, o conceito de experiéncia
nos parece um dos conceitos menos elucidados que temos (Gadamer, 2008).
Sendo assim, do bojo deste itinerdrio surge uma questao: o que aprendemos
com isso? Aprendemos que o tema da experiéncia é inesgotavel, irredutivel a
uma compreensdo ou a um entendimento definitivo.

Neste interim, vislumbramos que, na raiz da pergunta pela experién-
cia, encontra-se o questionamento que o sujeito se faz sobre o que acontece
quando, por existir, ele deixa de ser como vinha sendo e se torna algo/alguém
que ainda nao era. Essa é, sem duvida, a pergunta mais radical que podemos
nos fazer: como nos tornamos aquilo que somos, que estamos sendo?

Ao refutarmos a tese essencialista, que atribui um significado essen-
cial ao sujeito, como se viver nao fosse muito mais que executar um rotei-
ro pré-estabelecido, somos projetados na direcao do entendimento do viver
como um percurso que combina, em inumeraveis e inimaginaveis modos, os
contetidos mais heterogéneos. Isso significa que existir se converte em uma
jornada vivencial que, a despeito de exigir certa regularidade e repeticao, se
realiza na invencdo de modos de ser sempre singulares.

Ao existir, o sujeito produz arranjos e combinacdes de elementos
oriundos tanto do infinito manancial de modos de ser ja experimentados por
ele, quanto do vasto e ilimitado universo de modos possiveis de ser. Cada sujei-
to que alguma vez existiu — seja real ou personagem de ficcdo - representa um
jeito possivel de ser. De certo modo, podemos afirmar que esse conjunto de
modos de ser ja conhecidos, juntamente com todos os que poderiam ter sido
e os que ainda ndo foram, constituem esse inominavel repositério de modos
de ser, esse ilimitado conjunto de exemplos de modos de existir.

Nesta légica, ao existir estabelecemos conexdes, fazendo composi-
¢oes, compondo arranjos ndo apenas conosco mesmos, mas com 0s outros e
com o mundo. A cada novo arranjo, composi¢cdo ou conexao, somos desloca-
dos, por assim dizer, de dada condigdo existencial a partir da qual vinhamos
vivendo. Este deslocamento causa um efeito que nos impulsiona, que nos
compele a produzir uma resposta existencial, uma figura, uma persona, uma
performance que ndo é apenas superficial ou aparente. Esse movimento
resulta de algum tipo de mudanca que se opera em nossa visao de mundo, em
nosso sistema de crencgas, no conjunto das nossas convic¢oes, de maneira que
ja nao podemos mais permanecer sendo como éramos.

Portanto, ao pensarmos na possibilidade da experiéncia como com-
ponente constitutivo da formacao, se faz necessario evidenciar que a nossa
ideia de ser professor implica a perspectiva de tentar fazer com que o aluno,
aquele que é o nosso interlocutor, se diferencie, isto é, seja marcado pelo pro-
cesso de ensino e aprendizagem de modo a que este o torne diferente do que
era. Em qualquer caso, esse é um objetivo educacional, almeja-se um transito
formativo em que o sujeito galga outra condigdo. Isso ocorreria mediante o re-
lacionamento intersubjetivo que construimos cotidianamente (e que os edu-
candos também constroem entre si) por intermédio das a¢cdes que propomos
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e desenvolvemos nos diversos espagos educativos em que atuamos e pode
ser tdo mais potente quanto maior for a sensibilidade/habilidade do docente
para propiciar experiéncias ao publico discente.

Entretanto, como podemos produzir condi¢gdes para essas mudan-
cas? Possivelmente, através da pratica tensionada entre o ensino e a apren-
dizagem. Ao criarmos proposicoes e recorrermos a estratégias pedagogicas,
que possam fazer com que o aluno entre em um processo de aquisi¢ao e ela-
borag¢do de conhecimento, de tal forma que, pela condi¢do de se tornar conhe-
cedor de algo que ndo sabia antes, isso produza um tipo de transforma¢ao em
sua vida. O fato é que existem muitas vias pelas quais pode ser oportunizado
esse tipo de situacdo. Isso requer que estejamos atentos a conjuntura em que
trabalhamos, aos critérios em que baseamos nossas escolhas, e as suas inevi-
taveis consequéncias.

Talvez o desafio seja abandonar a ideia de que um Unico paradigma
(Kuhn, 2003) sirva para contemplar a medida de todas as coisas. Destacamos
que nenhum parametro teérico deve ser tomado como exclusivamente sufi-
ciente para tudo o que se sabe e se deseja conhecer, ou melhor, para a compo-
sicdo das convicgdes acerca de alguma coisa que se toma em analise. Cada
matriz paradigmatica trabalha com a construcdo de uma verdade relativa,
fundamentada em um modo especifico de olhar o mundo, ou a parte deste
que a interessa.

Nao se trata de dizer quem tem razdo ou esta errado, mas sim de ndo
reduzirmos uma base referencial a outra e entendermos a plausibilidade que
existe em suas diferentes propostas. Portanto, ainda que estejamos nos refe-
rindo ao mesmo conceito - a experiéncia -, ndo podemos esperar que campos
referenciais divergentes concordem integralmente.

A histéria nos ajuda a compreender essa constituicio na medida
em que nos fornece pistas dessas géneses, mostrando o porqué das coisas
estarem sendo constituidas do jeito que estdo. Nao havendo, deste modo, a
possibilidade da formulagdo objetiva da ciéncia, independente de um campo
politico, histérico e social no qual se localiza o elemento da sua observacao.
Trazemos esta ideia para justificar a nossa op¢do em elaborar um possivel
mapeamento do conceito de experiéncia, recorrendo aos pensamentos pau-
tados nos horizontes dos autores que serao anunciados a seguir e ndo nos de
outros tantos possiveis, que, no nosso entendimento, igualmente, se creden-
ciariam como expoentes representativos para a reflexao sobre o tema.

Cabe destacarmos que a escolha de abordar o conceito de experién-
cia a partir das contribui¢des tedricas de Dewey e Gadamer se pautou em dois
aspectos, a saber: a viabilidade de apresentarmos diferentes exemplos de
compreensao do conceito de experiéncia; e a possibilidade de investigarmos
como cada uma dessas tradi¢des contribui, a sua maneira, para a constitui-
¢do da ideia de formacao, nos levando a refletir sobre a relagdo entre cultura
e cotidiano, experiéncia e conhecimento, e experiéncia e educagao.

A partir de agora apresentamos a escrita desse quadro tedrico
com suas singulares paisagens, todas elas emergidas de um mesmo ponto
de ebulicao: a experiéncia e suas interferéncias na composicdo da vida,
na formag¢ao humana.
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2.JOHN DEWEY E A POSSIBILIDADE DA RECONSTRUGAO
DA EXPERIENCIA

Considerado uma importante referéncia para a educagdo brasileira, tendo
em vista que o seu pensamento contribuiu para a convergéncia do que foi o
movimento escolanovista?, John Dewey (1859-1952) é leitura indispensavel 2. Gallo (2001) esclarece
para aqueles que desejam debrucar-se sobre a temdatica da experiéncia. Se ~ 9ue 0 escolanovismo “surgiu
voltarmos na histdria, sera facil percebermos que o pragmatista estadunidense Eumr:;: : %;SCEZEC(;(;((L)S(’Sr?idOS.
ndo apenas estudou criteriosamente esse conceito, como também constituiu o  Este movimento opunha-se
seu projeto de educagio sobre os alicerces da experiéncia, razio pela qual, em 35 Praticas pedagdgicas tidas
boa parte dos seus escritos, existe um lugar reservado a apreciagdo do tema. ;ZTéégaodgcdzn;fd’g;gr;sge;:]f
Ao tomarmos como ponto de partida o cenario emergente entre o final o individuo na sociedade e,
do século XIX e o inicio do século XX, constataremos que a Revolugdo Industrial =~ 20 mesmo tempo, ampliar o
y . ; . . ~ .. acesso de todos a escola” (p. 2).
ja havia, naquele periodo, influenciado as relagdes sociais e o modo de pensar
das pessoas em decorréncia do entdo surpreendente alcance das suas escalas
de produgdo. Contudo, é importante enfatizarmos que, se os ideais desenvol-
vimentistas permeavam as transformagdes pelas quais a sociedade passava, é
bem verdade que essas mudancas demoraram a chegar nas escolas, especial-
mente, por conta da predominancia dos arquétipos tradicionais da educacao.
Neste movimento, a institui¢do escolar acabou reafirmando as revolu-
¢oes gestadas pela Modernidade: a Revolugao Industrial, no campo econémico,
e a criacdo de um mercado que necessitou de uma mao de obra disciplinada
para a producdo; e a Revolucdo Francesa, no campo politico, que instaurou a
democracia burguesa e, com ela, o idedrio de uma escola para todos. Acontece
que, no decorrer do século XX, essa concepc¢ao de escola, denominada tradicio-
nal, passa por uma crise atribuida a prépria faléncia das instituigdes modernas.
A missao civilizadora de promover modelos culturais e os esforgos de raciona-
lizar pessoas para “dominar o mundo” perdem a sua forga. Os dispositivos de
poder disciplinares, tdo dteis em outras épocas, comecam a se alterar e, assim,
a instituicao escolar passa a dar sinais, ainda que pontuais, da possibilidade de
alteracOes em seus quadros vigentes.
No interior desta conjuntura, podemos localizar Dewey e a sua produ-
cdo intelectual, a partir da qual ele deu voz a uma longa discussdo que gira em
torno da divergéncia entre os aspectos constituintes da educagdo tradicional e 0
projeto que ficou conhecido como educagdo progressiva. Antes de avangarmos
é preciso esclarecer que o ensino tradicional tinha o seu foco direcionado ao
professor, a transmissdo dos conteddos e ao disciplinamento e que, por outro
lado, a base educacional progressiva buscava modificar as relagées educativas,
passando a dar énfase a figura da crianga, aos seus interesses e motivacgoes.
Este é, sem davida, um terreno instavel, portanto, cabe ressaltarmos
que Dewey acenava para a possibilidade de se encontrar um meio termo em
que o antagonismo entre os extremos tradicionais e progressistas ndo acabasse
por inviabilizar o fluxo de uma educacao que considerasse elementos essenciais
aos alunos e também aos professores, personagens de igual forma importantes
nessa trama, como veremos posteriormente. Fazemos esta ressalva para nao
cometermos o equivoco de afirmar que, ao propor uma educacgao diferente, o
referido autor tenha negado cabalmente a probabilidade de operar com resqui-
cios e referéncias da escola tradicional.
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Percebam que esta iniciativa tratou-se, inicialmente, de uma aposta
na mudanc¢a da mentalidade formativa em vigor nos Estados Unidos, ou seja,
na maneira de conduzir o processo de formacao dos milhares de cidadaos
estadunidenses. Logo, torna-se perceptivel que pér em pratica um projeto
desta envergadura é algo que demanda bastante tempo e um esfor¢o conside-
ravel de estudos, fundamentacdo, negociacao e debate com os representantes
e defensores das matrizes pedagogicas ja estabelecidas, uma missdo extrema-
mente desafiadora.

Para Dewey, a educacdo é fundamentalmente uma pratica social
baseada na acao, na possibilidade do acontecimento da experiéncia.
Portanto, a educacdao no horizonte deweyano nao seria um modo de pen-
sar sobre o homem isolado do mundo, mas sobre a acdo humana e suas
consequéncias no mundo, isto é, diante da nossa sociedade, da conjuntura
da qual fazemos parte.

Nesta perspectiva, o filésofo acreditava que, quando as instituicdes
escolares fossem capazes de levar as criangas a exercitarem a participacao em
uma comunidade tdo reduzida quanto a prépria escola, conscientizando-as da
importancia de serem sensiveis ao outro, e fornecesse a elas instrumentos para
composicdo de uma autonomia efetiva, possivelmente, se teria uma melhor
garantia de que a sociedade, em seu todo, pudesse ser mais democratica
e harmoniosa.

Notoriamente, Dewey ndo concordava com as praticas educativas
desenvolvidas nas escolas de entdo, que evidenciavam a formagdo de um su-
jeito passivo que apenas recebia o conhecimento ja pronto e formatado por
intermédio das acdes dos professores. Ao pensar de maneira distinta, o autor
entendia que quem deveria ocupar o lugar de protagonista nas institui¢cdes
escolares e no futuro, enquanto cidadao atuante em uma sociedade ideal-
mente democratica, seria a crianca.

Sendo assim, a teoria deweyana assevera que a composicdo do
conhecimento ou a resolucao de um problema pedagégico nao sdo agdes que
o sujeito faz sozinho ou isoladamente. Portanto, a mente humana nao pode
ser vista como uma “caixa fechada” e separada do mundo e dos outros que a
cercam. Surge, desta compreensao, a ideia de olhar com atengdo para as possi-
bilidades de se trabalhar coletivamente em sala de aula, colocando o aluno
em contato direto com os seus pares, objetivando a ampliagdo do leque per-
ceptivo das criancas, ao mesmo tempo em que se fomentava o estabelecimen-
to de relagdes democraticas entre elas a partir do didlogo, da troca de ideias,
na busca por informagdes que pudessem embasar a elaboracdo de solugdes
para os desafios propostos (Dewey, 2011).

Consequentemente, Dewey vislumbrava a construcdo de uma escola
onde fosse possivel desenvolver e praticar um modo de vida democratico, ja que
para ele a aprendizagem s6 aconteceria quando ideias plurais fossem compar-
tilhadas e isso s6 seria viavel em um ambiente onde nao existissem empecilhos
ao exercicio do livre pensamento. No entanto, a democracia precisaria ser apre-
ciada em um ambito social e politico mais amplo, pois de nada adiantaria ter
uma escola democratica se o sujeito vivesse em uma sociedade que colocasse
obstaculos a esta opgdo de experiéncia politica. Se assim o fosse, as préprias
acoes dos professores e alunos ficariam impossibilitadas, uma vez que estaria
sendo criada uma “ilha de democracia” em um mundo nao democratico.

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 208-225. http://doi.org/10.21814/rpe.18881

212



0 conceito de experiéncia em Dewey e Gadamer e as suas implicagdes para a formagao

Essa discussdo da democracia no plano exterior a escola também
estd presente naquilo que se pode chamar de proposta pedago6gica deweya-
na, o que acaba nos levando a pensar sobre a viabilidade do uso do seu proje-
to frente aos desafios atuais em um mundo que nem sempre € pautado pela
democracia, na abertura e na liberdade. Obviamente, nio ha como cruzarmos
os bracos e esperarmos que o mundo inteiro se torne democratico para que
entdo passemos a refletir sobre a ideia de construir uma escola democratica.
Trata-se de tentarmos fazer o possivel dentro da nossa contingéncia e dos
limites que ela nos impde, almejando a formac¢ao de um cidadao que busque,
por meio dos seus esforgos, pensar mais abertamente, podendo ao longo do
tempo afetar ambientes exteriores a institui¢cao escolar.

E relevante recordarmos que Dewey, ao lado de William James e
Charles Sanders Pierce, foi um dos formuladores do pragmatismo (Kneller,
2004). Esta corrente filoséfica parte de um fato bastante simples, a saber:
arelacdo entre pensamento e acao, em que o pensar, de certa forma, é subme-
tido aos principios e necessidades da pratica. Trazemos essas informagdes
para evidenciar que, com o advento pragmatista, os atos educativos foram
sendo redirecionadas do plano da idealizagdo para o campo pratico, permi-
tindo gradualmente que as criancgas passassem a conhecer, a refletir, a discu-
tir e descobrir, de jeitos diferentes, alternativas para contemplar a solucao
dos problemas com os quais se deparavam em seu cotidiano educacional, por
intermédio da atividade do seu pensamento.

Nesse contexto, caberia ao professor, ndo expor o conhecimento
que possui, mas, em perspectiva distinta, despertar o interesse do aluno,
conduzindo-o ao aprendizado por meio das suas proprias experiéncias.
Desse modo, a educacdo escolar era considerada, para além de uma mera
preparacgdo a vida, uma expressado possivel da vida, parte integrante e sig-
nificativa da existéncia em sociedade, um processo constituido através da
participagao e da colaboracgao das criangas.

Tendo em vista os desafios que compunham o roteiro de implemen-
tacdo desta complexa proposta formativa, surge a preocupacdo de elaborar um
projeto pedagégico para pensar a possibilidade de os professores tornarem-
-se investigadores, bem como para transformar as curiosidades das criangas
em espirito de investigacdo cientifica. Com este intuito, Dewey cria, em 1896,
a Escola Laboratério no Departamento de Filosofia e Pedagogia da Univer-
sidade de Chicago, nos Estados Unidos, investindo naquilo que se conhece hoje
como educacdo interativa, isto é, um processo educativo em que o aluno deixa
de ser simplesmente receptor de dados e informacgdes e passa a ser um sujeito
atuante frente as oportunidades de construcao do conhecimento, mediante a
sua forma de estar e agir no mundo.

Todavia, ressaltamos que, para o autor, a simples atividade nao
constitui experiéncia. A experiéncia:

subtende mudanca, mas a mudancga sera uma transi¢do sem signifi-
cacdo se ndo se relacionar conscientemente com a onda de retorno
das consequéncias que dela defluam. Quando uma atividade conti-
nua pelas consequéncias que dela decorrem a dentro, quando a mu-
danca feita pela acdo se reflete em uma modificagao operada em nos,
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esse fluxo e refluxo sao repassados de significacao. Aprendemos al-
guma coisa. (Dewey, 1959b, p. 152)

Em seu horizonte, o filésofo reconhece que toda a experiéncia tanto
toma algo das experiéncias passadas quanto modifica, de algum modo, a
qualidade das experiéncias que virdo (Dewey, 1959b). A experiéncia, dessa
forma, se define como episddios singulares, situa¢des pelas quais passamos
e que, ao recorda-las, dizemos ‘isso é que foi experiéncia!l’ Pode ser algo de
grande importancia ou pode ter sido algo insignificante, mas que, “talvez pela
sua propria insignificancia, ilustra ainda melhor o que é ser uma experiéncia”
(Dewey, 2010, p. 110).

Sendo assim, enfatizamos que a natureza da experiéncia s6 pode ser
compreendida observando que ela encerra em si dois elementos: um ativo e
outro passivo, especialmente combinados. Quanto ao aspecto ativo, a expe-
riéncia é tentativa; quanto ao aspecto passivo, ela é sofrimento, é passar por
alguma coisa. Neste sentido, para Dewey, é a conexdo dessas duas fases da
experiéncia (elementos ativo e passivo), mediados pela reflexdo, que podera
medir o seu valor.

Podemos tomar como exemplo a acdo de uma crianga que coloca a
mado em uma tomada e que, como consequéncia deste ato, leva um choque.
Advertimos que ndo teremos ai explicitamente a ocorréncia de uma experién-
cia. A experiéncia requisita o exercicio reflexivo para que o sujeito possa elabo-
rar racionalmente o que lhe aconteceu enquanto resultado da agao praticada,
ou seja, a producao do sentido necessario a compreensao daquele aconteci-
mento. Em vista disso, s6 apds essa elaboracgao, a crianca terd compreendido
que o ato de colocar a mao em uma tomada pode gerar, como efeito possivel,
um choque. Assim, Dewey mostra que, quando executamos uma a¢do pura e
simplesmente, e ndo nos debrucamos sobre a mesma com o intuito de refletir,
na tentativa de dar significado ao que resultou em decorréncia do feito que
acabamos de realizar, teremos tdo-somente uma atividade dispersiva. Logo,

Aprender da experiéncia é fazer uma associacdo retrospectiva e
prospectiva entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em con-
sequéncia essas coisas nos fazem gozar ou sofrer. Em tais condi¢cdes a
acdo torna-se uma tentativa; experimenta-se o mundo para se saber
como ele é; o que se sofre em consequéncia torna-se instrugdo - isto
é, a descoberta das relacdes entre as coisas. (Dewey, 1959b, p. 153)

Desta forma, é por meio da atividade reflexiva que o sujeito chega
ao discernimento, em outras palavras, chega a compreensao das relagdes en-
tre aquilo que praticou (aspecto ativo da experiéncia) e o que ocorreu em
consequéncia do seu ato (aspecto passivo da experiéncia). Portanto, torna-se
evidente que, sem esse elemento intelectual, ndo é possivel nenhuma expe-
riéncia significativa. Segundo Dewey (1959a):

A reflexdo ndo é simplesmente uma sequéncia, mas uma consequén-

cia - uma ordem de tal modo consecutiva que cada ideia engendra
a seguinte com seu efeito natural e, ao mesmo tempo, apdia-se na
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antecessora ou a esta se refere. As partes sucessivas de um pensa-
mento reflexivo derivam umas das outras e sustentam-se umas as
outras; ndo vao e vém confusamente. Cada fase é um passo de um
ponto a outro. (p. 14)

Nessa perspectiva, o autor destaca ainda a importancia da reflexdo
para distinguirmos uma verdadeira experiéncia do que ele chama de “expe-
riéncia de tentativa e erro”. O fato é que, na primeira, surge quase que natural-
mente o aspecto intelectual que possibilita ao sujeito construir o significado
acerca daquilo que viveu por estar no mundo e relacionando-se com ele. Na
ultima, é como se ficasse a mercé das circunstancias, melhor dizendo, é como
se durante a vivéncia de um episédio fosse movido pela impulsividade de ter
que dar uma resposta a conjuntura com a qual se deparou, inviabilizando
a possibilidade do agir reflexivo.

Deste modo, ao se reportar aos elementos constituintes de uma ex-
periéncia reflexiva, Dewey (1959a) considera:

1) perplexidade, confusdo e duvida, devidas ao fato de que a pessoa
estd envolvida em uma situacdo incompleta cujo carater nao ficou
plenamente determinado ainda; 2) uma previsao conjetural - uma
tentativa de interpretacdo dos elementos dados, atribuindo-lhes
uma tendéncia para produzir certas consequéncias; 3) um cuida-
doso exame (observacao, inspecdo, exploracdo, analise) de todas as
consideracgodes possiveis que definam e esclarecam o problema a re-
solver; 4) a consequente elaboracdo de uma tentativa de hipétese
para torna-lo mais preciso e mais coerente, harmonizando-se com
uma série maior de circunstancias; 5) tomar como base a hipétese
concebida, para o plano de acao aplicavel ao existente estado de coi-
sas; fazer alguma coisa para produzir o resultado previsto e por esse
modo por em prova a hipétese. (pp. 164-165)

Percebam que os primeiros pontos indicados pelo autor quando se
refere ao acontecimento da experiéncia reflexiva sdo a perplexidade, a con-
fusdo e a duvida. Essas sensacoes decorrem do estranhamento causado pela
circunstancia na qual o sujeito se encontra inserido, provavelmente inédita e
enfatica. Em seguida, sugere que o mesmo examine os elementos presentes
naquela contingéncia, procurando conferir conjecturas a eles, com o intui-
to de avaliar a producdo de consequéncias, mediante o desenvolvimento de
acoes possiveis. Dessa forma, o individuo podera realizar um criterioso exer-
cicio de observacao, inspecao, exploracdo e analise das variaveis presentes no
referido contexto que possam inicialmente definir com clareza o problema a
ser solucionado. E s6 entdo sera razoavel elaborar uma hipo6tese que torne o
desafio mais preciso, relacionando-o com o amplo cendrio que se encontra a
sua volta. Assim, o individuo podera chegar ao ponto em que, ao tomar como
base a hipétese prevista, estara habilitado a executar o plano de a¢ées defini-
do, com o objetivo de solucionar o problema, produzindo o resultado espera-
do, ao passo que p6s em prova a hipdtese escolhida.
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Com cautela, queremos chamar a atengao do leitor para dois fatores
significativos nesta trajetdria. O primeiro diz respeito a clara evidéncia da
aposta deweyana na possibilidade de mapear o fundamento da experiéncia, ao
classificar provaveis etapas do seu acontecimento, criando, portanto, hipoteses,
na tentativa de antecipar o futuro ao molde do que fazem os cientistas em seus
laboratérios quando objetivam a producdo de conhecimentos. O segundo fator
se refere ao modo como a educagao vem sendo trabalhada e desenvolvida na
contemporaneidade, salvo as suas exce¢des, caracterizando-se por processos
pautados pela urgéncia da pratica, o que, no nosso entendimento, acaba invia-
bilizando o uso criterioso da proposta reflexiva sugerida por Dewey, a qual
demanda bastante tempo e um esfor¢o consideravel de trabalho.

Assim, ja nos despedindo do referencial deweyano, reiteramos que
as suas ideias chegaram ao Brasil fortemente em meados dos anos de 1930,
tendo como principal interlocutor e entusiasta o educador brasileiro Anisio
Teixeira, a quem coube, inclusive, a traducao de boa parte dos escritos do autor
estadunidense. Na esteira do que significou o movimento escolanovista em
nosso pais, é nitida a influéncia de Dewey em passagens historicas da nossa
educacdo. Um exemplo disso foi a elaboragdo do Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova, documento que, apesar de ndo trazer citagdes diretas, carrega
em seu bojo mencdes explicitas as ideias deweyanas sobre a organizacdo da
escola como uma possivel representacao da sociedade.

Nos anos de 1990, o Brasil passa a redescobrir John Dewey. Trata-se
de um periodo em que o autor surge, no plano central da cena educacional,
ligado aformacao de professores, especialmente, a partir danog¢ao de professor
reflexivo. A retomada dos postulados de Dewey se d4a, neste momento, pela
leitura e apreciagdo de autores estrangeiros como: Schon, Zeichner, Pérez
Gomez, Marcelo Garcia, N6évoa e Alarcio. Nesse sentido, é bastante comum
encontrarmos professores trabalhando com as propostas deweyanas mesmo
que nunca tenham lido os seus livros e que ndo o conhegam, a ndo ser por
intermédio da leitura de outros autores relevantes para o campo educacional.
Assim, torna-se evidente o longo alcance da disseminacdo de suas ideias e
o modo como influem até hoje no pensamento educacional brasileiro e na
pratica pedagogica de professores e professoras de diferentes areas.

3. GADAMER: A EXPERIENCIA DO DISCERNIMENTO

Ao escolhermos outra abordagem para tratar do tema da experiéncia
recorremos ao filésofo alemao Hans-Georg Gadamer (1900-2002). Expoente
da hermenéutica filoso6fica, o autor debrugou-se de forma peculiar sobre
o0 estudo da histdria da filosofia, trazendo como marca relevante em seu
pensamento a irrefutavel presenca da historicidade, aspecto que podemos
exemplificar com asuaclassica obra Verdade e Método, através da qual continua
influenciando parte da producgdo intelectual do Ocidente. A preocupag¢do com
a historicidade na investigacdo do ser ja estava presente na obra de Heidegger
(cf. 2004, 2005), de quem Gadamer foi discipulo. Ser-no-mundo é se constituir
no espaco-tempo e historicizar a experiéncia, uma vez que somos seres da/na
linguagem. O processo de “fusdo de horizontes”, tal como Gadamer o entende,
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ocorre mediante a sujeicdo a tradicdo, premissa também influenciada pela
filosofia heideggeriana. Ou seja, a marca da temporalidade na interpretacao
conduz o intérprete a uma ampliacdo de horizonte. A experiéncia, na visiao de
Heidegger, é bem expressa pelo termo ‘acontecimento’ (Geschehen) e possui
uma estrutura temporal. O ser, por seu turno, adquire a poténcia do verbo ser
e deve ser pensando como ‘acontecimento’.

O pensamento gadameriano conduz a compreensao de que a produ-
cdo de verdades é oriunda da relacao que o sujeito estabelece com as coisas
em sua experiéncia, e que, por esse motivo, ndo ha verdade enquanto con-
dicdo absoluta. O que existe, por outro lado, sdo verdades praticadas dentro
da histéria, produgdes de significados provisérios. Vale ressaltarmos que a
noc¢do de histdria aqui apresentada leva ao entendimento de que o sujeito
encontra-se inserido em um campo de praticas que se constitui no entrecru-
zamento dos acontecimentos, dos processos e das experiéncias pelas quais
passa ao percorrer a sua trajetdéria formativa.

Logo, ndo podemos nos deter a possibilidade da existéncia da verda-
de ser um universal, mas, por outra via, convém que nos atenhamos ao modo
como produzimos o enquadramento da realidade enquanto forma possivel, isto
é, que nos dediquemos ao entendimento de como sdo construidos os conheci-
mentos sobre ela. Assim, ao tentarmos descobrir a verdade acerca de algo, por
exemplo, ndo devemos enveredar na busca de alguma esséncia ou fundamento.
Nesse caso, o fildsofo sugere que se procure pela producdo de um entendimento
arespeito daquele elemento no interior da trama que o compde historicamente.

A histoéria foi tratada por Gadamer como efeitual, indicando que ha
nela uma permanente inter-implicacdo entre os sujeitos e o contexto no qual
eles atuam. Dessa maneira, o homem é efeito do mundo e o influencia. Nao
investe, portanto, o autor na perspectiva de investigar as causas dos aconte-
cimentos, porque, de acordo com a sua ideia, nao existe uma cadeia fechada
que os determina, mas, sim, multiplos arranjos que acabam criando condi-
¢odes para que acontegam.

Deste modo, em termos de estratégia de conhecimento, Gadamer pro-
poe o circulo hermenéutico, isto é, um conjunto de procedimentos sucessivos
que constituem um movimento analitico-interpretativo capaz de auxiliar na
aproximacdo e no provavel encontro de uma verdade plausivel acerca das coisas
com as quais o sujeito se relaciona e que, neste caso, especificamente o interessa.

O circulo hermenéutico é um circulo rico em conteddo (inhaltlicher-
fiillt) que retine o intérprete e seu texto numa unidade interior a uma
totalidade em movimento (processual whole). A compreensao impli-
ca sempre uma pré-compreensao que, por sua vez, é prefigurada por
uma tradi¢cdo determinada em que vive o intérprete e que modela os
seus preconceitos. (Gadamer, 2006, p. 13)

E importante ponderarmos que o referido autor se preocupa especial-
mente em compreender o que é diferente da percepcdo que se tem no senso
comum, por meio da qual ha o risco de confusao e estabelecimento de relacoes
equivocadas entre os significados de explicacdo e compreensao. Ressaltamos
que, neste caso, precisamos produzir compreensdes sobre as coisas e nao
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simplesmente explica-las. A explicagdo é, na maior parte dos casos, uma atitude
que parte do sujeito mediante a sua posicao absoluta. Uma explicacdo, nesse viés,
nao apresenta nada de novo; ao contrario, explicando o individuo reduz aquilo
que é novidade a um sistema de compreensao que ja o constitui previamente.

Por exemplo, ao nos abrirmos a um objeto no sentido de nos deixar-
mos afetar por este, pelo seu contetido que até entdo por nés era desconhecido,
acabamos provavelmente sofrendo uma afetagao e, entao, possivelmente procu-
ramos construir um entendimento acerca do que nos aconteceu. Mas como se
da essa constru¢do? De acordo com Gadamer (2007), o ponto de partida para a
compreensdo das coisas é o conhecimento prévio que o sujeito detém, ou seja,
0S seus preconceitos, que constituem suas pré-estruturas de compreensao.
A ideia de preconceito aqui empregada ndo tem significado pejorativo, mas, em
seu sentido literal, apresenta-se como um juizo que o intérprete possui antes de
se lancar no processo de compreensao sobre dado fendmeno ou objeto, ndo sen-
do desta forma nem bom nem mau, nem certo nem errado, mas puramente um
arranjo em que nos apoiamos, um saber precedente que ja carregamos.

A ideia anterior apresenta o indicio de que o sujeito ndo é neutro e de
que, em nenhum momento, chegamos imparciais frente a realidade. Ainda que
nao tenhamos muita nogao do que seja a coisa em questao, fazemos analogias,
comparac¢des. Prontamente, temos como ponto inicial do processo tudo aqui-
lo que precede o nosso contato com um dado ou acontecimento, quer dizer,
as referéncias com as quais operamos funcionam como conhecimento prévio.
O nosso proximo passo é, a partir dessas novas referéncias, que renovam
nossas estruturas de compreensao, ir ao encontro da tradigdo. Neste contexto,
a tradicao é tudo o que ja foi produzido a respeito do objeto sobre o qual esta-
mos debrucados, o que ja foi falado desse fendmeno, ou do caso em questao.
Por isso, ndo podemos ignorar que alguém ja o tenha estudado, mostrando-se
necessario dialogar com as concepg¢des que, mesmo sendo contrarias, nos inte-
ressam por referir-se ao elemento em analise.

Nesse horizonte, recorremos a tradicao para tentar nos prover de ele-
mentos com que possamos dialogar, ampliando nosso repertorio sobre o que ja
foi escrito e falado a respeito daquilo que analisamos. Acabamos, assim, por cons-
truirmos um estado de conhecimento do que classicamente foi pensado sobre o
tema. Esse ponto a que se chega, entretanto, ndo ocorre mediante a feitura de
uma espécie de inventario, mas dialogicamente. Destarte, a tradicdo “fala como
um outro sujeito” (Trevisan, 2002, p. 87). Ao explicar a nocao Gadameriana de
“fusdo de horizontes”3, Trevisan (2002) salienta que o intérprete que, por meio 3. Anocio cunhada por
do didlogo, se langa & compreensio, nio se restringe a uma analise historicista ~ Gadamer (2008) diz respeito ao

. .. s s . . fato de que um intérprete nao
(afeita ao determinismo historico), muito menos se arvora neutro em sua inter- 4 o0 e invariavelmente,
pretacdo, mas dialoga com a tradi¢do de modo atual e com intento atualizante. realiza uma fusdo entre: a
Enquanto sujeito histérico, o intérprete entregue a experiéncia hermenéutica se ~ Interpretacao que € capaz de
. - . fazer desde suas estruturas de
abre ao desenvolvimento de novas estruturas de compreensao e atualiza as ver- 4 omoreensao, o dislogo
dades de uma tradicdo sem perdé-la de vista. Ele ndo é um decifrador ipsis litteris  que estabelece com a tradicéo,
da tradi¢do com que dialoga ou do texto que se empenha em compreender, mas  © 05 pontos de vista ou
. . .. sentidos presentes no texto.

o seu atualizador e, nessa empresa, deve levar em conta o efeito de sua propria
historia (seus preconceitos) e a historicidade (tradi¢do).

Por meio desse movimento, ndo s6 nos colocamos no interior daqui-
lo que é o conhecimento prévio, mas também tomamos ciéncia da tradi¢ao
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que, ha consideravel tempo, pensa e analisa o fendmeno que nos dispusemos a
compreender ou casos semelhantes que nos permitem coteja-lo. A vista disso,
podemos dar o préximo passo, que diz respeito a possibilidade da interpretagao.

Interpretar, na perspectiva Gadameriana, é como tragar um mapa
possivel, uma trama contingente que faz com que o objeto que tomamos
em andlise seja constituido de dada forma e ndo de outra. A interpretacao,
ademais, é um processo dialégico que subentende um circulo de ressignifi-
cacgoes, o circulo hermenéutico, de modo que o intérprete, em didlogo com a
tradicdo, atualiza os sentidos/significados do objeto interpretado. Assim, a
hermenéutica possibilita a revitalizagdo de conceitos por meio, por exemplo,
da substituicdo de metaforas ultrapassadas, resgatando e renovando senti-
dos que foram desgastados ou perdidos no curso da histéria (Trevisan, 2002).
Trata-se, portanto, de um movimento de producao de significados, que atribui
singularidade ao objeto/texto interpretado. Mas, para além disso, na medi-
da em que um(a) intérprete se dispde a compreender algo em didlogo com a
tradicdo e ciente de seus preconceitos, abrindo-se a experiéncia da compreen-
sdo, ele(a) mergulha num processo que o(a) transforma a si mesmo(a). Por
meio da interpretacdo produzimos um entendimento acerca do objeto que
examinamos, lembrando que, quando isso ocorre, alcangamos uma condigdo
de conhecimento - que, em qualquer caso, é uma producao de significado
acerca de algo - que ndo tinhamos anteriormente, e obtemos uma nova no¢ao
sobre o objeto. Paralelamente a isso, ao produzir uma interpreta¢dao e compor
uma determinada compreensao, voltamos ao ponto de partida com uma visao
expandida do fato investigado e da realidade em que se situa, traduzindo essa
relacdo enquanto um fluxo continuo entre o todo e a parte. Nesse decurso,
por conseguinte, sofremos um deslocamento. Com isso, temos uma agdo que
acaba modificando a realidade, transformando a forma como compreen-
demos a coisa e a n0s mesmos. A experiéncia da compreensao, portanto, é
um caso em que o conceito de experiéncia adquire nuances bastante claras.
Compreender algo é entregar-se a mudanga, é aceitar renovar o modo como
compreendemos a nds mesmos. Na medida em que isso, invariavelmente, nos
transforma, consiste naquilo que entendemos por experiéncia.

Cabe ressalvar que o entendimento a que chegamos nao constitui um
universal, mas apenas um conhecimento contingente. Trata-se de um saber
produzido em condic¢des especificas sobre certo objeto, dadas as suas condigoes.

Em Gadamer; esta colocado que o todo é inacessivel, especialmente
por ndo existirem verdades absolutas, pois, como ja citado, o que existe sao to-
talidades com as quais trabalhamos. Consequentemente, o préprio conceito de
historia fica alterado, sobretudo porque a histdria é a contingéncia da qual faze-
mos parte e sobre a qual produzimos efeitos e que, ao mesmo tempo, nos afeta.
Podemos nos valer dessa condi¢do da historicidade apresentada pelo autor para
continuarmos a tratar do conceito de experiéncia, uma vez que esta traduz-se
na transformacao do sujeito e no modo como, a partir do seu acontecimento,
o individuo passa a perceber a realidade que o circunscreve.

Compreendemos a experiéncia, no horizonte gadameriano, como algo
radical, drastico, que, ao nos tomar, provoca contundentes alteragdes. Assim,
o conhecimento constituido pela experiéncia é irreversivel e possui um carater
ontolégico-formativo, ou seja, atua na transformacdo do sujeito. Ao passarmos
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por um acontecimento, ninguém nos tira essa condi¢ao suscitada pelos fluxos
que nos acometem. Essa é a marca que fica no sujeito: a irrevogabilidade do
saber que foi produzido pela experiéncia. Deste modo, o individuo é compelido
a uma consciéncia histdrica-temporal que lhe mostra a realidade em que vive
e sobre a qual reflete, produzindo formas de pensar sobre o mundo mediante
0 que experimenta nas relacdes empreendidas com ele.

Segundo esse ponto de vista, as alternativas que a experiéncia pode
promover sdo incomensuraveis, porque, ao vivé-las, somos conduzidos a uma
mudanca continua em nossos processos constitutivos e nos abrimos a possibi-
lidade de novas experiéncias. Assim, sdo produzidas altera¢des na forma como
enxergamos a realidade, ao passo que modificamos o jeito que nos relacionamos
com o mundo, com 0S outros e conosco.

Torna-se evidente, deste modo, a ideia da finitude do sujeito que, ao ter
uma experiéncia, se depara com os seus proprios limites, derrubando qualquer
presuncao de firmar como absoluto o conhecimento considerado verdadeiro.
Em outras palavras, a experiéncia é um indicio, um trago forte da faléncia do
estabelecimento da verdade enquanto universal. Por isso, Gadamer (2008) con-
sidera que um individuo experimentado, que passou por muitas experiéncias e
por elas foi marcado, é um sujeito consciente de sua finitude e de suas limitacgoes.
Advém deste movimento o desejo de entregar-se a novas experiéncias, a vontade
de aprender, e transformar-se.

Nesse sentido, é importante percebermos que, ao viver uma expe-
riéncia, o sujeito se encontra com uma condi¢do singular da realidade e de si
proprio. Uma nova perspectiva de mundo se abre frente a propria existéncia,
evidenciando a particularidade da abertura do sujeito para outras experiéncias
inéditas. Trata-se, portanto, de um processo essencialmente negativo. Como afir-
ma Gadamer (2008), “a verdadeira experiéncia é sempre negativa” (p. 462). Nao
obstante, prossegue o autor, “a negatividade da experiéncia possui um sentido
marcadamente produtivo” (Gadamer, 2008, p. 462). Com isso, temos a possibi-
lidade de alterar os nossos conhecimentos prévios como também de corrigir
ou renovar a nossa visao sobre os fendmenos acerca dos quais demonstramos
interesse, encaminhando-nos para uma mudanca de postura frente ao mundo.
Ressaltamos que nao se trata simplesmente de uma transformacao que se torna
visivel por consequéncia de uma correcdo, mas, em outra perspectiva, de perce-
ber que as aquisi¢cdes provenientes do saber aprendente contribuem para o
alargamento do nosso horizonte compreensivo.

Aideia é que, conhecendo outras coisas em suas possibilidades, o sujei-
to possa ultrapassar seus preconceitos por meio da sua propria experiéncia,
apresentando uma visdao ndo equivocada ou renovada da realidade que o cerca
e de si mesmo. Isso ndo significa que ele chegara ao estabelecimento de algu-
ma verdade absoluta, mas apenas a um entendimento mais qualificado porque
viveu e passou por determinados acontecimentos, através das relacoes que esta-
beleceu com o contexto que o circunscreve.

Portanto, o olhar humano passa a se constituir de outra maneira. Ao
ampliar o seu campo perceptivo, o sujeito é projetado em uma condicao diferen-
te da que vinha atuando e, por consequéncia, adquire um jeito distinto de ver o
que acontece a sua volta. Nesse deslocamento, o individuo torna-se experimen-
tador na medida em que ganha “um novo horizonte dentro do qual algo pode
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converter-se para ele em experiéncia” (Gadamer, 2008, pp. 462-463). E provavel
que, nessa conjuntura, passe a existir uma progressao qualitativa de conheci-
mentos, suscitada tanto pelo objeto quanto pelo sujeito, ambos em transforma-
¢do. O exercicio interpretativo e a construcao do entendimento que a experiéncia
hermenéutica sugere ndo s6 nos dao acesso a amplificacdo das no¢des de verda-
de sobre o mundo, como também sobre a maneira como pensamos.

Com base nesse panorama, podemos afirmar que a experiéncia nao é
o ponto final ou de chegada a que se destina o sujeito em suas ag¢des frente ao
mundo e ao outro, mas, ao contrario, o elemento que estabelece possibilidades
para que outras experiéncias possam acontecer. Desde essa premissa,

a verdade da experiéncia contém sempre a referéncia a novas expe-
riéncias. Nesse sentido, a pessoa a quem chamamos experimentada
ndo é somente alguém que se tornou o que é através das experién-
cias, mas também alguém que esta aberto a experiéncias. A consu-
macao de sua experiéncia, o ser pleno daquele a quem chamamos
“experimentado”, ndo consiste em saber tudo nem em saber mais que
todo mundo. Ao contrario, o homem experimentado evita sempre e
de modo absoluto o dogmatismo, e precisamente por ter feito tantas
experiéncias e aprendido gracas a tanta experiéncia esta particular-
mente capacitado para voltar a fazer experiéncias e delas aprender.
A dialética da experiéncia tem sua prépria consuma¢do ndo num
saber concludente, mas nessa abertura a experiéncia que é posta em
funcionamento pela propria experiéncia (Gadamer, 2008, p. 465).

Em consonancia com o pensamento gadameriano, o sujeito experi-
mentado é aquele que, por ter compreendido o sentido da negatividade da ex-
periéncia como um valor propositivo, ndo se ressente frente a descoberta das
suas proprias limitacdes e é projetado na possibilidade do exercicio de novas
maneiras de se relacionar com o que ainda desconhece.

Neste interim, a experiéncia é algo que faz parte da condi¢do historica
de alguma coisa que se produz e causa implicagdes no sujeito, pressupondo “ne-
cessariamente que se frustrem muitas expectativas, pois somente é adquirida
através disso” (Gadamer; 2008, p. 465). A experiéncia hermenéutica apresenta-
-se como o exercicio minucioso por meio do qual podemos produzir um reper-
torio razoavel para pensarmos a realidade. Para tanto, é necessario alcangarmos
o discernimento, considerando que, ao optarmos por agir de determinada ma-
neira, isso implica a producdo de efeitos sobre a conjuntura na qual nos encon-
tramos e acabarj, inevitavelmente, gerando consequéncias. Esta atitude requer
prudéncia, cautela e o estudo meticuloso das determinag¢des das representagoes
com as quais temos que lidar cotidianamente.

Dessa forma, o conhecimento obtido neste processo mostra-se como
uma sabedoria pratica que nos ajuda em nossas tomadas de decisdes. Por isso,
também, traz em si a perspectiva do autoconhecimento, uma vez que, quando
fazemos esse movimento, ndo apenas nos dirigimos para fora de nés, mas, igual-
mente, compreendemos como funciona o nosso modo de pensar e diferimos de
n6s mesmos, formando-nos continuamente. Logo, nos reconhecemos nas agdes
que empenhamos frente ao mundo e ao outro, na contingéncia das nossas pro-
prias experiéncias, em um percurso continuo de formacao ao longo da vida.
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4, CONSIDERAGOES FINAIS

Ap6s esse périplo a fim de contextualizar o conceito de experiéncia na filosofia
de Dewey e Gadamer torna-se compreensivel que, por estarmos vivos, situados
em contingéncias que requerem localizacdes espaciotemporais, historicas,
politicas e sociais desde que nascemos, somos estimulados e interpelados
a nos relacionarmos com o mundo e com os outros. Nessa condi¢do, as
experiéncias pelas quais somos marcados nos compdem como sujeitos e, mais
do que isso, nos formam enquanto experienciadores. Trata-se de um processo
que acontece ao longo da vida e que, gradativamente, oportuniza a percep¢ao
de cada experiéncia como acontecimento singular e (trans)formador.

Sendo assim, é com base nas experiéncias pelas quais passa o sujeito
que ele, aos poucos, adquire e cria repertérios de novos saberes e sensibili-
dades, aos quais recorre durante o percurso de sua vida, em meio as diversas
conjunturas em que pode vir a se encontrar. Tais saberes e sensibilidades se
constituem como estruturas de compreensao que funcionam como verdades
provisérias e nas quais o individuo apoia seus pensamentos e acdes. Esses
pontos referenciais tém grande relevancia na formag¢do humana, uma vez que
sdo responsaveis pelas sinalizacdes ou balizamentos da atuacao do sujeito no
contexto em que se localiza e dizem respeito a singularidade de cada expe-
rienciador. Mais do que isso, como mencionamos, as experiéncias represen-
tam fendmenos em que o sujeito se defronta com os seus préprios limites e
¢ instigado a ultrapassa-los, diferenciando-se de si mesmo. Ocorre, contudo,
que viver uma experiéncia é ser obrigado a se refugiar em territdrios estran-
geiros, os quais vocé simplesmente desconhece. E habitar uma terra estranha
e procurar ressignificar o arranjo que nos compde em relagdo ao conjunto de
possibilidades de conhecimentos que acabamos de adquirir pelo simples e
extraordindario fato de termos sidos tocados por algo que, daquele momento
em diante, acaba por modificar o nosso modo de viver.

Ao chegarmos neste ponto do texto é importante remontarmos al-
guns elementos que articulam o conceito de experiéncia em Dewey e Gadamer.
Retomemos, antes, a questao que nos moveu até aqui: quais os efeitos da ex-
periéncia no processo de formacao? Dewey (1959b) ja considerava a expe-
riéncia como um fendmeno pessoal consciente do sujeito, tornando-o capaz
de promover associagcdes retrospectivas e prospectivas em sua relagdo com a
realidade. Nesse sentido, ao interpretar a realidade que experimenta (agindo
sobre ela) o individuo se instrui sobre suas relacdes e modifica sua percepcao/
compreensdo. O carater formativo da experiéncia, portanto, advém do ato de
experimentar o mundo conscientemente e refletir sobre as consequéncias das
acoes empreendidas. Embora em Dewey a transformacdo do sujeito em tal pro-
cesso ndo abranja uma dimensao tao ampla quanto em Gadamer, ele nao dei-
xa de ressaltar que a experiéncia “subtende mudang¢a”. Porém, é em Gadamer
(2008) que a experiéncia como fendmeno transformador ganha maior relevo.
Ao experimentar o mundo/outro e perguntar-se sobre ele o sujeito imerge
numa relacao dialégica em que é confrontado com seus preconceitos e forga-
do a renovar suas estruturas de compreensao. Desde Heidegger, a pergunta
possui papel central em termos ontologicos. Em Ser e Tempo é o ser que se
pergunta pelo que é, ou seja, o humano, que é investigado e adquire contornos
mais precisos a partir do ato de perguntar (cf. Heidegger 2004, 2005), sendo
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na linguagem e por meio dela (cf. Heidegger, 1967). Na abertura ao mundo/
outro e pelo exercicio da pergunta que quer de fato compreender outro logos
ou produzir outras verdades, o sujeito ndo apenas se lan¢a a compreensao do
mundo/outro, mas modifica as estruturas por intermédio das quais entende a
si proprio, metamorfoseando seu modo de ser/agir como um todo. Portanto,
podemos tomar a experiéncia em Gadamer ndo apenas como uma ocorréncia
que marca formativamente, mas que, ao fazé-lo e encadeada com outras expe-
riéncias, gradativamente torna o sujeito experimentado e aberto a entregar-se
a tais momentos formativos. Depreende-se disso que o sujeito experimentado
adquire também maior autonomia sobre seu processo formativo.

Ao longo deste artigo consideramos a experiéncia como um aconte-
cimento contundente e radical que se processa no interior da subjetividade.
Trata-se de uma situacdo que requisita do individuo uma condig¢do inédita
de alargamento do seu horizonte compreensivo que o transforma ou, dito de
outra maneira, que nele atua formativamente de modo diverso. Estes sdo, sem
duvida, os efeitos da experiéncia sobre a formag¢do humana, isto é, transfor-
mar o sujeito e projeta-lo na diferenca de si mesmo. Lembrando que transfor-
mar é mais que mudar, é alterar a forma como se observa, pensa e atua sobre
o mundo, o outro e si proprio. Por isso, podemos considerar o saber da expe-
riéncia como uma espécie de projecao do sujeito em um modo de existéncia
ainda desconhecido, distinto do que havia experimentado até entdo. Isso se
deve ao fato de ter ressignificado as suas crencas e conceitos, os seus pontos
referenciais, uma vez que passar por uma experiéncia é nio mais caber em si,
é ser deslocado em sua propria trilha de subjetivagao.
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The concept of experience in Dewey and Gadamer
and its implications for formation

ABSTRACT

This article aims to investigate the concept of experience in the philosophy
of Dewey and Gadamer, as well as its implications for formation. Therefore,
the question that moves us is: what are the effects of experience on the
formation process? Currently, much is said about experience and forma-
tion, and from this context comes the need to take a careful look at the
elements that are composing these concepts, especially in the field of
Education. This is a qualitative study, whose methodological support is the
bibliographic research. In this sense, when we seek to create a theoretical
map visiting different traditions, we compose the framework that underlies
this research, instrumentalizing us with the reading of: Gallo, Heidegger,
Hermann, Kneller, Kuhn, Trevisan and, especially, Dewey and Gadamer. Thus,
we present as a result the understanding that, be it an extraordinary event
or something simple, experience is everything that changes the way of
thinking and/or acting of the subject, starting to constitute it differently,
therefore forming it.

Keywords: Education; Experience; Formation

El concepto de experiencia en Dewey y Gadamer
y sus implicaciones para la formacion

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo investigar el concepto de experiencia en
la filosofia de Dewey y Gadamer, asi como sus implicaciones para la forma-
cion. Por lo tanto, la pregunta que nos mueve es: ;cuales son los efectos de
la experiencia en el proceso de formacion? Actualmente, se habla mucho
de la experiencia, de la formacién y, en este contexto, surge la necesidad
de analizar los matices que componen estos conceptos, especialmente en
el campo de la Educacién. Para ello, desarrollamos un estudio de natura-
leza cualitativa, cuyo soporte metodoldgico es la investigacién bibliogra-
fica. Bajo este prisma, cuando buscamos crear un mapa teorico visitando
diferentes tradiciones, componemos el marco referencial en el cual esta
basada la presente investigacién, instrumentalizandonos con la lectura de:
Gallo, Heidegger, Hermann, Kneller, Kuhn, Trevisan y, especialmente, Dewey
y Gadamer. De esta forma, presentamos como resultado la comprension de
que, sea un evento extraordinario o algo simple, la experiencia es todo lo
que cambia la forma de pensar y/o actuar del sujeto, comenzando a consti-
tuirlo de manera diferente, formandolo.

Palabras clave: Educacién; Experiencia; Formacidn

Revista Portuguesa de Educagao, 35(1), 208-225. http://doi.org/10.21814/rpe.18881



BN Revista
mm Portuguesa

Y de Educacao

“Eu nao gosto dessa histdria de
mentiras!”: Sigilo, anonimato e ética
na pesquisa com criancas

RESUMO

O presente artigo discute alguns aspectos tedrico-metodoldgicos e éticos
envolvidos na construcao de uma pesquisa realizada com criangas de cinco
anos de idade, alunas da rede municipal de Educacao Infantil, em uma
cidade da Regiao Metropolitana de Porto Alegre, situada no estado do Rio
Grande do Sul / Brasil. O objetivo central da investigacao foi compreen-
der como as criangas percebiam e interpretavam as violéncias de género
vividas no ambito familiar e/ou no seu entorno. A partir das teorizacoes
propostas pela Sociologia da Infancia e pelos Estudos de Género, foram
utilizadas estratégias para promover esse debate com as criangas por meio
de rodas de conversa e da leitura literaria. Os resultados da pesquisa apon-
taram para a importancia da participacao das criancas no desenvolvimento
da investigacao e dentro de principios éticos, envolvendo o respeito as
suas visoes de mundo e possibilitando o reconhecimento e a identificagao
de situagoes de violéncia e de seus possiveis desdobramentos.

Palavras-chave: Infancias; Pesquisa com criancas; Etica;
Metodologias participativas; Violéncias de género

1.INTRODUGAO

Inicialmente, gostariamos de justificar a frase que da titulo a este artigo, pois
ela foi proferida por uma crianca que se sentiu incomodada diante da proposta
lancada pela coordenac¢do da pesquisa para que ela mesma escolhesse um
nome ficticio. Tal solicitagdo decorreu da necessidade de preservar sua
verdadeira identidade, como recomendam os protocolos de investigacdo
com seres humanos. Ao ser perguntada sobre o nome “faz-de-conta” que ela
gostaria de escolher, a crianca deu-nos a seguinte resposta: “Eu ndo gosto
dessa histdéria de mentiras! Tu vai (sic) inventar que foi outra pessoa que
disse o que eu falei”.

Tal situacdo suscitou inumeros questionamentos, para além do tema
especifico da pesquisa, pois fez-nos pensar nas seguintes questdes: como
assegurar que as criancas realmente sejam participantes ativas e ndo meras
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expectadoras de um processo de pesquisa? De que forma podemos estabelecer
um compromisso ético com elas, de modo que suas autorias sejam respeitadas,
ao mesmo tempo em que precisamos preserva-las, através do sigilo e do
anonimato, em especial quando estamos trabalhando com temas tao sensiveis,
como a questdo das violéncias de género?

Ao propormos o debate sobre temas sensiveis, buscando compreen-
der como as criancas viam, vivenciavam e interpretavam as possiveis violén-
cias de género que poderiam ocorrer no ambito familiar ou préximas a elas,
no entorno em que viviam, reiteramos a importancia de realizar pesquisas que
possam ouvi-las com aten¢do, buscando entender o que elas tém a dizer sobre
o mundo, sobre as relacdes e sobre como interpretam todas essas vivéncias.
Conforme salienta Lisa Karlsson (2008), entrar no mundo das criancas requer
que o adulto crie as condi¢des necessarias para tal, dando a elas espago e tempo
para que possam expressar suas opinides e visdes de mundo, fazendo isto com
regularidade e estabelecendo com elas um vinculo de confianga e cumplicidade.

Este artigo pretende, entdo, discutir alguns aspectos tedérico-meto-
dolégicos e éticos, a partir de uma pesquisa sobre violéncia doméstica, reali-
zada no ano de 2018, em uma escola de Educacao Infantil da rede municipal
de ensino, na Regido Metropolitana da cidade de Porto Alegre, no Rio Grande
do Sul - Brasil. A escola esta localizada em um dos bairros mais periféricos
do municipio. A pesquisa foi realizada com uma turma de Educacdo Infantil,
composta por 20 criancas em idade de cinco anos.

Diante desse contexto, consideramos a escola como parte importan-
te de uma rede protetiva, oferecendo refligio e escuta atenta para as crian-
¢as que estdo imersas em situagoes violentas (Santos, 2016; Zanette, 2018).
Entendemos que a escola deve ser vista como um importante espacgo politico
de garantia dos Direitos Humanos das criangas.

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, em seu primeiro arti-
go, considera que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignida-
de e direitos. Sdo dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relagdo uns
aos outros com espirito de fraternidade”. Assim, entende-se que os Direitos
Humanos sdo fundamentais para a ampliacdo do carater democratico de uma
sociedade e para que as pessoas consigam exercer seu direito a cidadania, o
que também inclui as crianc¢as. Conforme aponta Joaquin Flores (2009, p.19),
os Direitos Humanos podem ser conceituados como “processos institucionais
e sociais que possibilitam a abertura e a consolidacao de espagos de luta pela
dignidade humana”.

Ainda, destacamos que é importante considerar que as criancas tém
sempre algo a contar-nos e isso faz com que seja necessario pensar em espagos
e em condi¢es que nos tornem aptos a ouvi-las, uma vez que elas sdo sujeitos
que pensam e que também produzem saberes sobre a realidade em que vivem.
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2.ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS SOBRE PESQUISAS
PARTICIPATIVAS COM CRIANCAS

Muitos/as autores/as tém ressaltado aimportancia de produzirmos pesquisas
que se pautem pela perspectiva da crianga, ao invés de operar com uma visao
adultocéntrica de entendimento das infancias. Como refere Priscilla Alderson
(2005, p. 423), “reconhecer as criangas como sujeitos em vez de objetos
de pesquisa acarreta aceitar que elas podem ‘falar’ em seu préprio direito
e relatar visdes e experiéncias validas”.

Nesse cenario, percebemos o quanto as criancas sdo sujeitos ativos
e construtores de histérias e contextos, sendo “as principais conhecedoras e
informantes sobre suas vidas” (Carvalho & Silva, 2016, p. 187). Nessa direcao,
entendemos a emergéncia da participacdo infantil como uma questao social,
politica e cientifica. Ou, conforme diz Crowley (1998, p. 9), a participacao
infantil “ndo é somente um meio para chegar a um fim, nem tdo pouco um
processo: é um direito civil e politico basico para todas as criangas e é, portan-
to, um fim em si mesmo”. Tendo como base esse pressuposto, reafirmamos a
importancia da participagdo infantil no processo de investigacdo, assim como
alguns pressupostos éticos com as criangas.

No campo da Sociologia da Infancia, a participacdo infantil tem sido
uma questao central ao considerar-se as criangas como atores sociais e sujei-
tos de direitos. Fazer com que elas participem de um processo de investigacao
¢ assumir que sdo “competentes na formulacdo de interpretacdes sobre os
seus mundos de vida e reveladores das realidades sociais onde se inserem”
(Sarmento et al., 2005, p. 49).

No estudo desses pesquisadores, também se destaca a questdo da al-
teridade da infancia, que consiste em diferi-la do Outro-adulto, reconhecendo
suas proprias culturas de um modo especifico e com suas proprias interpre-
tacdes de mundo. Assim,

O contributo das metodologias participativas neste ambito tenta
desenvolver um trabalho de traducao e desocultagdo das vozes das
criancas, que permaneceram ocultas nos métodos tradicionais de in-
vestigacao, através de perspectivas geracionais etnocéntricas, onde
a incapacidade das criancas é invocada com o argumento de prote-
¢do da crianga contra a sua prépria irracionalidade e incompeténcia
(Sarmento et al., 2005, p. 54-55).

Cabe, também, destacar que nao é possivel descartar os desafios que
essa acdo apresenta: se, por um lado, consiste em uma inovag¢do metodologica
em relacdo as criangas, que nos incita a criatividade para pensar em estraté-
gias e ferramentas adequadas para a investigacdo, por outro, é preciso que
nos dispamos da nossa posicao de autores/as exclusivos/as do processo, para
assumirmos uma posicdo de parceria com as criangas durante a realizacao da
pesquisa, como observam Natdalia Fernandes e Rita Marchi (2020).

No delineamento dessa discussao, Zeila Demartini et al. (2002, p. 2)
falam da importancia de aprendermos a ouvir as criancgas. As autoras chamam
a atencdo para a dificuldade que educadores e educadoras vém apresentando
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de dialogar com as criangas e questiona até que ponto estamos conseguindo
ouvi-las. Elas ainda consideram necessario “ndo apenas conhecé-las enquan-
to grupos sociais distintos, com vivéncias e culturas diferentes daquelas en-
contradas entre os grupos mais velhos, mas, principalmente, escuta-las para
podermos enfrentar juntos os sérios problemas que a sociedade brasileira
atual nos coloca”.

Entretanto, é preciso pontuar aqui outros aspectos conceituais sobre
a participacdo infantil na perspectiva de alguns estudiosos da Sociologia da
Infancia. Gabriela Trevisan (2014, p. 46) fala das distin¢des que precisamos
fazer entre a participagdo e outros conceitos, como protagonismo, por exem-
plo, que muito também tem-se estudado e debatido atualmente nas discus-
soes sobre a infancia. Para a autora, uma das caracteristicas da participacao
¢é “levar a transformacdes e influéncias nos contextos de vida das criancas,
refletindo também sobre as esferas publicas e privadas onde as criangas
sejam vistas ndo apenas como individuos, mas como coletivo”.

Autores como Sergio Pires e Angela Branco (2007) destacam que
protagonismo tem sua origem na palavra grega protagonistés, que significa
“aquele que tem papel principal em um acontecimento ou peca teatral”. Nessa
direcao, a participacdo apresenta uma “abordagem mais democratica de acdo
social, sem colocar em destaque um protagonista em especial” (Barbosa &
Canavieira, 2017, p. 368).

E importante observar o que diz a Convengio das Na¢des Unidas sobre
os Direitos da Crianga, adotada em 20 de novembro de 1989 e oficializada como
lei internacional no ano seguinte. O referido documento, que também funda-
menta e assegura a participacdo das criancas, em seus artigos 12 e 13, diz que:

Art. 12

1 - Os Estados Partes devem assegurar a crianc¢a que é capaz de for-
mular seus proprios pontos de vista o direito de expressar suas opi-
nides livremente sobre todos os assuntos relacionados a ela, e tais
opinides devem ser consideradas, em func¢ao da idade e da maturi-
dade da crianga.

2 - Com tal proposito, proporcionar-se-a a crian¢a, em particular, a
oportunidade de ser ouvida em todo processo judicial ou adminis-
trativo que afete a mesma, quer diretamente quer por intermédio
de um representante ou 6rgdo apropriado, em conformidade com as
regras processuais de legislacdo nacional.

Art. 13

1 - A crianga tera direito a liberdade de expressao. Esse direito in-
cluird a liberdade de procurar, receber e divulgar informacodes e
ideias de todo tipo, independentemente de fronteiras, de forma oral,
escrita ou impressa, por meio das artes ou de qualquer outro meio
escolhido pela crianca.

Levando em conta o que os estudos e a lei acima trazem-nos, nota-

-se que a participacdo das criancas é uma maneira de inclui-las na sociedade
como sujeitos de direitos, pois elas, apesar da pouca idade, pensam, opinam,
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tém percepgdes e expressam-se. Porém, para valer-se dessa pratica metodo-
l6gica, alguns principios éticos sao fundamentais.

Antes de mencionar os principios éticos que devem ser encarados
em um processo de investigacdo com as criangas, € preciso levar em conta que
esses necessitam ser (re)negociados a todo o instante com elas (Felipe, 2009).
Trata-se de um processo continuo e “as ferramentas e op¢coes metodoldgicas
terdo de estar em permanente didlogo com a diversidade das interacdes que
se estabelecem a medida que a investigacao vai se desenvolvendo” (Sarmento
etal.,, 2005, p. 58).

Por isso, para sermos éticos com as criangas, precisamos pensar em
outras possibilidades de abordagem, utilizando outras linguagens com as
quais elas possam se expressar. Como pensar em processos éticos com crian-
¢as que ainda ndo escrevem, mas que sao consideradas sujeitos de direitos
e atores sociais? Este é um dos tensionamentos que a Sociologia da Infancia
coloca-nos e com o qual nos desafia.

A ética na pesquisa com as criancas envolve o respeito pela sua priva-
cidade e pelo seu consentimento em participar ou nao da investigacdo, além
de eliminar quaisquer possibilidades de influencia-las para que tenham uma
determinada opinido. As perguntas que fazemos e as propostas que criamos
ndo devem induzi-las, portanto, a emitir respostas que julgamos mais perti-
nentes. Ou seja, a ética na pesquisa com as criancas define-se no modo como
o/a pesquisador/a interage e faz os questionamentos e as mediacdes com
elas, para ndo as persuadir de forma alguma em suas respostas e nas suas
expressoes de opinides.

Nesse sentido, além do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), que deve ser assinado por cada familia autorizando a participa¢do da
crianca na pesquisa, ela também dever3, se assim quiser, preencher um Termo
de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), adaptado a sua faixa etdria.

Natdlia Fernandes e Rosangela Francischini (2016, pp. 62-63) alertam
sobre os cuidados necessarios para se pesquisar com as criangas, tais como:

- O direito a explicitacdo da proposta da pesquisa, com énfase nos
seus objetivos, métodos e propdsitos, garantindo todas as infor-
macdes necessarias para que o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) seja efetivamente uma escolha/op¢ao desses su-
jeitos e/ou daqueles que por eles sdo responsaveis;

- O respeito aos direitos de privacidade e confidencialidade, nas con-
dicdes de construcdo e de divulgacdo dos dados;

- As informagdes sobre os possiveis beneficios da pesquisa e a garantia
de que 0 mesmo ndo serad submetido a situagdes consideradas de risco;

- O direito de ndo-participacdo em situacdes que julgar inapropriadas,
inadequadas ou que lhe causem algum incomodo, e o direito de deixar

de participar da investigagdo em qualquer momento de seu percurso;

- O direito a ter acesso aos resultados da investiga¢do, antes mesmo
de se tornarem publicos [...].
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Além disso, as referidas autoras ressaltam que o processo de pesqui-
sa deve resultar em dinamicas que possam fortalecer os direitos das criancas,
salvaguardando o seu bem-estar. Um dos riscos que a pesquisa com criangas
pode gerar é causar a elas algum tipo de constrangimento, considerando que
a relacdo entre adultos e criancas é sempre uma relacdo de poder. Por isso,
durante a realizacdo da pesquisa, ao solicitarmos a resposta a determinados
questionamentos ou a explicitacao de suas opinides sobre algumas situacdes,
sempre deixamos que as criangas ficassem muito a vontade para participar ou
nao das rodas de conversa ou de determinada atividade.

No que tange as questdes éticas das pesquisas com seres humanos,
cabe destacar que, segundo Felipe Zago et al. (2016), ha inimeros debates
sobre as atuac¢des dos Comités de Etica em Pesquisa (CEP), que foram criados
no periodo pés-guerra e cujas regulacdes provém, em grande medida, da drea
da Medicina, na tentativa de garantir a dignidade e integridade de pessoas
participantes das pesquisas clinicas.

Os mesmos autores ressaltam que grande parte das criticas advém
da area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, que questionam o modelo
ético e as metodologias dos CEP as suas pesquisas. Dentre o grande niimero
de criticas, o argumento mais comum € “a ineficacia do padrao biomédico de
producao de conhecimento e de afericdo da ética quando aplicado as pesqui-
sas sociais e humanas” (Zago et al,, 2016, p. 190). Assim, muitas regras apli-
cadas as pesquisas da area biomédica perdem o sentido quando aplicadas as
pesquisas das areas humanas e sociais, uma vez que as rela¢des entre pesqui-
sador/a e participante sdo distintas nessas areas. Diante desse contexto, fica
evidente que é preciso haver uma recusa a um tnico modelo de regulacao e
problematizar as particularidades das pesquisas sociais e humanas. Ou, como
sugerem Zago etal. (2016, p. 196), o uni-verso de pesquisa deve tornar-se um
multi-verso, pois “ele ndo é Unico, mas multiplo; essa multiplicidade é efei-
to de uma série de atravessamentos que constitui a pesquisa”. Ou seja, cada
“multiverso” tem suas particularidades, suas demandas éticas, e exige dife-
rentes formas de consentimento de quem participa da pesquisa, assim como
as mais variadas conexdes sociais e politicas entre pesquisador/a e aqueles/
as com quem se pesquisa.

Levando em conta todos esses principios éticos, realizamos com as
criancas um momento que resolvemos chamar de “sondagem”, por meio de
uma roda de conversa, para avaliarmos se esta seria uma pratica metodologi-
ca adequada para conversarmos com as crianc¢as sobre o tema desta pesquisa.
Utilizamos tal estratégia na tentativa de constituir o processo de investigacao
com um outro olhar, experimentando problematizar, de um outro modo, o que
javinha sendo feito ha algum tempo na nossa pratica docente.

Durante a referida roda de conversas, foram apresentadas a turma
de criangas, em sua sala referéncia na escola onde estudavam, algumas
imagens de super-herdis e super-heroinas. Fizemos alguns questionamen-
tos sobre o que elas sabiam a respeito daquelas personagens, relacionando
os “superpoderes” com a realidade, numa tentativa de investigar possiveis
violéncias vivenciadas. As falas das criangas foram registradas em um cader-
no de anotagdes com o auxilio da professora estagidria que atuava na turma.
O excerto abaixo destaca um didlogo travado com uma das pesquisadoras,
quando as criancas depararam-se com a imagem do Hulk:
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Uma menina vira a imagem do Hulk. Entdo, a pesquisadora questio-
na quem é que esta na imagem, e as criang¢as respondem em coro que
se trata do Hulk. A pesquisadora questiona o que as criangas sabem
sobre ele e elas falam aleatoriamente, demonstrando empolgacao:

- Quando ele bate nas coisas, ele quebra tudo!

Pesquisadora: E vocés conhecem alguém que é como o Hulk?
Uma menina responde: As vezes o meu pai fica muito brabo, que nem
o Hulk!

Pesquisadora: Por qué?
Menina: Ele fica assim quando minha mae faz coisas que ele nao gosta.

Pesquisadora: Tipo o qué?

Menina: Quando ela faz carreteiro, ele ndo gosta de comer isso, daf
ele fica muito brabo e briga muito com ela.

Um menino emenda: Meu pai também fica muito brabo que nem o Hulk!

Pesquisadora: Por qué?

Menino responde: Porque minha mae ndo pode falar nada que ele fica
brabo.

Outra menina relata: Quando eu tinha pai, s6 que ele se separou da
minha mae, ele ficava brabo e quebrava tudo as coisas e botava pra
fora (sic).

E outro menino continua: Meu pai e minha mae um dia estavam bri-
gando e meu pai tirou os ovos da geladeira e quebrou tudo. Eles bri-
gam muito. Daf minha av6 escuta o barulho muito alto e vai 14 e leva
eu e minha mae pro quarto pra conversar (sic).

Pesquisadora: e eles se machucam?
Menino: Nao. S6 brigam falando coisas feias. Eles iam se separar, foram
num lugar 14, num prédio. Mas dai fizeram as pazes e ndo se separaram.

Todo esse desdobramento e o didlogo estabelecido com as criangas
por meio das imagens fez-nos optar pelas rodas de conversa para o desdobra-
mento metodoldgico, pois, assim, percebemos que elas teriam oportunidade
de expressar suas opinides, curiosidades, angustias e ddvidas e seus interesses.

Como refere Marisa Costa (2002, p. 109), “precisamos encher o mun-
do de histérias”. Historias de quem é esquecido/a, de quem, muitas vezes, nao
tem vez nem voz, como comumente acontece com as crianc¢as dentro das es-
colas, especialmente as criancas pequenas, e também com muitas mulheres,
vitimas das mais variadas formas de violéncia.

Em relacdo a proposta para as rodas de conversa, realizada durante a
sondagem descrita anteriormente, embora muitas criangas tenham consegui-
do expressar suas opinides, impressoes e vivéncias, percebemos que algumas
delas mantiveram-se em siléncio, pois como a roda de conversa ocorreu com
todas as criangas ao mesmo tempo, nem todas tiveram vontade de falar em
publico. Nesse processo, lancamo-nos ao desafio de escutar e compreender o
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que as criangas tinham a dizer, procurando entender esse lugar de fala a par-
tir da perspectiva delas. Tal aspecto exige, por vezes, um grande esforco por
parte do/a pesquisador/a, que tende a interpretar as falas infantis a partir do
seu lugar de adulto. Além disso, também