UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
Programa de Pds-Graduacdo em Docéncia para a Educacéo Bésica

Aline Cristina Pedrozo Pereira

O ENSINO PARA A COMPRENENSAO, EMANCIPACAO E INCLUSAO SOCIAL
NAS REFLEXOES EM RODAS DE CONVERSA

BAURU

2019



Aline Cristina Pedrozo Pereira

O ENSINO PARA A COMPRENENSAO, EMANCIPACAO E INCLUSAO SOCIAL
NAS REFLEXOES EM RODAS DE CONVERSA

Dissertacdo apresentada como requisito
para obtencdo do titulo de Mestre a
Universidade Estadual Paulista Jdlio de
Mesquita Filho — Faculdade de Ciéncias,
Campus de Bauru — Programa de Pés-
graduacédo em Docéncia para a Educacao
Bésica, sob orientacdo do Prof. Dr.

Antonio Francisco Marques e
Coorientadora Profa Dra Maria da Gloria
Minguili.

BAURU

2019



Pereira, Aline Cristina Pedrozo.

O ensino para a compreensdo, emancipacdo e incluséo
social nas reflexdes em rodas de conversa / Aline
Cristina Pedrozo Pereira, 2019

187 f.

Orientador: Antonio Francisco Marques
Coorientadora: Maria da Gldéria Minguili

Dissertacdo (Mestrado)-Universidade Estadual
Paulista. Faculdade de Ciéncias, Bauru, 2019

1. Roda de conversa. 2. Pensamento e linguagem. 3.
Formacdo de conceitos. 4. Emancipacdo e incluséo
social. I. Universidade Estadual Paulista. Faculdade
Ciéncias. II. Titulo.




FOLHA DE APROVACAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp® o -

ATA DA DEFESA PUBLICA DA DISSERTAGAO DE MESTRADO DE ALINE CRISTINA PEDROZO
PEREIRA, DISCENTE DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM DOCENCIA PARA A
EDUCAGAO BASICA , DA FACULDADE DE CIENCIAS - CAMPUS DE BAURU.

Aos 25 dias do més de fevereiro do ano de 2019, as 09:00 horas, no(a) Sala 1 do Prédio da Pés-
graduagéo da Faculdade de Ciéncias, reuniu-se a Comissdo Examinadora da Defesa Publica,
composta pelos seguintes membros: Prof. Dr. ANTONIO FRANCISCO MARQUES - Orientador(a)
do(a) Depto. de Educagao / UNESP/Bauru, Profa. Dra. MARIANA VAITIEKUNAS PIZARRO do(a)
Campus Londrina / Instituto Federal do Parana - IFPR, Prof2. Dr2. MARIA DA GRACA MELLO
MAGNONI do(a) Programa de Pés-graduagao em Midia e Tecnologia da FAAC/Unesp/Bauru /
Universidade Estadual Paulista , sob a presidéncia do primeiro, a fim de proceder a arguigéo publica
da DISSERTACAO DE MESTRADO de ALINE CRISTINA PEDROZO PEREIRA, intitulada "O
ENSINO PARA A COMPREENSAO, EMANCIPAGAO E INCLUSAO SOCIAL NAS REFLEXOES EM
RODA DE CONVERSA" E PRODUTO EDUCACIONAL "RODA DE CONVERSA: REFLEXOES,
SIGNIFICAGOES, RESSIGNIFICAGOES E COMPREENSOES SOBRE O NOSSO BAIRRO". Apds a
exposigao, a discente foi arguida oralmente pelos membros da Comissdao Examinadora, tendo

recebido o conceito final: 7 %4, -+ <. . Nada mais havendo, foi lavrada a presente ata, que

apos lida e aprovada, foi assinada pelos membros da Comissdo Examinadora.

7
7 A

Prof. Dr.ANTONIO FRANCISCO MARQUES
Profa. Dra. MARIANA VAITIEKUNAS PIZARRO

N
U

Profe. Dr*. MARIA DA GRACA/MELLO MAGNONI

Faculdade de Cidncias - CAmpus de Bauru -
Av. Engenheiro Edmundo Carrijo Coube, 14-01, 17033360
http://www.fc.unesp.br/posdocenciaCNPJ: 48.031.918/0028-44.



Dedico este trabalho a todos os
profissionais da educacdo que ndao
medem esforcos para fazer uma
educacgéo libertadora e emancipadora, em
especial, a minha avé materna, Dona
Isabel (in memoriam), e a minha mae,
Solange, educadoras engajadas nessa
mesma luta, nas quais sempre me
inspirei.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, a Deus, meu suporte em todas as caminhadas;

Ao meu orientador, Prof. Dr. Antonio Francisco Marques, que oportunizou a mim a
possibilidade em aprender mais, pela atencdo nos momentos de dificuldade, pela
liberdade e confianca em todos os momentos da pesquisa e pela aprendizagem
pessoal sobre o0 que € ser uma pessoa humana. Muito obrigada!

A minha coorientadora, Profa. Dra. Maria da Gléria Minguili, pelos ensinamentos e
encantamento ao conhecer a nossa histéria e relaciona-la as circunstancias atuais
de forma tdo clara e critica, pelas horas destinadas a orientacdo e pelos encontros
tdo carinhosos que tivemos durante todo o processo da dissertagéo;

Ao meu marido, Anderson, pela paciéncia durante todo o processo de estudo, pela
dedicacdo ao nosso casamento, pelo apoio aos meus projetos e acdes na educacéo
e, principalmente, pela pessoa maravilhosa que sempre se demonstrou;

A minha familia: pai, mae, irméos, tios, primos e incluo, aqui, sogro, sogra e
cunhados, que sempre estiveram ao meu lado, dando suporte e forcas para
continuar a jornada, acreditando em mim em momentos que eu mesma duvidava.

A todos os professores do Programa de Pds-Graduacdo Mestrado Profissional em
Docéncia para Educacao Basica que tive a oportunidade de conhecer e aprender:
meu eterno agradecimento.

A todos os meus amigos do Mestrado Profissional, em especial a Lilian, que foi um
presente nesses dois anos de mestrado, sendo realmente uma verdadeira amiga e
companheira de pesquisas.

A toda equipe do Laboratério de Produtos de Pesquisas Educacionais (LADEPPE)
do Programa de Pés-Graduacao Mestrado Profissional em Docéncia para Educacao
Basica, que auxiliou na producdo artistica e informacional do produto desta
dissertacdo: “Rodas de conversa virtual: reflexdes, significacdes, ressignificacées e
compreensdes sobre nosso bairro”.

Aos meus alunos, criangcas fantasticas e muito criticas, que se dispuseram a
participar da pesquisa e tornaram possiveis todas as discussdes reais da
dissertacéo;

Aos pais dos alunos que aderiram a pesquisa e sempre se mantiveram interessados
em todos 0s passos e agoes realizadas na escola;

A todas as pessoas que, direta ou indiretamente, auxiliaram no processo de
producao da dissertacao e no decorrer de todos os momentos de estudo.



A relacdo entre o pensamento e a palavra
€ um processo Vvivo; 0 pensamento nasce
através das palavras. Uma palavra
desprovida de pensamento é uma coisa
morta, € um pensamento N4o expresso
por palavras permanece uma sombra.

L. S. VYGOTSKY



PEREIRA, A.C.P. O ensino para a compreensao, emancipacao e inclusao social
nas reflexbes em rodas de conversa. 2019. 187 fls. Dissertacdo (Mestrado
Profissional). UNESP. Faculdade de Ciéncias, Bauru, 2019.

RESUMO

Esta pesquisa tem como obijetivo refletir e sugerir praticas pedagoégicas em rodas de
conversa que auxiliem no desenvolvimento da linguagem e do pensamento como
também na formacdo de conceitos pelos alunos, tendo em vista a aprendizagem
compreensiva e critica, realizada por meio do dialogo, reflexdes e acbes embasadas
no conhecimento cientifico, porém relacionados ao contexto socio-histérico-cultural
dos alunos, assim como a sua situacdo nesse contexto, propondo a discussdo de
diferentes visdes, pontos de vista e conhecimentos para a significacdo ou
ressignificagdo dos conhecimentos sobre o mundo. O debate sobre a educagéo
dialégica parte de Freire (1977, 1996, 2005), fundamentando a importancia das
relagBes de didlogo, da linguagem e das trocas de conhecimentos baseadas ndo
somente em conteudo, em depdsito de conhecimentos, mas em situacdes reais que,
ao serem discutidas, trazem novas reflexdes que possibilitem aos educandos a
autonomia e a emancipacéao pela formacéo de futuros cidadaos ativos e criticos para
a efetivacdo de uma sociedade democratica e solidaria. O estudo se fundamenta na
teoria Histérico-Cultural, partindo da perspectiva da linguagem como discurso interior
e intrapsiquico de cada sujeito, formada inicialmente pelas atividades exteriores e
interpsiquicas que o individuo estabelece com as outras pessoas através do dialogo,
fundamental na formacdo do pensamento e na mediagcdo entre o ser humano e a
sociedade. A proposta da pesquisa tem como principal caracteristica o planejamento
das rodas embasado no Interacionismo Sociodiscursivo de Bronckart (2009) e nas
modelizacdes do género oral de Dolz e Schneuwly (2004), partindo de contetdos
cientificos, visando a compreensdo dos fatos, fenbmenos e conhecimentos
historicamente construidos e a reflexdo da realidade vivenciada pelos alunos, pontos
essenciais para a emancipacao e incluséo social. Como resultado, foi realizada uma
pesquisa-acdo, sendo a pesquisadora também professora da sala de aula
pesquisada. Como pesquisa qualitativa e seguindo o método dialético, foram
aplicadas sete rodas de conversa sobre o tema bairro com os alunos do 4° ano do
Ensino Fundamental que foram gravadas em audios e transcritas. Os trechos mais
significativos foram utilizados para a analise dos resultados e confirmacédo de que as
rodas de conversas contribuem para a aprendizagem compreensiva, para a
emancipacao e inclusao social dos alunos. Espera-se, com esta pesquisa, que mais
professores possam utilizar as rodas de conversa, nessa mesma perspectiva, em
suas aulas e em qualquer disciplina.

Palavras-chave: Roda de Conversa, Pensamento e Linguagem, Educacao
Dialogica, Formacao de Conceitos, Emancipacéo e Inclusdo Social.
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ABSTRACT

This research aims at reflecting and suggesting pedagogical practices in
conversation wheels that help in the development of language and thought as well as
in the formation of students' concepts, with a view to comprehensive and critical
learning, through dialogue, reflections and actions based on the scientific knowledge,
but related to the socio-historical-cultural context of the students, as well as their
situation in this context, proposing the discussion of different visions, points of view
and knowledge for the meaning or re-signification of knowledge about the world. The
debate on dialogic education starts from Freire (1977, 1996, 2005), basing the
importance of relations of dialogue, language and exchanges of knowledge based
not only on content, on deposit of knowledge, but on real situations that, when
discussed bring new reflections that enable the students to autonomy and
emancipation for the formation of future citizens active and critical for the realization
of a democratic society and solidarity. The study is based on Historical-Cultural
theory starting from the perspective of language as an inner and intrapsychic
discourse of each subject, initially formed by the external and interpsychic activities
that the individual establishes with other people through dialogue, fundamental in the
formation of thought and mediation between the human being and society. The
research proposal has as its main characteristic the planning of the wheels based on
the Sociodiscursive Interactionism of Bronckart (2009) and the modeling of the oral
genre of Dolz and Schneuwly (2004), starting from scientific contents, aiming at the
understanding of historical facts, phenomena and knowledge constructed and the
reflection of the reality lived by the students, essential points for the emancipation
and social inclusion. As a result an action research was carried out, being the
researcher also a teacher of the classroom researched. As a qualitative research and
following the dialectical method, seven wheels of conversation on the neighborhood
theme were applied with the students of the 4th year of Elementary School who were
recorded in audios, transcribed and the most significant sections were used for the
analysis of the results and confirmation of that the wheels of conversation contribute
to the comprehensive learning, to the emancipation and social inclusion of the
students. It is hoped by this research that more teachers can use the wheels of
conversation, in that same perspective, in their classes and in any discipline.

Key words: Wheel of Conversation, Thought and Language, Dialogical Education,
Formation of Concept, Emancipation and Social Inclusion.
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INTRODUCAO

O tema desta dissertacdo de mestrado € o didlogo como recurso e
metodologia para o ensino voltado a compreensdo, emancipacao e inclusao social
nas rodas de conversa. O ponto de partida é a busca por uma aprendizagem
realizada em processos de significacado e ressignificacées na formacéo de conceitos,
nas reflexdes conjuntas, vivéncias e relacdes dos alunos com o professor e demais
participantes. A intencdo também é destacar a autonomia do professor ao trabalhar
com o curriculo escolar, ampliando-o e considerando novos conteidos em um
processo permeado por estratégias que visem a reflexdo e discussdes mais amplas,
tendo as rodas de conversa como foco da atividade do ensino.

Este interesse surgiu da reflexdo sobre minha trajetéria como aluna,
professora e coordenadora da Educacdo Basica, em especial nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Minha primeira experiéncia como professora, logo apdés o0 término da
graduacéo, foi muito marcante. Lecionava para uma classe numerosa, com mais de
trinta alunos bastante falantes que, a meu ver, na época, eram pouco interessados
nos contetdos escolares que tentava transmitir de modo pronto e acabado.

Fiz inUmeras tentativas para chamar a atencdo dos alunos e promover o
interesse pelas aulas, mas muitas delas nao tiveram éxito. Com o tempo, depois de
muito refletir sobre como mobilizar os alunos a participarem das aulas, busquei
alguns textos e referenciais teéricos e a grande maioria apontava para a incluséo
dos alunos nas discussfes sobre os conteudos, como também para a presenca do
didlogo envolvendo os alunos e suas experiéncias nos assuntos em discussao.

Iniciei um trabalho com as rodas de conversa e tive um aumento significativo
da participacdo dos alunos, inclusive melhorias na concentracdo e disciplina dos
mesmos. Levei essa pratica por mais trés anos, sempre com resultados positivos,
porém logo me afastei da sala de aula para a coordenacdo pedagdgica e, mais
tarde, para a supervisao pedagogica.

Nas passagens de uma escola a outra, em minha realidade, percebia a
precéria e quase escassa utilizacdo das praticas dialégicas nas salas de aula e,
mesmo em meio a uma nova sociedade, a um novo homem e principalmente a uma

nova crianga bem mais dindmica e ativa, rodeadas por tantas tecnologias e midias
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inovadoras, o que prevalecia, e ainda prevalece, sdo os métodos tradicionais de
ensino e aulas expositivas.

Como curiosa e com uma formacéo para a pesquisa, sempre busquei formas
alternativas de trabalho na escola publica que realmente formassem cidaddos mais
criticos e participativos no cenério politico, econémico e social. No entanto, pouco
presenciei praticas que buscassem desenvolver o pensamento, a linguagem e a
acao de modo critico, participativo e criativo.

Como coordenadora e supervisora pedagogica, sempre quando fui
guestionada pelos professores sobre a falta de interesse dos alunos, recorria a
minha experiéncia em sala de aula. As respostas de alguns professores me
encurralavam e me moveram a esta pesquisa, pois percebi que tinha a pratica e até
mesmo alguma experiéncia positiva, porém ndo conseguia argumentar e refletir com
eles o porqué de se tentar essa estratégia do didlogo e das rodas de conversa de
forma ampliada e critica. Na verdade, eu ndo conseguia “seduzir” para esta
proposta. Os professores, em grande maioria, repetiam que eu sé propunha isso
porque estava fora da sala de aula e, muitas vezes, afirmavam promover o dialogo
ou rodas de conversas em suas aulas, mas que isso sO colaborava para ampliar a
“falagdo” e a indisciplina. Percebi que faltavam mesmo argumentos e teorias que
ampliassem minha pratica e que refletissem os reais significados e inten¢des do
trabalho com as rodas de conversa.

E importante ressaltar que muitos professores utilizam as rodas de conversa
em suas aulas, pois essa nomenclatura - essa forma de chamar a atividade
dialogada em sala de aula - ficou bastante popular nas escolas, porém a roda de
conversa proposta nesta pesquisa vai além das rodas de conversa presentes nas
propostas e curriculos do sistema publico de ensino do Estado de Sao Paulo e
também das Diretrizes Curriculares Nacionais.

O municipio em que leciono ndo tem um curriculo préprio, porém tem como
referéncia, atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), assim como
teve por anos embasada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e também
no Curriculo do Estado de S&o Paulo, com a adocédo, atualmente, dos materiais e
livros didaticos do Ler e Escrever.

Tanto os Pardmetros Curriculares Nacionais, o Curriculo do Estado de Sé&o
Paulo como também a nova Base Nacional Comum Curricular citam a importancia

do dialogo, da oralidade em sala de aula, inclusive enfatizando as discussdes de
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questdes sociais, mas trazem as rodas de conversa em seus suportes didaticos, nos
livros do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e nos materiais do Ler e
Escrever, como somente momentos iniciais para introdu¢do de novos conteudos,
para o levantamento dos conhecimentos prévios e também para momentos de
avaliacdo da aprendizagem, apés a explicacdo dada pelo professor e ndo como um
momento de criticidade, de reflexdo e ampliacdo da palavra criativa e de
contestacdo dos alunos. Tanto nas propostas nacionais como na estadual, as
orientacdes sobre a linguagem voltam-se a leitura de mundo, ao pensamento critico
e a sociabilidade, mas todos esses eixos sdo direcionados a oralidade e a relacdo
com a Lingua Materna e a construcao de sentidos, abordando a Lingua e o dominio
da linguagem oral e escrita, relacionados aos géneros textuais orais e escritos que
se efetivam com eventos comunicativos proporcionados na escola. Os Parametros e
a BNCC apresentam, inclusive, referéncias de Bakhtin sobre o género discursivo,
sua persuasao social e a importancia do trabalho oral na escola, mas ndo trazem
sua principal caracteristica: a fala como instrumento de poder e o trabalho apurado
com as ideologias constantes nas falas e demais situac6es de comunicacao, o que
sera melhor explicitado no capitulo 2 deste trabalho.

Nos estudos do curriculo do Estado de Sdo Paulo, também se percebe a
proposta da oralidade e a importancia das discussdes sobre questbes sociais em
sala de aula. Da mesma forma que os parametros e diretrizes nacionais, os estudos
estaduais também trazem sugestdes de atividades que se fixam nas discussbes
iniciais e finais da aula como um diagnéstico de aprendizagem, para levantar as
concepcdes prévias dos alunos sobre determinado contetdo e, mais tarde, para
verificar o que ficou retido pelos alunos apds a apresentacdo do contetudo pelo
professor. Em outros momentos, a roda de conversa vem como um momento de
discussdes de temas de leituras de variados géneros textuais que se fixam ainda em
pergunta e resposta diretamente relacionadas ao texto trabalhado.

Nenhum dos curriculos abre a discussédo e apresenta a necessidade de se
conhecer o género oral onde esta inserido a roda de conversa e té-lo como mais um
instrumento de ensino com fases e etapas que devem ser planejadas previamente,
abrindo espaco para o dialogo, conhecimento dos alunos e aquisicdo de novos
conhecimentos proporcionando uma formagdo critica, de aprendizado
compartilhado, de reflexdo e mudancas de concepcbes e de significados sobre um

conteudo. O que se nota € que em nenhum momento € enfatizado um ensino que
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ndo é feito somente pelo professor, mas pelo coletivo, alunos e professor, em
discussbes que partem da préatica social, em um processo de reflexdo que
proporciona a emancipacdo do aluno em relacdo ao ato de pensar, o que lhe
possibilitara voltar a pratica social com novos conhecimentos que modificardo sua
acao cidada.

Ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebe-se, na escola, o
silenciamento dos alunos, o0s quais se submetem, com o tempo, a “apenas ouvir’,
sem participar, sem opinar e sem interagir. Isso ndo é tado perceptivel nas séries
iniciais, quando os alunos tentam conversar e apresentar suas ideias. Na pratica,
percebe-se que isso vai diminuindo nitidamente ao longo dos anos e uma das
reclamacdes mais frequentes dos professores, principalmente em reunibes
pedagogicas, é a apatia e o ndo engajamento dos alunos nas conversas. Diante
desse aspecto, fica a interrogacdo: por que isso acontece? Em quais momentos 0s
alunos séo silenciados? A resposta nao € tao dificil de ser encontrada, e é historica.
Mas a grande questdo estd em como promover diferentes formas de ensino para
gue esse silenciamento ndo se consolide? Quais praticas adotar? Como fazer um
ensino diferente e dialégico?

A formacédo de sujeitos criticos, capazes de refletir sua condicdo e de agir
sobre ela, cada vez mais se faz necessaria, principalmente, em um momento
histérico (2018) em que se fazem presentes forcas reacionarias ativas em todos os
niveis das instancias societarias, colocando em risco décadas e até mesmo séculos
de conquistas sociais das classes trabalhadoras e dos excluidos no Brasil.

Vive-se, hoje, um momento de crescimento das discussdes do movimento
‘Escola sem partido”, de mudancas no Ensino Médio e da iminente n&o
obrigatoriedade no curriculo escolar das disciplinas de Sociologia e Filosofia, entre
outras acles que parecerem cercear o trabalho docente na busca da formacao
critica e de didlogos reflexivos na escola. Posturas profundamente ideolégicas e
retrogradas em torno da desideologizacdo, negando aos alunos o direito de
posicionarem de modo ativo e responsavel diante da realidade que vivenciam no
cotidiano pessoal, de suas familias e de sua comunidade.

Refletindo sobre esta realidade, ha o entendimento de que a roda de

conversa pode ser uma estratégia de ensino promotora de reflexdes e construgéo de
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significacBes ou ressignificacdes’ sobre os conteidos escolares relacionados ao
mundo e, inclusive, a cultura de cada aluno e sua capacidade de transformacéo.

A pesquisa busca assinalar que, como inicio de trabalho pedagdgico, a roda
de conversa pode servir como um recurso de diagnostico para o professor, sendo a
sustentacdo do preparo das proximas aulas e caminho para as discussdes, como
também para a instrumentalizacdo tedrica, conforme a necessidade apresentada
nesse momento. A partir deste primeiro diagnostico, os professores podem eleger os
conteudos e estratégias que poderdo auxiliar na ampliacdo do repertorio de
conhecimento dos alunos, por meio de vivéncias, reflexdes e relagbes de crencas e
de conhecimentos que perduram e resistem ao tempo, a historia. Nesse ir e vir, a
roda de conversa permite a reflexdo das diferentes visdes, pontos de vista e
conhecimentos, sendo essencial na compreensdao de mundo, de forma mais ampla,
e nas suas relagcbes com os diversos saberes e dimensfes, sejam elas sociais,
politicas ou econémicas.

Desde o inicio, a hipotese da pesquisa foi de que, com este processo
dialégico, os alunos poderdo ampliar ainda mais o conhecimento sobre o assunto
em estudo, relacionando-o com a sua realidade e modificando seus antigos pontos
de vista, apds ouvir diferentes visbes, crencas e conhecimentos, como também com
um aprofundamento e instrumentalizacdo tedrica. Dessa forma, esse processo pode
ser um meio de fortalecer a acdo de expor e argumentar, tendo como base 0s novos
conhecimentos cientificos apreendidos. Nesta perspectiva, o aluno pode ter maiores
oportunidades de utilizar a linguagem oral e o didlogo, como também mais facilidade
em se posicionar e expor sua compreensdo sobre conteudos ja ressignificados pelo
processo educativo. Esta ressignificacdo pode ser percebida em outros momentos,
em novas rodas de conversas, como também nas atitudes dos alunos. No caso de
uma compreensdo nao tdo aprimorada, o professor pode, entdo, rever suas
intervengbes e buscar novas formas de trabalho com este conteddo e de novas

formas de fazer relacdes entre o0 que se ensina e 0 que se vive.

' 0 termo significacGes tem como base os estudos de Vygotsky quanto as aprendizagens construidas com
significado, com rela¢des, combinagGes e associacGes conscientes realizadas pelos préprios alunos em seu
meio cultural, social e educacional que levam a abstragdes amplas e complexas, ou seja, a formar conceitos. A
ressignificacdo esta associada a um novo significado ao que se acreditava anteriormente, o conhecimento de
novos signos e simbolos que modificam a concepcgdo inicial. Apés uma visdo mais critica, reflexiva e consciente
sobre o assunto ou objeto de conhecimento com outras pessoas e com a sua cultura, no decorrer do
desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores, como a atengdo, memdria, pensamento e linguagem,
realizadas nas interacGes sociais, ha o acréscimo de novos e diferentes significados aos significados iniciais os
quais sdo reconstruidos, ou seja, ressignificados (VYGOTSKY, 2009).
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O problema central que apoiou e apoia a pesquisa esta em como desenvolver
praticas de ensino dialégicas que auxiliem no desenvolvimento da reflex&o,
compreensao e aprendizagem dos conteudos voltados a realidade social, cultural,
politica e econdmica, tendo como ponto de partida o0 contexto e a vivéncia dos
alunos, sendo estes essenciais para a emancipagdo e inclusdo social, numa
sociedade hegemonica e ainda de escolas reprodutivistas. Busca-se, assim, 0
desenvolvimento de uma pratica pedagogica dialética, que parta da realidade dos
alunos, confrontando todas as nuances presentes em cada situacao social, politica e
econdmica, superando o0 ensino meramente expositivo, de uma escola que tem a
dimenséo de reproduzir conhecimentos, comportamentos, atitudes e valores, e
alcance uma escola com a dimensédo de producdo pela ressignificacdo pessoal e
coletiva desses conteudos.

A pesquisa foi realizada em uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica municipal de tempo integral da periferia de um municipio do
interior paulista com aproximadamente quarenta e cinco mil habitantes. Como foco,
estardo as investigacdes e discussbes sobre os conhecimentos, envolvendo todos
os alunos da classe e o professor em uma relacdo de didlogo e de reflexdes em
busca das formulacdes e compreensdes, usando, como instrumento, as rodas de
conversa como espacos abertos de ampliagdo de percepcdes, cultura e
conhecimento de mundo. Para melhor perceber e analisar os desdobramentos de
temas e assuntos em uma roda de conversa, foi eleito o tema “Bairro” para a analise
da pesquisa ja pensando em um tema que, por ser tdo proximo ao aluno, pudesse
apresentar as caracteristicas mais marcantes das rodas de conversa.

E importante ressaltar que o trabalho reflexivo é considerado essencial e deve
ser trabalhado desde as primeiras etapas da Educacdo Infantil, porém, para a
proposta de leituras e de vivéncias que a presente pesquisa apresenta com a
instrumentalizacao tedrica e pesquisas dos alunos, tornou-se mais viavel a aplicacao
com esta faixa etaria e nivel escolar que ja realiza leituras ndo s6 de escrita, mas do
mundo de forma mais autbnoma e critica devido ao repertério amplo de
conhecimento da realidade e suas circunstancias e também da facilidade na
exposicao de suas ideias.

Os conteudos do 3° ano e 4° ano do Ensino Fundamental também

contribuiram para a escolha, tendo em vista que os temas de Histéria e Geografia
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sdo voltados a cidade, ao bairro e a escola, temas escolhidos para as rodas de
conversa durante a pesquisa.

As aulas foram planejadas com vistas nos conteudos e discussfes de Historia
e Geografia, buscando relacionar as vivéncias, os desafios sociais, culturais e
ambientais do local em que se vivem os estudantes, assim como as rela¢des do ser
humano com o meio ambiente, sociedade e cultura tdo essenciais em sua formacéo.

Partindo da perspectiva historico-cultural, mais especificamente em Vygotsky
(2009) e seus seguidores Luria e Leontiev (2017), como também Bruner (1969),
Olson e Bruner (2000), o trabalho aborda a linguagem, como discurso interior e
intrapsiquico de cada sujeito, formada inicialmente pelas atividades exteriores
(sociais) e interpsiquicas, fundamental na formacédo do pensamento e na mediacao
entre o ser humano e a sociedade.

Para embasar o dialogo como parte essencial do trabalho educativo na busca
pela promocdo da reflexdo e da autonomia dos alunos como também da sua
emancipacao, parte-se de Freire (1977, 1996 e 2005). Para fundamentar o trabalho
com a linguagem oral partindo do enfoque da linguagem como construcao social e
produto ideolégico, foram considerados os estudos de Bakhtin (2010).

Outros trabalhos foram utilizados neste projeto para ampliacdo das reflexdes
sobre o processo historico do ensino dialdégico e de praticas de ensino ja
pesquisadas e/ou utilizadas na escola, como os trabalhos de Marrou (1966), Lobrot
(1973), Aranha (2006), Manacorda (2001), Cambi (1999), Gauthier; Tardif, et.al
(2010), Souza et. al (2006) e algumas consideragdes de Ryckebusch (2009), sobre
as rodas de conversa.

Para fundamentar o planejamento mais sistematico e modelizacdo das rodas
de conversa, foi utilizada a teoria de Bronckart (2009) e Dolz e Schnewly (2004),
para as reflexdes didaticas necessarias ao planejamento das situacbes de
comunicacéo das rodas de conversa. Por ser classificada como um género oral, faz-
se necessario buscar o que até o momento foi legitimado sobre este género para
assim utiliza-lo como uma estratégia de ensino, compreendendo a necessidade do
planejamento consciente, capaz de proporcionar mudancas significativas nas
relacdes de ensino e na compreenséo dos contetdos ensinados.

A metodologia do trabalho seguira os estudos de Sampieri et al. (2013),

Franco (2005) e Thiolent (1997), embasando a pesquisa-a¢gao e pesquisa qualitativa
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como também no delineamento do processo de analise dos dados e apresentacao
dos resultados, e Demo (1985) quanto ao método dialético.

A pesquisa € importante, pois muito se discute sobre um ensino critico e
emancipador, inclusive nos documentos de politicas publicas brasileiras, mas
poucas praticas de transformacado séo vistas no cotidiano escolar. Sabe-se que héa a
necessidade de inverséo da escola da formag&o de doutrina e adaptagéo ao sistema
social dominante para a escola das dinamicas de cooperacdo, reflexao,
compreensao, diversidades sociais e culturais. Mas o desafio esta em como formar
individuos capazes de refletir a sua realidade, criticos perante a mesma,
participantes e transformadores das préaticas sociais, que superem o quadro de
desigualdade, exploracéo e injusticas.

As rodas de conversas, uma das grandes praticas de dialogo e interacdo com
0 outro, pouco sdo vistas na escola. O ensino ainda esta na relacéo diretiva entre
professor-aluno, em que o professor transmite o que sabe e o aluno recebe o
conhecimento, de forma passiva. O saber dialogar e aprender com esta interacao é
algo ainda mais distante, principalmente na época atual em que pouco se tem
contatos e didlogos com o outro devido a grande imerséo tecnoldgica que deixou
ainda mais dificil as relagdes humanas (MOURA,; LIMA, 2014).

A intencdo desse trabalho ndo € culpar o professor, pois também somos
resultado desse sistema, mas se espera discutir possibilidades de trabalho que
ultrapassem imposicdes. Espera-se que o0s professores usem da autonomia relativa
da escola e de sua propria, conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases de 1996,
e que considerem os estudantes como agentes conhecedores de sua realidade, com
possibilidades de interpretar e interferir nas demandas externas de reproducéo e que
saibam utilizar a linguagem - a fala e os argumentos — como parte de suas lutas
sociais, econdmicas e culturais.

O objetivo geral dessa pesquisa é sugerir praticas pedagoégicas em rodas de
conversa gue auxiliem no desenvolvimento da linguagem e do pensamento como
também na formacdo de conceitos dos alunos, voltadas para a aprendizagem
compreensiva e critica por meio do dialogo, reflexdes e acdes embasados no
conhecimento cientifico, porém relacionados ao contexto socio-historico-cultural dos
alunos, assim como em sua situagao nesse contexto.

Os objetivos especificos, necessarios para alcancar o objetivo geral, visam

realizar o levantamento histérico sobre o dialogo e a reflexdo dos alunos ao longo da
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histdria; realizar o estudo bibliografico e tedrico sobre o ensino dialdgico e das rodas
de conversa como estratégia de ensino para a compreensao do mundo circundante
e da emancipacao relacionada ao desenvolvimento do pensamento e linguagem e a
formacéo de conceitos, tendo como referéncia a teoria historico-cultural; sistematizar
e organizar essas praticas; aplicar e analisar as rodas de conversa, verificando se
atendem ou ndo as hipéteses da pesquisa; elaborar uma Roda de Conversa digital,
que é o produto educacional dessa dissertacdo, requisito para a formacdo no
mestrado profissional.

A roda de conversa virtual visa possibilitar, tanto ao professor como ao aluno,
uma oportunidade de participar de uma roda de conversa voltada ao ensino
dialégico, que tem como ponto chave a problematizacdo e a possibilidade de
confronto do que se tem elaborado com outros pontos de vista e conhecimentos
para assim constituir o seu.

Foi realizada uma pesquisa-agao participante e assim realizada com o rigor
do método qualitativo, analisando as particularidades do processo de ensino e
aprendizagem de forma critica e relevante num grupo especifico, relacionando com
as teorias existentes e realizando relacdes entre elas, de forma ciclica.

A pesquisa-acao foi realizada por meio de observacdo e participacdo do
pesquisador na aplicacao, coleta, andlise e interpretacdo dos dados em uma sala de
4° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal do interior paulista. Foram
feitas gravacdo de audio das discussdes das rodas de conversas oriundas das aulas
planejadas, visando ao registro do didlogo e a captura das ressignificacbes de
conhecimentos e ideias, assim como algumas observagcbes no planejamento das
rodas quando necessérias. Os audios foram transcritos e utilizados no confronto
entre a teoria e os dados empiricos como comprovacgao ou refutacdo das hipéteses
da pesquisa.

Levando em consideragdo que a sociedade é contraditéria e que a
consciéncia é determinada pela base material, histérica e social, a pesquisa foi
realizada tendo como base o meétodo dialético e, em todos os momentos de
discusséo, buscou a contraposicao e contradicdo de ideias presentes nesse mundo
material, relacionando diversas nuances da nossa realidade atual e historica
(DEMO, 1985).

A andlise dos dados e o confronto com a literatura foi a sustentagdo das

discussbes da dissertacdo, como também para a criacdo da Roda de Conversa
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virtual, produto dessa pesquisa, demonstrando as praticas dialégicas e ensino
compreensivo, que sera disponibilizada em meio eletrénico.

E necessario enfatizar que ndo foram utilizadas imagens dos alunos e do
professor da pesquisa, porém, como 0os momentos de rodas de conversas foram
gravados em audio e apresentaram muitos pontos positivos, estes mesmos foram
utilizados, de forma editada, na roda de conversa virtual para exemplificar e criar um
ambiente dialdgico nos momentos de problematizacéo desse jogo.

No decorrer da pesquisa, foi possivel perceber que a Roda de Conversa é
uma estratégia didatico-metodoldgica capaz de ensinar os alunos a pensarem mais
sobre os conhecimentos cientificos e os relacionar a outros aspectos de sua vida,
possibilitando a exposicao e discussdo de ideias, além de desenvolver o saber ouvir
e argumentar, abrindo espaco para a ressignificacdo desses conhecimentos e os
tornar ainda mais compreensiveis e aplicaveis no contexto sécio-historico-cultural.
Acredita-se que, assim, os alunos terdo maiores oportunidades de transformar a sua
realidade e serem agentes sociais, atuantes e criticos.

No capitulo 1, é apresentada uma breve reflexdo sobre a historia da educacao
e suas implicacbes no ensino dialégico e em estratégias que promovem a reflexao, o
uso da palavra, a linguagem e o desenvolvimento do pensamento.

O capitulo 2 traz a reflexdo sobre o ensino dialégico e sua relagdo com o
processo de compreensdo do mundo e de emancipacao dos alunos, tendo em vista
as relacbes do pensamento e linguagem na formacédo de conceitos que caminham
das relacdes interpsiquicas para a intrapsiquica, demonstrando os aspectos das
rodas de conversa que podem auxiliar nesse movimento.

O capitulo 3 traz, conforme Bronckart (2009), a modelizacdo das Rodas de
Conversas, planejamento e acBes docente necessarias para a realizagcdo de um
trabalho pedagdgico com objetivos delineados e caminhos para alcancar resultados
significativos nas discussfes para evitar a permanéncia em crencas pessoais e nao
coletivas.

O capitulo 4 descreve os caminhos e metodologia da pesquisa, assim como o
publico atingido e a realidade vivida. Apresenta, também, a discussao e analise dos
dados de pesquisa e os resultados alcancados, com a utilizagcdo planejada das
rodas de conversa.

O capitulo 5 apresenta a descrigdo do produto educativo desta pesquisa de

forma detalhada e as formas de trabalho em sala de aula com os alunos.
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1- AS RODAS DE CONVERSA: historia e suas implicacdes

O minimo que se exige de um historiador é que seja capaz de pensar
a historia, interrogando os problemas do presente através de
ferramentas préprias de seu oficio. O minimo que se exige de um
educador é que seja capaz de pensar a sua acdo nas continuidades
e mudancas do tempo, participando criticamente na renovacdo da
escola e da pedagogia (NOVOA, 2010, p.9).

E com a reflexdo de NoOvoa (2010) que se inicia esse resgate historico,
levando em consideracdo que a discussao historica proposta por essa dissertacao é
fundamental para a compreensdo e analise da dificuldade de realizacdo de uma
pratica que, aparentemente, € simples, como a atividade dialogada na escola de
hoje, mas que exige muito empenho e quebras de paradigmas.

Realizar uma pratica pedagogica que caminha para a construcao coletiva por
meio do dialogo e da reflexdo é um objetivo bastante divulgado nos documentos
oficiais da educacdo e nas formacbes de professores, porém ndo € muito aplicada,

pois, como muito postula Jerome Bruner:

ao se elaborar teorias sobre a préatica da educacdo na sala de aula
(ou em qualquer outro contexto, se for o caso) seria melhor levar em
consideracéo as teorias populares que aqueles que do processo de
ensino e aprendizagem participam ja possuem (BRUNER, 2001, p.
54)

E preciso ter cuidado para que essa estratégia, ao ser levada para a sala de
aula, ndo se esvazie no espontaneismo, permanecendo apenas nas falas dos
alunos, sem as devidas reflexdes tedricas e intervengdes do professor, garantindo o
caminho a seguir sem se desviarem da construcdo do conhecimento e sua aplicacéao
no cotidiano. E preciso também que ndo se desconstrua no tradicionalismo
“disfarcado” ainda centrado no professor, com mudancas apenas de disposicao
espacial ou do formato de aula diferente, permanecendo ainda em uma metodologia
de pergunta e respostas prontas, memorizadas, em um sistema de educacdo
bancéria, de depdsito de conhecimentos e ndo de uma construgéo coletiva que une
as diversas culturas e conhecimentos dos alunos e professores aos saberes

elaborados historico e culturalmente.
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Para iniciar a discusséo sobre as rodas de conversa, € importante considerar
as implica¢gdes histéricas que moldaram a educac¢édo no ocidente e que refletem até
hoje em nossa educacao e nas praticas educativas presentes na escola.

As concepcbes de crianca, em cada época histérica, também revelam as
dificuldades do estabelecimento do didlogo e reflexdo entre os que ensinam, 0s mais
velhos, e os que aprendem, 0os mais novos. Essa relacdo unilateral de ensino
sempre esteve presente nas relacdes educacionais e permanece presente até os
dias atuais.

Muitas mudancgas de paradigmas educacionais ocorreram ao longo da
histéria, com momentos de supera¢do da pedagogia tradicional e da visdo imparcial
da crianca no processo de aprendizagem como também de retrocessos. Hoje, a
crianca ja é vista com suas particularidades e ndo mais como um adulto em
miniatura, como foi vista por muitos séculos. Porém, as raizes historicas ainda
permeiam as praticas pedagdgicas contemporaneas, entrando em confronto com
novas teorias e caindo em contradicdo em diversos momentos.

A dificuldade nos avancos democraticos é mais uma caracteristica de nossa
histéria, e as formas tradicionais de ensino, traduzidas em um ensino pronto e
repleto de ideologias, mantém o ensino de forma expositivo e ndo discutido, como
uma necessidade de confirmacdo, cada vez maior, das hegemonias de poder e
controle social. Ndo é impor esta ou aquela ideologia, substituir uma por outras, mas
criar pessoas que sejam auténticas e emancipadas dos grilhdes sociais e/ou
culturais.

Para melhor compreensédo da nossa situacéo atual, serdo levantadas algumas
dessas fases histéricas com foco nas teorias e praticas que modificaram as
concepcbes de educacdo e contribuiram para a abertura do dialogo e da
participacdo do aluno em sua propria aprendizagem, gerando mudancas nas
relacbes educacionais e nas relagcdes sociais que, aos poucos, foi se tornando mais
critica, racional e coletiva. Em meio a contradicbes e conflitos da sociedade, da
politica e da economia, como também da visdo de homem e educacdo de cada
momento, a relacao entre educador e educando também foi transformada.

Nos estudos de Histéria da Educacdo, varios autores (Cambi, 1999;
Manacorda, 2001; Aranha, 2006; Souza et al.,, 2006; Gauthieur; Tardif, 2010)
indicam que, por muito tempo, a crianga foi vista como um adulto em miniatura a

qual deveria aprender e seguir o que os adultos falavam e ensinavam; a educacéo e
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aprendizagem aconteciam, pois, por meio da observacéo e imitacdo dos costumes ja
existentes, sem direito & voz e a palavra criativa ou de contestacgéo.

Na linha da civilizacdo ocidental, a qual “pertencemos”, percebe-se que a
educacao foi sempre destinada as criancas filhas de familias nobres ou de pais
militares. As demais criangas, filhas de escravos, permaneciam escravas; as
criancas filhas de servigcais e comerciantes permaneciam prestando servicos aos
nobres e militares. Os espacos escolares eram destinados aos filhos do sexo
masculino, das familias nobres e militares. As meninas e as criancas pobres ou
escravas ndo iam a escola. Alids, as meninas ficavam em casa, junto as maes que
serviam a nobreza. As mulheres nobres permaneciam em seu lugar no interior da
casa, chamado, em grego, de gineceu, “o lugar da mulher”.

Em uma andlise historica, € possivel perceber e entender porque isso perdura
até os dias atuais no Brasil, tanto nas grandes cidades, como, principalmente, no
interior e sertdo do pais. Embora busquemos na Antiga Grécia, com Socrates
(século V), as bases do ensino dialogado, veremos que, ao longo da Historia Escolar
do Brasil, os educandos sempre foram “receptores passivos” da agao de ensinar e
aprender, mesmo quando se adotou a préatica de dindmica de grupo ou do estudo
em grupo. Somente na segunda metade do século XX e primeiras décadas deste
século XXI que o estudo em grupo, dentro da sala de aula, tomou a forma de “rodas
de conversas”. Como se realizam? Qual o fundamento tedérico? Quais os resultados?
Esse € o caminho desta pesquisa-acao que iremos explicitando e analisando ao
longo de todo o nosso trabalho. Comecemos, portanto, com o contexto historico até

nossos dias.

1.1 Da educagéao primitiva a Idade Média: a base da educacgao de tradicéo e ao

ajustamento social

Na sociedade primitiva e até hoje, em algumas tribos mais isoladas, a

educacao é voltada ao ajustamento da crianca a sua comunidade:

O ritual de iniciacdo é uma pedagogia que vai do grupo ao individuo,
da tribo aos jovens. Pedagogia de afirmacdo e nao de dialogo: por
isso que os iniciados devem permanecer silenciosos quando
torturados. Quem cala consente. Em que consentem o0s jovens?
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Consentem em aceitar-se no papel que passaram a ter: 0s membros
integrais da comunidade (ARANHA, 2006, p. 37-38).

Nossa mais primitiva forma de educacao reflete a nossa aceitacao passiva
dos ensinamentos dos mais velhos, dos adultos. A educacéo, de inicio, consistia em
um carater pratico, adquirindo conhecimento por meio da imitacdo. As criancas
utilizavam os mesmos instrumentos dos adultos, em miniatura, como um meio de
aprender imitando a vida adulta. O ideal pedagogico era de ajustamento ao que a
crianca deve ser, recebendo as formas de idear e de associar as coisas
impregnadas de ideias e sentimentos elaborados pelas geragfes anteriores, sem
espaco para contestacdo ou transformacdo. Era importante moldar a crianca aos
ideais da tribo, pois, em meio a uma sociedade sem classe, da sociedade primitiva,
0 que se pretendia era homogeneizar seus membros e formar uma comunidade
fortalecida em seus preceitos e regras (MELLO, 2006).

Por muito tempo, a educacéo teve esse carater. A transicdo das sociedades
primitivas, sem classes, para as civilizacdes de sociedade de classes, alterou as
formas de vida das comunidades e consequentemente a educacdo. Marcada, nesse
momento, pelo crescente excedente do trabalho devido a introdugdo de
instrumentos e animais na producdo agricola, a possibilidade do 6cio surgiu nas
sociedades e o tempo para a reflexdo e para a criagdo do homem foi um dos
maiores avancos da humanidade, sendo constituidos os primeiros rudimentos da
ciéncia, cultura e ideologia, porém isso veio dividindo quem trabalha de quem pensa,
ampliando a ideia da escravatura (MELLO, 2006).

A Grécia € mais uma das civilizacbes que mais teve influéncia na educacéo
do ocidente. A Educacéo grega sempre esteve muito atrelada as tradi¢des religiosas
e miticas de seus ancestrais, transmitidas aos mais novos de forma oral. Nos
tempos de Homero e Hesiodo, séculos XII a VIII a.C., os valores morais da
sociedade eram ressaltados pelas epopeias e canticos que transmitiam os valores
dos deuses em busca pelas virtudes do guerreiro belo e bom, que cuidava do corpo
e também do espirito. Seguindo os ensinamentos dos mais velhos ou com seus
preceptores, a formacado moral era a questao central, voltada sempre a concepgao
mitica da tradicdo da Grécia (ARANHA, 2006).

Neste periodo, as criancas eram educadas pela familia e cuidadas pelas
mulheres;, e 0s meninos seguiam 0s preceitos do pai a quem deviam obediéncia. A

crianga crescia em casa, sob o reino da mulher, como esposa e méae, porém
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submissa e invisivel socialmente. A crianca, assim como a mulher, era colocada a
margem da vida social, sendo o pai a autoridade que decide o seu papel social,
inclusive de reconhecé-la ou abandona-la: a crianca néo era respeitada em sua
individualidade, pelo contrario, muitas vezes sofria violéncias e era submetida a
trabalhos, estupros e outros tipos de exploragédo. O menino, a partir dos sete anos,
era inserido em instituicbes publicas e sociais, garantindo a eles uma identidade,
uma funcdo e também protecdo. A menina nado recebia educacdo formal, mas
aprendia os afazeres da casa e os trabalhos manuais com a mae ou com outra
servigal (CAMBI, 1999).

Mesmo com a crise da aristocracia rural e a ascensao dos comerciantes, 0
qgue introduziu a escrita, a utilizacdo da moeda, a criacdo de lei escrita por
legisladores e a formacdo das cidades-estados, poucas mudancas foram
significativas na demanda educacional da Grécia. O que se nota é a ampliacdo
ainda mais da educacéo como meio de afirmacdo dos costumes e cultura existentes,
mas que ainda ndo atendia a todas as criancas. Os filhos homens desses novos
aristocratas passaram a receber instrucdo dos adultos com o saber por eles
elaborado, enquanto os filhos dos servos permaneciam com a educacédo realizada
pelos pais que passavam seus oficios a seus descendentes (ARANHA, 2006).

Os gregos, no entanto, foram importantes personagens do dialogo e da
reflexdo. Segundo Tardif (2010), a Grécia foi a primeira civilizacdo a abandonar as
tradicbes da sociedade arcaica e a apresentar o pensamento abstrato, teérico, o
conhecimento especulativo, a ciéncia e a formacgédo geral da tradicao intelectual e
cientifica do ocidente, assim como da democracia.

O homem grego passava o dia fora de casa, trabalhando, fazendo compras e
conversando com 0s amigos sobre politica e outros assuntos. O didlogo esta em sua
raiz. As mulheres ficavam em casa e tinham um importante papel na administracéo
do lar, mas ndo nas discussfes politicas como o homem. Foi na Grécia que o
homem foi fortalecido e a razdo advinda de suas reflexdes de mundo e da sociedade
comecgaram a tomar importancia (MELLO, 2006).

Tardif (2010) enfatiza que essas discussdes em praca publica para decidirem
seus destinos politicos ndo eram abertas a todos, somente aos cidadaos, a elite, que
totalizava nesse periodo aproximadamente um quinto da populagdo. Era uma

democracia para poucos, mas:
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a originalidade dos gregos reside na sua vontade de compreender o
gue lhes acontece, de traduzir essa compreensdao em novo tipo de
linguagem: o discurso racional (TARDIF, 2010, p. 38).

E importante ressaltar que essa racionalidade n&o era dirigida as criancas,
somente aos adolescentes e adultos, mas essa préatica auxiliou na valorizagdo do
pensamento racional, da l6gica e das discussdes com coeréncia, como também da
palavra e do ser humano.

O aparecimento das poélis também € ressaltado por Mello (2006), enfatizando
que, nos espacos em praca publica (Agoras), haviam muitos debates sobre os
problemas publicos, colocando a palavra do homem, os conflitos apresentados e as
argumentacdes como ponto chave do conhecimento, criando uma nova Vvisdo nao
mais mitica, mas ampliando o conceito do homem, como primeiramente um ser
racional, colocando a razdo como instrumento a servico do proprio homem. Este,
certamente, é um outro marco do dialogo e da reflexdo grega.

Ao longo dos séculos V a IV a.C., inicia-se, na Grécia, a crescente reflexdo
antropolégica da moral e da politica, pois antes as discussfes giravam apenas em
torno da Physis (da natureza). Ndo mais se justificava o carater aristocrata na ordem
divina e, assim, foi relacionado a virtude da coragem de guerra e a capacidade de
discutir e deliberar nas assembleias. A escola intensificou suas acdes aos mais
nobres, sendo ainda mais elitista e voltada aos meninos. Alguns meninos eram
direcionados a aprendizagem militar, para usar armas, preparar Seu corpo para as
batalhas e outros oficios de guerra. Geralmente, o filho mais velho era direcionado a
aprendizagem da oratoria e da formacao politica, dando continuidade a posicédo da
familia na sociedade. Os meninos mais pobres aprendiam os oficios no proprio local
de trabalho, ndo na escola. Mais uma vez esse modelo reproduzia o0s
conhecimentos ja existentes, a hegemonia de poder e a determinacédo de seu papel
na sociedade (ARANHA, 2006).

Essa mesma estrutura socioeducativa vamos encontrar no Brasil até o
periodo da Republica.

A educacédo nunca foi uniforme e estética. Ela esta em transformacdo e tem
as caracteristicas da sua sociedade. Mesmo dentro da Grécia, a educagdo era
conflitante. Em Esparta, a énfase era na educacgéo fisica, na formagéao de guerreiros

gue devem ser sujeitos de comando, suportando o trabalho, lutas e conquistas. Ja,
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em Atenas, a formacéo, além de fisica, tinha também preocupacédo com a formacéao
intelectual, e as escolas, de familiar, comecaram a ganhar carater coletivo, com
excecdo das mulheres que frequentavam o0s gineceus para aprender os afazeres
domeésticos (ARANHA, 2006).

A Paidéia grega, século V a.C., tem ideias em praticas educativas anteriores
ja de formacdo humana, relacionadas a educagdo da saude do corpo e da
sagacidade do espirito, estabelecendo leis humanas e ndo mais divinas, focando na
formacdo do homem, do cidaddo que ndo mais vive preso no passado e ao destino,
mas consegue projetar agoes futuras de sua ideacdo (MELLO, 2006).

Varios filosofos surgiram nesse momento, apontando formas de educacéo
gue contribuissem para essa formacao mais plena do ser humano. Alguns filésofos
gregos contribuiram e contribuem até os tempos atuais em nossa educacao,
principalmente quanto a formagdo humana, conhecimento cientifico, reflexdo e
também ao dialogo.

Com os sofistas e Soécrates, o ideal de cultura e a educacdo se afirma de
modo organico e independente; a educag¢do caminha para o campo teorico, da
ciéncia (episteme), ndo mais fundamentada apenas na moral (ethos) ou na préaxis

(pratica) numa passagem explicita para pedagogia:

[...] de uma dimensdo pragmética da educacdo para uma dimenséo
tedrica, que se delineia segundo as caracteristicas universais e
necessarias da filosofia. Nasce a pedagogia como saber autbnomo,
sistematico, rigoroso; nasce 0 pensamento da educacdo como
episteme e ndo mais como ethos e como praxis apenas. (CAMBI,
1999, p. 87).

De Sdocrates (século V) para Aristételes (século V), passando por Platdo, a
Filosofia se afirma como ciéncia régia, articulada a Metafisica (para além da
natureza), a ética (atitudes morais) e a légica (modo de raciocinar corretamente).
Esse periodo é também chamado de “o periodo aureo da Filosofia Grega”, pois se
afasta dos deuses e dos mitos e se fundamenta nos estudos individuais, atingindo a
especulacao filosoéfica e cientifica, com a compreensao dos conceitos.

Socrates, um grande exemplo da reflexdo e do dialogo, traz a tona a
necessidade de reflexdo interna, da busca pela verdade em cada individuo pelas
reflexdes. O caminho para isso € o dialogo do mestre com o educando, no qual

primeiro momento do didlogo é também conhecido como ironia, porque problematiza
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e encaminha o aluno para o estudo e pesquisa; 0 segundo momento do didlogo € a
maiéutica (“trazer para fora”, “dar a luz”). A acdo educativa de Socrates é fazer o
individuo mergulhar cada vez mais nos conceitos verdadeiros para aprofundar-se
em seus conhecimentos cada vez mais amplos e universais, com liberdade de
pensamento.

O método socratico tem em vista:

um individuo em constante amadurecimento de si préprio acolhendo
em seu interior a voz do mestre e fazendo-se mestre de si mesmo. A
formacdo humana é para Sécrates maiéutica (operagdo de trazer
para fora) e didlogo que se realiza por parte de um mestre [...] o qual
desperta, levanta duvidas, solicita pesquisa, dirige, problematiza etc
por meio do didlogo, que abre para a dialética (para a unificacdo por
meio da oposigdo, construindo uma unidade que tende a tornar-se
cada vez mais rica) (CAMBI, 1999, p. 88).

Platdo (427-347), discipulo e herdeiro de Socrates, também contribui para
essa reflexdo e avanco na formacado humana, porém ele enfatiza somente o campo
das ideias, demonstrando que € preciso superar as aparéncias do mundo terreno
para conhecé-lo em sua esséncia. Para ele, aprender € lembrar, € um exercicio
espiritual, da alma; consiste em relembrar o que a alma contemplou no mundo das
ideias, o qual é anterior ao nascimento da pessoa. Sua filosofia é de base idealista,
coloca a prioridade na ideia e ndo no ser vivido, na experiéncia deste mundo
concreto e nem a abertura de transformacao. O filosofo trabalha dois campos de

formacao:

a formacdo da alma individual, outra - mais politica - ligada aos
papéis sociais dos individuos, distintos quanto as qualidades
intrinsecas da sua natureza que os destinam a uma ou outra classe
social e politica. (CAMBI, 1999, p. 89)

Aristételes (384-322), discipulo de Platdo, amplia as ideias de seu mestre.
Assinala que o conhecimento ndo pode ficar somente nas ideias e enfatiza a
necessidade de experimentacdo e observacdo para entender as coisas por elas
mesmas. O filésofo estuda toda a tradicdo especulativa desde Sdécrates e elabora
sua grande obra a partir da organizacdo dos raciocinios, o Organon que é um

conjunto de texto da Logica (Logos = Razdo. Légica, o que é racional). Articula-se
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com a Metafisica, Fisica, Alma, chegando a Politica, & Poética, a Etica etc (CAMBI,
1999, p. 92).

Assim, o conhecimento deixa de estar somente nas ideias individuais e parte
para a construcdo coletiva, partindo de elaboracbes da experimentacdo e

observacéo.

O mestre ndo fala em seu préprio nome, mas em nome de um
conhecimento independente de sua subjetividade e de um

7

conhecimento do qual ele é o representante competente junto ao
aluno (TARDIF, 2010, p.57).

Para Aristoteles, a virtude - 0s ensinamentos - sdo alcancados pela repeticéo,
e a imitacao € instrumento desse processo, pois a crianca é educada repetindo os
hébitos e atos de vida dos adultos, dos mestres (ARANHA, 2006).

Todos estes filosofos foram personagens a frente de seu tempo por
enfatizarem a necessidade de uma educacdo humanista, voltada a formacédo do
conhecimento por meio das percepcoes e reflexdes humanas, assim como a propria
experimentacéo: por fazerem nascer um saber sobre educagcdo e pedagogia com
sentido préprio, rigoroso e cientifico; por fazerem romper a relagdo docente-discente

enguanto autoritaria, delineando, assim, uma relacdo espiritual,

[...] que faz do mestre o interlocutor fundamental de um processo de
formacgéo, enquanto o torna intimo e envolvido em primeira pessoa
desse processo, como sublinhado por Sécrates, retomado por Platdo
e recolocado no centro das escolas filoséficas helenisticas que véem
no sabio um mestre de vida e, portanto, um educador dotado de
excepcional carisma e de exemplaridade que induz a imitagao”
(CAMBI, 1999, p.102).

De Sdcrates a Aristételes, a educacdo deixa de ter o modelo comunicativo e
de interacdo verbal entre educador e educados e passa ao modelo cognitivo de

aprendizagem.

A énfase nao se faz mais sobre a discussao ou o dialogo, mas sobre
o conhecimento; ndo se faz mais sobre a relacdo verbal entre o
educador e o educado, mas sobre a relacdo do educador e do
educado com um saber objetivo, consistente, universal,
independente deles mesmos e de suas opiniées variaveis (TARDIF,
2010, p.57).
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Embora os séculos V e IV a. C. tenham sido o periodo de ouro da Filosofia e
Politica na Grécia Antiga, os filosofos-educadores ndo mudaram o paradigma da
educacdo: os mais jovens devem imitar o exemplo e o saber dado pelos mais sdbios
e mais velhos; as criancas ndo sao autbnomas no seu pensar e querer € nem sao
vistas como seres criativos de novas ideias, com capacidade de participar néo
somente de sua aprendizagem, mas também da transformacdo de sua realidade. A
Educacao permanece para os meninos, filhos dos nobres que poderiam participar de
um ou dos dois grupos: oratéria e politica ou preparacao militar e defesa da cidade-
estado; as meninas tinham sua educacdo em casa, com a mae; os filhos dos servos
(escravos) eram preparados para os diferentes oficios.

Porém, a experiéncia grega torna-se o ponto alto da cultura pedagogica
antiga e se transforma em fonte inspiradora por longos séculos de toda a educacgéo
do Ocidente Romano. Veremos em Paulo Freire a inspiracdo de Socrates para o
didlogo, porém ampliado para formacdo de uma consciéncia critica e de
transformacéao.

Além da Grécia Antiga, Roma também teve influéncia na educacgéo ocidental
e permaneceu no mesmo caminho da Grécia, com poucas modificaces, devido a
colonizacdo da Grécia pelo Império Romano, o que possibilitou o confronto e a
juncao das culturas.

Roma nos traz uma heranca educacional pautada mais na pratica. Por se
tratar de uma economia agricola, os filhos, as criangas, aprendiam com seus pais,
nas paterfamilias, dentro de suas proprias casas a realizar oficios rurais, ouvindo os
conselhos do pai e repetindo e imitando o que via e ouvia. A mae tinha importante
papel na educacdo familiar e na primeira educacdo dos filhos, porém sem
participacdo social. O inicio da vida social era, na terra, relacionada a sua posse,
pois era isso que assegurava 0os melhores cargos no exército. Em uma cultura de
expansao de terras como sinal de poder, as criancas, além dos ensinamentos rurais,
tinham ensinamentos mais rigidos da educacao militar, tendo como foco a conquista
de um povo sobre o outro, da conquista de escravos para garantir produgao

continua e vida de 6cio.

Quanto a instrucao propriamente dita, ele recebia os rudimentos das
letras com algum escravo a quem o0 pai delegava essa
responsabilidade. Quando, mais tarde, tivesse de falar no Senado,
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ele ndo pensava na oratéria e sim na agdo. Antes mesmo de teorizar
ou aprender o oficio de bem falar, mediante instruido, ele ja tinha o
dominio do discurso pela pratica da observacdo (MELLO, 2006,
p.46).

Mello (2006) ressalta que, em meio a grande segregacdo de classes, 0s
Patricios, grandes latifundiarios, monopolizavam o poder e tinham controle sobre
seus servos, 0s plebeus, que eram excluidos da classe dirigente e
consequentemente da educacdo, mesmo que pratica do povo romano. Com 0
aumento do dominio territorial romano e o dominio territorial da Grécia, passaram a
perceber a necessidade de aprender a contar, ler e escrever. Fizeram as primeiras
escolas, que se chamavam ludi, porém como uma func¢ao suplementar a educacéo.

O periodo helenistico (século Il e 1l a. C.), com a invasao romana e diversos
conflitos internos, transformou a cultura grega e tornou a antiga Paidéia em uma
educacédo enciclopédica e, a partir disso, passaram a ser organizadas escolas que
visavam a formacdo do homem culto com a presenca das sete artes liberais,
formando, mais tarde, o que chamamos de educacdo humanista. De certa forma,
com o dominio da Grécia, buscaram na educacao grega, um enriquecimento para
sua cultura. Entre o século Il até metade do século | a.C., foi dada a substituicdo
dessa escola pela escola de retérica e gramatica dos gregos, também destinando-as
a educacao dos mais ricos, porém tornou-se uma educacao formal, sem os valores
gregos, embasados nos direitos romanos e nos estudos e repeticdo dos textos
antigos (MELLO, 2006).

No entanto, mesmo com todo vigor empreendido, o carater pratico da
cultura romana impediu a cultura grega — sua intelectualidade e
genialidade — fosse absorvida por eles (MELLO, 2006, p. 51).

A crianga romana, do sexo masculino, era educada para atender as
necessidades do estado, respeitar as tradicdes e os costumes, seguindo normas dos
cidadaos tanto na vida familiar como na vida publica.

Cambi (1999) salienta que, aos mais ricos, eram ensinadas a leitura e a
escrita bilingue, na lingua vernacula e latim, na escola de gramatica e retorica;
também buscavam conhecimentos de agricultura, astronomia, religido, geografia,
matematica, arquitetura e o estudo da lei das doze tdbuas, com ensinamentos

morais e codigos civis. Recebiam formacédo de soldados, pensando sempre em
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defender o império em fidelidade ao imperador. Os pobres dedicavam-se a
agricultura e ao artesanato; esses oficios eram ensinados nas escolas técnicas, 0s
paedagogium, que treinavam 0S servos e 0s artesdos com uma alfabetizacdo a
servico da formacéao profissional. Diferente da Grécia, Roma avancou na formacao
profissional em instituicdes. As mulheres e as meninas permaneciam aprendendo
seu papel doméstico de mée e esposa no interior da casa (Domus = Casa, em
Latim).

Percebendo a extensdo de seu territorio, Roma instaura a intervencéo do
Estado na educacdo para a formagdo de uma boa maquina administrativa, com
funcionérios instruidos. Assim, passam a subvencionar e a controlar a legislacdo
educacional e a ampliacdo de escolas, como também, mais tarde, no governo de
Juliano (ano 362), a contratacao de professores, pois queria impedir a disseminacéo
do cristianismo, excluindo os professores cristdos. A ideologia do Estado sobre a
educacéo ja iniciava nesse periodo pautada na ideia de manter a tradicdo. Porém,
gradualmente, com a invasdo dos povos barbaros, a queda do Império e a
descentralizacdo do poder do rei, a educacdo romana foi substituida pela educacéo
cristd. Os cristdos, ndo s os das terras palestinas, mas 0s que habitavam em Roma
e em outras cidades do Império, foram crescendo em ndumero e em pequenas
comunidades, o que levou o Imperador Constantino (anos 324-337), convertido ele
préprio a nova religido, a instituir o cristianismo como religido principal do Império
Romano (MELLO, 2006).

A igreja, ao lado do Estado, foi assumindo poder social, politico e econdmico,
0 que transformou ndo somente a sociedade, mas também, principalmente, o foco
da educacéo. Inicia-se o periodo da Idade Média.

A Idade Média ( 476 d.C — 1453), para muitos autores, ndo contribui muito
para a educacdo, e ndo saiu do modelo tradicional de educacao, porém foi uma
importante transicdo da sociedade escravista para a feudal, além de trazer novas
relacbes sociais, principalmente quanto a estabilidade das guerras ocorridas na
invasdo dos barbaros, ao repovoamento das cidades, que foram abandonadas com
essa invasdo, como também para a propria conversdo dos povos barbaros,
amenizando tantas guerras, com forte influéncia da Igreja que, nesse momento
histérico, passou a compor o poder. Isso consequentemente modificou alguns
aspectos educacionais que, apoiados na fé, com a igreja ao lado dos reis e senhores

feudais na constituicdo do poder politico, econémico e social, implantaram escolas
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cristds em todo territorio romano e com uma abertura aos servos para a
evangelizagdo e, consequentemente, com estudos, mesmo que minimos, da leitura,
escrita (MANCINI, 2006).

As reflexbes, amparadas na fé e nas escrituras sagradas perduraram por
quase mil anos, porém estas mesmas escrituras e metodologias cristas trouxeram,
mais tarde, novas reflexbes sobre o ser humano e seu papel na sociedade.

Nos primeiros tempos do Cristianismo (século | e seguintes), a educacao
cristd era ensinada nas pequenas comunidades por pessoas que haviam recebido o

ensinamento do Evangelho, diretamente, dos apdstolos ou dos primeiros discipulos:

A Educacéo cristd, no sentido sagrado e transcendente da palavra,
nao podia, como a educacao profana, ser ministrada na escola, mas
na e pela Igreja e, por outro lado, no seio da familia” (MARROU,
1966, p. 479).

O exemplo dos pais era a principal pedagogia. As criancas deveriam aprender
com os adultos da familia a Histéria Sagrada, as atitudes de vida cristd e a fé em
Cristo. O pai ensinava aos filhos; a mée ensinava as filhas, principalmente nos

trabalhos da casa.

A familia cristd € o meio natural em que se deve formar a alma da
crianca. Consistindo o fundamento principal de toda educacdo na
imitacdo do adulto, trata-se, antes de tudo, de uma educacao por
meio do exemplo, mas esta ndo exclui um esforco consciente da
pedagogia religiosa”. (MARROU, 1966, p. 480).

O papel da familia era muito importante, mas ndo se descartava a educacéo

religiosa recebida na Igreja, antes da pessoa ser batizada.

A formacao religiosa, evidentemente, ndo terminava com o ato do
batismo: em um sentido prosseguia, aprofundava-se ao longo da vida
cristd” (MARROU, 1966, p. 481).

Mais uma vez, permanece o conceito de crianga como adulto em miniatura,
reproduzindo o conhecimento, no caso religioso, recebido dos adultos, ou seja, de
um preceptor.

Esses novos preceitos religiosos judaico-cristdos reinventaram a familia,

baseada no amor a Deus e ndo somente na autoridade paterna. Apresenta-se uma
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nova concepcdo de ser humano: solidario, igualitario, com virtudes de amor,
humildade, castidade, pobreza, entre outros. O Cristianismo trouxe uma mudanca
nao soO politica, social e cultural, como também educativa. O pai ndo € mais visto
com temor, mas sim como guia que segue os caminhos do Evangelho, como um ser
de confianca e de intimidade. A mae tem ainda mais presenga como apoio e
confianga na criagdo e educagédo dos filhos, os quais devem ser submissos e
respeitosos, porém devem também ser respeitados (CAMBI, 1999)

A mulher passou a ter presenca constante na comunidade crista, porém eram
exaltadas a maternidade e as func¢des educativas dentro da familia como os mais
especificos da mulher, embora ainda ndo se abrissem espacos publicos para a

mulher na sociedade. A Igreja realiza

uma primeira visdo igualitaria da mulher na cultura ocidental e
assinala uma etapa — embora contraditoria, embora incompleta — de
seu préprio resgate (CAMBI, 1999, p. 134).

A infancia é determinada pela Igreja Cristd como periodo de ingenuidade e

inocéncia,

mas também retoma as avaliagdbes do mundo antigo, que viam o
menino como um ser inferior e irracional, as vezes malvado, por
outro lado, oscilando depois — durante séculos e séculos — entre
esses dois topoi (argumentos) que refletiam bem a dupla tensdo que
anima o cristianismo primitivo. (CAMBI, 1999, p. 134).

A educacédo das criancas deveria seguir as orientacdes morais de seus
mestres, dos quais Cristo € o simbolo, como também aprender a linguagem, a
retérica e as escrituras para poder conhecer e aprender o Evangelho de Jesus e a
Biblia.

Em Roma, a educacéo religiosa das criancas cristds permaneceu na familia e
na Igreja, convivendo com a educacdo das primeiras letras nas escolas pagas (de
cultura greco-romana). Essa convivéncia ndo foi pacifica. Com o tempo e com 0s
ensinamentos biblicos na Igreja, os padres cristdos foram se manifestando
contrarios aos estudos pagaos. Por volta do século Ill, aparece, nitidamente, essa
interdicao “Faz-se mister rejeitar, energicamente, todas essas escrituras estrangeiras
e diabdlicas”. (MARROU, 1966, 489).
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Com o renascimento carolingio, século VIl a IX, surgem as escolas palatinas.
Carlos Magno (724 a 814, imperador do ocidente) fez uma escola em seu palacio,
em acordo com a Igreja, para meninos do povo e filhos de nobres, que serviu de
modelo entre os reinos. Formaram-se também as escolas monacais, episcopais.
Eram poucas escolas que atendiam pequena quantidade de alunos e, aos poucos,
foram atendendo também meninas, mas com programas educacionais diferentes
(GAUTHIER, 2010).

Essas escolas, porém, recuperaram o0s classicos e a escola de gramatica e
retérica, dividindo em trivium (gramatica, retérica e dialética) e quadrivium
(aritmética, geometria, musica e astronomia). Sendo o trivium um ensino de curriculo
mais comum, e o quadrivium mais de luxo, ja destinado ao Ensino Superior de
acesso aos nobres. Porém, permaneceram na retoérica, nas consideracfes orais e na
memorizacao.

O estudo dos textos gregos foi proibido por muitos séculos, embasadas na
patristica, proposta por Santo Agostinho (354-430 a.C.) de que o homem recebe o
conhecimento das verdades somente por meio de Deus (MANCINI, 2006).

Somente alguns bispos e clérigos poderiam ler os escritos pagaos (gregos)
por estreita necessidade e interpretadas a luz dos ideais cristdos. Assim, as escolas
pagas foram extintas em todo o Império Romano. Surgiram as escolas cristas, com o
conhecimento pertencente a Igreja de forma quase que exclusiva. Permaneceram os
estudos religiosos junto aos mosteiros e igrejas, posteriormente junto aos palacios e
escolas episcopais para 0S meninos que queriam seguir a vocagao religiosa. As
meninas continuavam sua educacdo em casa, com a mae. A0S poucos e pela
necessidade dos filhos dos nobres como também na nova classe em ascenséo (a
burguesia), esses espacos religiosos foram aceitando para os estudos, meninos e
rapazes “leigos” que ndo iriam seguir a vida religiosa.

Outras caracteristicas grego-romanas foram incorporadas nas formacdes das
escolas. Em contato com Cristianismo e herdadas pelo mundo ocidental tivemos a
humanizagcéo crescente no trabalho disciplinar com os alunos; o modo de se
explorar a pedagogia e o ensino, que eram predominantemente particulares,
individualizados e realizados na casa do aluno, passou a ser realizado em grupos de
alunos. Varias alteragbes surgiram em virtude dessas raizes escolares:
aproveitamento melhor dos recursos de ensino; classes numerosas divididas em

pequenos grupos conforme o aproveitamento de cada um e do grupo com sistema
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de recompensas; e esboca-se 0 ensino mutuo: “os maiores bisam o servico do
professor e mostram aos menores as letras e as silabas” (MARROU, 1966, 422).

Destacamos, ainda, o registro, pela primeira vez, do ensino mutuo entre os
alunos maiores e menores da classe. No percurso da Historia, outros educadores
irdo trabalhar essa quest&o e outros irdo retomar o ensino individualizado.

E importante ressaltar que a Educacio, desde a Grécia Antiga como em
Roma até a queda do Império, e mais tarde no periodo feudal, era uma educacéo
gue caminhava do educador para o educando, cada um em um polo distinto. Na
Grécia, a educacao era dada pelo pai ou com a méde, ou em uma relacdo entre os
discipulos e seus preceptores com énfase nos oficios e nas epopeias e textos
filosoficos. Em Roma, além da educacédo de casa, eram também educados com os
soldados de sua extracdo social para dominio das artes marciais e defesa do
Estado. A crianca ndo tinha voz e nem participacdo nas discussdes. No periodo
feudal, na Idade Média, o pai, servo da gleba, ensinava seus filhos a cuidar da terra,
0s procedimentos da agricultura, pecuaria e artesanato e, algumas vezes, recorria a
outros da gleba que tinha conhecimento pleno, tedrico e pratico do assunto a quem
denominavam de mestres. Aos filhos dos senhores, essa mesma relagdo ocorria
com a pajem e com 0s escudeiros, e o cavaleiro medieval e 0os ensinamentos
religiosos (ALVES, 2017).

Alves (2017) também ressalta que as transformacfes ocorreram somente no
conteudo do trabalho didatico, com as consequéncias do embate ideoldgico entre as
classes e sociedades nos determinados tempos historicos, sendo que a relacdo
entre educador e educando era vertical, na medida em que aquele retirava seus
conteudos dos textos das obras classicas, reorganizadas em cada sociedade e
tempo histdrico, e transmitia aos seus discipulos.

Tardif (2010), em uma analise das sociedades fechadas e as sociedades
abertas propostas por Karl Popper (1979), propde uma discussédo sobre esse longo
periodo da educacdo ocidental. Assim, nessa trajetéria histérica, ele assinala a
Grécia como a primeira civilizacdo aberta, pois ultrapassou a tradicdo, a religido e
autoridade. Ela op0s-se as regras rigidas, aos costumes e aos modelos de condutas
antigos, com os modelos de respostas e modos de vidas prontos, e buscou saberes
concretos e racionais. Ao contrario das sociedades fechadas que inibem o
pensamento critico, capaz de julgar e avaliar as ideias coletivas, crencas e

preconceitos, Grécia iniciou uma nova forma de educar, mesmo que para poucos,
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que € remetida até hoje nas discussfes sobre a educacao moderna. Roma ainda se
enquadra na sociedade fechada, mesmo com a tentativa inicial da relacdo com a
Paidéia grega e que se postulou mais ainda com o periodo feudal.

O dialogo, a reflexdo e o pensamento racional teve foco somente na Grécia, e a

expanséao do Cristianismo foi um importante divisor de 4guas nesse cenario.

1.2 Do Renascimento a Modernidade: novas formas de ver, refletir, interagir

com o mundo e educar

A igreja e a evangelizacdo dos povos barbaros contribuiram para o
reestabelecimento da paz e, aos poucos, a vida social na Europa foi sendo retomada
nas pequenas cidades — burgos. O comércio voltou a se estabelecer, uma nova
classe econdbmica comecou a emergir, a burguesia, assim como um novo sistema, o
capitalismo. O ano mil (século X) foi uma virada para a educacdo, com o
desenvolvimento econdémico, o incremento técnico e a nova classe que comecava a
exigir uma educacao mais enciclopedista, como a dos nobres e a exercer um papel
critico sobre a Igreja e o Estado, enquanto instituicdes hegemobnicas de poder
(CAMBI, 1999).

Um dos fatores para esse crescimento foram as guerras da Europa crista
contra os mulgumanos ‘“infiéis” na Terra Santa e em Jerusalém — As Cruzadas (8
batalhas entre final do século XI a segunda metade do século XllI, de 1096 a 1270).
Essas batalhas modificaram o cenario do mundo ocidental europeu, pois houve o fim
da dominacdo arabe no Mar Mediterraneo, o que possibilitou o comércio
internacional. Isso levou ao desenvolvimento do comércio ocidental e das cidades.
Foram restabelecidas as relacBes europeias com o norte da Africa e a Asia. Nos
séculos seguintes, as poténcias europeias (Portugal, Espanha e Inglaterra) iniciaram
as grandes navegactes e descobertas; com a liberdade de pesquisar ndo mais de
modo dogmatico e religioso, consequentemente, apareceram as grandes invencoes
e houve ampliagcdo do conhecimento sobre o mundo até entéo explorado.

Outras consequéncias importantes para o desenvolvimento cultural e da
educacdo foram a criacdo das Universidades na Europa, o retorno aos estudos
classicos e a revisdo da religido. Esse periodo foi denominado Renascimento, e

trouxe ao mundo uma nova visao, muito mais voltada ao ser humano que ao divino.
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Com as Cruzadas, operacdes militares religiosas com migragdes dos povos
cristdos para libertar a Terra Santa, Jerusalém, dos mugulmanos que impediam a
peregrinacdo cristd, as obras de Aristoteles sdo redescobertas, ja traduzidas pelos
arabes e comentadas pelos muculmanos e judeus. A transformacéo necessaria da
Patristica, nesse contexto de reformas, com 0s ensinamentos puramente na fé, para
a Escolastica, conciliando a fé e a razéo recorrendo ao uso dos classicos gregos,
abriu espaco para criticas e pensamentos contra as interpretacdes e postura da
Igreja. Trabalhando na dialética, nas contradi¢cdes, expondo problemas e levantando
argumentos prontos, pautados na fé e em leis divinas para convencer o leitor, a
escolastica concretizou, assim, um método de pensar, porém com leis minuciosas,
presas exageradamente no campo tedrico, tornando o pensamento puro verbalismo.
Essa forma de ensino marcou a proxima fase histérica e promoveu muitas
discussdes e criticas dos novos intelectuais que surgiam na época, ja com o olhar da
razao pratica que a burguesia em ascensdo, com 0 renascimento do comeércio,
guiava seus negocios (TARDIF, 2010).

As mudancas da economia, de sistema feudal para as novas aberturas de
comeércio e ascensdo da nova classe (a burguesia), assim como a derrubada de
Constantinopla pelos turcos, também aceleraram esse processo que, por
decorréncia, desabrochou “um sistema de Estado que ndo seguia mais as ordens
cristas”, pois “0 homem se voltou para o préprio homem, o renascer da humanidade
e a supremacia da razdo” (MANCINI, 2006, p.76 e 77).

E importante considerar o que Gauthier (2010) enfatiza sobre o
Renascimento, que foi, na verdade, uma longa passagem da ldade Média aos
tempos Modernos com muitas criticas, porém poucas praticas reais de
transformacdo. O homem continua sendo o filho de Deus, cristdo, porém tendo a
liberdade de transitar entre o céu e a terra. Com isso, h& o progresso da ciéncia e da
tecnologia. O homem, com sua liberdade, age com a raz&o para tomar posse da
natureza. O cisma do papado do ocidente, na separacao da Igreja com um papado
em Roma e outra na Franca, enfraquece ainda mais a igreja catdlica.

A Reforma Protestante, mais tarde, tem grande influéncia nessas
transformacdes ndo somente religiosas, mas também politica e pedagogica, e levou
a juventude nobre e burguesa a ter contato com a lingua e autores latinos e a novas
ideais de mundo e valores. Varios intelectuais iniciaram uma critica ao conhecimento

livresco e embasados na fé cristd, da escolastica. As criticas a escolastica, 0s novos
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valores humanistas do homem em um universo de dimensoes infinitas, transformam
as finalidades educativas com um modelo de educacgao esclarecida, tendo como
base a ciéncia e as técnicas (SIMARD, 2010).

Nesse periodo, destaca-se Rabelais (1493-1553), médico e pensador de sua
época e Erasmo (1466 -1536), pensador de mentalidade cosmopolita, criticando o
método da escolastica, classificando-o como ineficazes, pois prende na repeticao
das doutrinas e ndo na interpretacdo. Rabelais enfatiza o saber enciclopédico, de
conhecimento de tudo o que a ciéncia propde e a necessidade da leitura dos
classicos direto pelos educandos. J& Erasmo faz uma distingdo entre mestre e
educando, ressaltando a necessidade de o mestre saber tudo e ndo o aluno, pois é
ele quem escolhe o que € melhor pra ensinar. Ambos apelam a escuta entre
professor e aluno e ddo um novo olhar para a crianca com suas individualidades e
seus talentos, assim como também abrem um espaco a educagdo da mulher, porém
ainda modesta, pois preservam seu papel de boa crista, esposa e mae, assim como
das criancas que, mesmo dando a importancia a educacao desde a tenra idade (trés
e quatro anos), seus programas direcionaram a criancas entre 10 e 15 anos
(MANCINI, 2006).

Em meio a tantas transformacdes de ideias, das Ciéncias e das Artes, com a
revisdo da religido predominante - Reforma Protestante (século XVI) - e a ascensao
das novas classes sociais, como a burguesia, a educacdo sofreu significativas
mudancas e, segundo Manacorda (2001), surgem varias utopias, que visam a
educacédo para todos e 0 ensino na sua propria lingua, entre outras.

A educagédo, nesse contexto, ficou mais reflexiva e voltada aos valores greco-
romanos, com menos parcialidade religiosa. A nova e emergente classe social
solicitava melhores condi¢cdes de ensino, ampliando o acesso as literaturas, a
propria Biblia e a leitura, pois era fundamental que todos tivessem esse mesmo
conhecimento.

Inicia-se, nesse periodo, uma nova sociedade aberta, que tenta fugir da

tradicdo, porém ainda somente na ideia, e ndo em praticas efetivas.
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1.3 Da modernidade ao mundo contemporéaneo: desafios de novas concepc¢oes

pedagogicas.

A Educacdo Moderna, com inicio no século XVI, tem como contexto a
revolugdo politica do nascimento do Estado moderno, centralizado e soberano,
fortemente, ligado a figura do rei. Tal centralizacdo favoreceu o controle do Estado
sobre as instituicbes e poucas mudancgas aconteceram no cenario educacional.

Ainda no século XVI, da-se a uma grande ruptura com a Igreja Catolica, a
partir da revisdo dos dogmas, determinagbes e formalidades da Igreja por Lutero,
monge catdlico da Alemanha. Essa revisdo tomou corpo de protesto contra varias
guestdes, sobretudo, a respeito da corrupcdo que havia em Roma, sede da Igreja.
N&o sendo atendido pelo Papa em suas solicitacbes de mudanca e tendo em vista
sua insisténcia nos protestos, Lutero acabou sendo excomungado da Igreja Catolica.
Com a sua excomunh&o, surge um novo grupo religioso que ficou conhecido como a
Reforma Protestante, tendo Lutero como seu lider.

Esse ramo “reformado” se ampliou no norte da Europa, principalmente na
Alemanha e teve vérios seguidores formando varios grupos religiosos, todos eles
interessados na educacdo das criangas, na liberdade de expressao e de leitura da
Biblia. A proposta era a educacdo das criancas nas primeiras letras para poderem
ler e compreender a Biblia, conjunto de livros sagrados considerados a Palavra de
Deus Revelada.

Para enfrentar essa grande ruptura religiosa, a Igreja Catolica empreendeu
um movimento que ficou conhecido como “Contrarreforma Catélica”. A ordem criada
nessa época, a Companhia de Jesus, cujos membros sdo conhecidos como jesuitas,
€ uma ordem religiosa fundada em 1534 por Inacio de Loyola, logo apdés a Reforma
Protestante (século XVI). A ordem ficou conhecida como “Ordem dos Jesuitas” e sua
missdo era de ser uma forma de barrar o avango do protestantismo no mundo.
Formavam uma “milicia religiosa e docente” ndo somente para educar, mas
principalmente para combater o protestantismo (GAUTHIER, 2010, p. 130).

As colbnias dos paises europeus sofreram as mesmas consequéncias dessas
reformas na Europa e também a mesma educacéo. Os primeiros jesuitas chegaram
ao Brasil no ano de 1549, com a expedicdo de Tomé de Souza. Os jesuitas se
tornaram grandes defensores da Igreja, de seus valores, dogmas e doutrina. Em

Portugal, chegaram a ter creche para cuidar de criangas 6rfdos, tendo em vista a
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sua evangelizacdo por meio da educacédo. No Brasil, vieram com a missao de
evangelizar as criancas indigenas, ensinar a Lingua Portuguesa e Espanhola e os
costumes europeus (ARANHA, 2006).

Antes das missdes jesuiticas, o Brasil era povoado somente pelos nativos,
pelos indios, e a educagdo estava vinculada ao processo de socializacdo dos
individuos em sua cultura, repassadas entre pais, parentes e grupo social, sem ter
um sistema institucionalizado, porém como um cosmo, com uma cultura bem
diferente do mundo greco-judaico-cristdo dos seus colonizadores.

Segundo Caleffi (2004), os registros dessa época sdo dos proprios europeus,
que por aqui passavam e, as vezes, permaneciam, portanto com as visdes deles e
nao da propria comunidade local. Esses documentos revelam que estas sociedades
eram organizadas de acordo com parentescos, sem um rei ou Estado, mas que
havia um grande respeito aos mais velhos e seus saberes, sendo que estes
educavam 0s mais novos por meio da tradi¢cdo oral, de uma forma muito diferente da
tradicdo escrita. Nao havia lideres absolutos; os ancidos eram respeitados em sua
sabedoria, porém, em momentos de necessidades de combate, os mais jovens
também tinham suas caracteristicas respeitadas, pois eram mais fortes, corajosos e
desempenhavam funcdes e saberes que eram essenciais a comunidade.

Caleffi (2004) também ressalta que, nessa sociedade de parentesco, todos
estavam inseridos, todos estavam unidos em busca da melhoria da comunidade e,
assim, divididos somente em questbes de funcbes relacionadas a sua condi¢ao
sexual e a sua maturidade. Tinham todo o conhecimento necesséario para
desenvolver as atividades daquela cultura e para participar ativamente da
sociedade, em uma relacdo de reciprocidade e em busca de resolucdo das
necessidades para todos. A educacdo era assumida por todos, e todos sabiam e
podiam transmitir seus saberes aos outros, em todo o momento da vida, desde a
mais tenra idade até aos mais velhos, dependendo de sua responsabilidade e
maturidade. Mesmo ainda baseada em mitos, construidos pelos seus ancestrais, a
formacdo dos indios brasileiros trazia todo o universo cultural. Era uma educacgéo
baseada no tempo e no espaco como também nas relagcdes e atividades cotidianas,
voltadas as necessidades da comunidade e de colaboracdo. As criangas eram
educadas, estritamente, na oralidade e na relacdo com o fazer, com a prética

daquela determinada sociedade.
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Na carta de Vespucio (1502) a Lorenzo di Pietro Medice, a impressao que ele
passa em seu relato € que essa era “‘uma sociedade sem leis e sem fé”, bastante
diferente do que se vivia nessas comunidades (VESPUCIO, 1502, apud CALEFFI,
2004, p.35).

Esse trecho das reflexdes historicas retoma a educacgédo primitiva descrita no
inicio do capitulo, mas essa retomada é essencial para situarmos o Brasil antes dos
jesuitas. Com a chegada dos jesuitas e com a imagem e ViSAo que 0S povos
europeus tiveram dos indigenas que aqui habitavam, diferente do que realmente
acontecia, muitas imposicdes modificaram toda a educacdo e rumos dessa
sociedade.

Os jesuitas implantaram, nas pequenas escolas brasileiras e depois em
grandes colégios, a proposta de educacdo medieval baseada em S&o Tomas de
Aquino. Portanto, o ensino era focado no professor que, autorizado pela Igreja,
transmitia a cultura e educagdo europeias aos povos conquistados pelos
portugueses e espanhdis. As raizes da educacéao religiosa medieval prevaleceram
na educacao brasileira até a metade do século XX nas escolas oficiais, quando se
deu a criacao da primeira Lei de Diretrizes da Educacéo Nacional — LDB n°® 4024/61,
aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo Presidente da Republica em
20 de dezembro de 1961, que modificou a estrutura educacional, voltando a
reponsabilidade ao Estado e as suas formas de ensino.

Retomando a Historia, no final do século XVI e comeco do século XVII, o
resgate das “humanidades”, faz surgir, na Europa, estudiosos individuais, filésofos e
cientistas. Entre eles, destacamos Descartes (1596 a 1650), fil6sofo, fisico e
matematico francés; Bacon (1561 a 1626), politico, fildsofo, cientista, ensaista inglés
e nobre; Locke (1632 a 1704), filésofo inglés, e Comenius (1592 a 1670), bispo
protestante da Igreja Moravia, educador, cientista e escritor checo. Na Pedagogia, é
considerado o fundador da didatica moderna. Esses estudiosos marcam o século
XVI e XVII com suas propostas, longe das instituicdes escolares, porém, com visées
mais abrangentes em relagédo ao conhecimento e ao ensino.

Com o avanco dos estudos cientificos inaugurados nesse novo tempo, por
Descartes, o conhecimento passou a ser visto como poder de controle cientifico
sobre a Natureza. Essa viséo cientifica tinha a razdo bem dirigida para encontrar a

verdade e o método de estudo era realizado por meio de deduc¢des. O pensamento
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de Descartes tinha raizes em Platao, Aristételes (séc. V e IV a. C) e em Sdo Tomas
de Aquino (Idade Média).

Bacon e Locke fundamentaram o carater estéril da logica aristotélica
(predominante nos estudos e escolas), com o empirismo e racionalismo. Fizeram
surgir uma nova didéatica interessada em proporcionar boas experiéncias a seus
alunos para que usem corretamente a razdo, saindo do “dedutivismo inato” da
natureza humana, assinalado por Descartes. Ambos, Bacon e Locke, consideram o
conhecimento como algo que necessita de experimentacdo e comprovacao, e nao
mais de ideias gerais das coisas (raciocinios dedutivos). O aluno passa a observar e
a fazer; no entanto, ndo deixa de reproduzir técnicas previamente estabelecidas
para o ensino de cada conceito (ARANHA, 2006). Continua o velho ditado medieval
do “magister dixit” (o professor falou).

A observagdo e experimentacdo passam a ser peca fundamental do
conhecimento, com mudancas inclusive na Arte. A mudanca da economia, queda do
feudalismo, busca de comércio, a expansdo maritima e muitas invencdes fizeram
varios fildsofos pensarem em uma nova educacao voltada a formacdo de um novo
homem, como também proporcionar uma nova visdo de crianca, separando-a do
adulto e ja falando em amadurecimento gradual das mesmas (ROTTERDAM apud
ARANHA, 2006).

Nessa época, varias escolas passaram a ensinar o que achavam que era
compreendido pela crianga com o uso de mapas e ilustragdes. Na leitura e escrita,
houve a insercdo do ensino da primeira lingua; enfocava-se o método fonético,
privilegiando o som ao nome da letra, com menos verbalismo, memorizagéo e
erudicdo estéril. Pela tradicdo medieval, a crianca ainda era vista como um ser que
necessita de uma “autoridade (benévola ou malévola) que o oriente, o dirige e o
condiciona, decide por ele” (LOBROT, 1973, p.229)

E com Comenius, no século XVII, que o ensino passa a ser pensado sob o
ponto de vista dos alunos. Surgem os manuais do como ensinar, com énfase na
didatica. Comenius escreveu mais de 140 obras, mas a mais importante para a
Educacdo e Pedagogia é a Didatica Magna: ensinar tudo a todos, sem distincdo de

classe social, sexo, condicdes intelectuais etc.:

[...]JQue devem ser enviados as escolas ndo apenas os filhos dos
ricos ou dos cidaddos principais, mas todos por igual, nobres e
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plebeus, ricos e pobres, rapazes e mocgas, em todas as cidades,
aldeias e casais isolados. (Comenius, 1957, p.139) [...] o fato de
vermos que alguns sao rudes e estUpidos por natureza, pois iSso
ainda mais recomenda e torna mais urgente esta universal cultura
dos espiritos (ldem, p.140) [..] ...as mulheres sdo igualmente,
participantes da graca e o reino dos céus, igualmente dotadas de
uma mente &gil e capaz de aprender a sabedoria (muitas vezes até
mais que 0 N0SSo sexo), igualmente para elas esta aberto o caminho
dos oficios elevados ... (LOBROT, 1973, p.141).

Com a questdo do método, aparece a questao formal da escola a qual ficou
conhecida como escola tradicional, baseada na organizagdo do conhecimento,
tempo de estudo, cuidado com o material didatico de ensino, programas de ensino e
mestre como guia do estudo, porém os paradigmas anteriores de ensino dirigido e
reprodutor das ideologias ndo foram ultrapassados. Toma uma conotacao histérica
de poder de transformacéo, porém no modo de fazer, ndo na teoria. Forma-se uma
educacdo para o homem-cidadao e para o produtor, Gtil para a sociedade com a
continuidade das diferencas de classes (CAMBI, 1999).

Nessa linha histdrica, muitos pensadores ficaram conhecidos como “grandes
pedagogos”, mas, na verdade, eles sempre trabalharam com as técnicas
pedagdgicas porque se indignaram com o modo tradicional de ver e tratar a crianca.
Esses criticos da Educacdo Tradicional denunciaram os castigos e outros suplicios
sofridos pelas criancas nas escolas. Essa critica severa permanece até os dias de
hoje. “Afirmar a liberdade da crianca é o ponto comum de todos os revolucionarios
da pedagogia até o fim do século XIX, até Maria Montessori, inclusive”
(LOBROT,1973, p.230).

Na Franca, os ideais de Locke foram retomados por Rousseau (1712 a 1778),
filésofo, tedrico politico, escritor e compositor autodidata suico, que, revendo a ideia
de contrato social de forma menos elitista e mais democratica, prop6s a laicizacéo e
naturalizacdo do comportamento humano e espontaneidade dos sentimentos,
buscando evitar os preconceitos que corrompem a vida humana e a liberdade. O
naturalismo, em que encontramos Rousseau, volta o foco para o aluno e ndo mais
ao professor, tendo em vista que a educacao € para a formacao de si e para si, e
nao para o ser social.

Por isso, € dada a valorizagdo ao saber pela experiéncia, vivido e aprendido
em meio as curiosidades, de forma ativa e, assim, construir um saber natural, so

seu. Os aspectos morais ainda asseguram sua educacao, portanto, uma moral ndo
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religiosa, mas deista. Rousseau procura edificar uma doutrina pedagdgica exposta
na obra Emilio, na qual propde uma relacdo de igual para igual entre educando e
seu pedagogo. Este ndo se imp&e ao discipulo, mas vai comunicando a sabedoria
de uma maneira de néo intervencéo. (LOBROT, 1970, p. 233 e 234).

Rousseau foi considerado, por muitos estudiosos, o Copérnico da educacao,
pois mudou o centro de toda educacao para a crianga e sua formagao moral, ou seja
para o que se fara com o conhecimento adquirido e ndo mais ao conhecimento pelo
conhecimento, ndo mais ao puro conhecimento como o responsavel pela melhoria
do ser humano e da sociedade. Os principios da educacdo rousseauista
estabelecem ao docente o respeito & marcha da evolugdo da crianga, a incitagdo do
aluno para aprender e a abertura para a crianca agir de acordo com as suas
peculiaridades — e ndo mais um adulto em miniatura. Porém, essa perspectiva ainda
destaca a figura do professor como controlador e guia dos estudos da crianga contra
os maleficios da sociedade, contra as influéncias nefastas da cultura, de corrupcfes
e preconceitos; para isso, ele deve escolher os conteudos, experiéncias e o0s
momentos mais adequados para ensina-los. A educacdo continua na forma de
preceptorado, pois somente o educador age sobre o individuo - um aluno e um
mestre - ainda ndo se levou em consideragéo o saber coletivo (MARTINEAU, 2010).

Também no século XVIII, a pedagogia idealista de Kant (1724 a 1804),
filésofo prussiano, na area da epistemologia e metafisica, também fez parte destas

by

tentativas de superacdo e da critica a razdo. A razdo, que foi tdo enfatizada
anteriormente pelo racionalista Descartes, € apresentada por Kant com os seus
limites e possibilidades, apresentando, além disso, outros aspectos do empirismo
nao apresentados por Bacon e Locke. Para Kant, nem tudo que conhecemos vem
de nés e nem tudo vem dos sentidos, mas sim do que recebemos de impressdes e
do que nossas faculdades mentais podem tirar dessas impressdes na “sintese dos
contelidos particulares (experiéncias) e da estrutura universal da razdo (a mesma
para todos)” (ARANHA, 2006, p. 180).

Chega-se, assim, a consciéncia moral que pondera entre a vontade e as leis
gerais, age conforme 0s principios racionais e ndo conforme os hipotéticos, do dever
pelo dever, ndo pela obrigacdo. Kant assim revela a sua maior teoria, o Imperativo
categorico, colocando o ser humano como o Unico ser moral, pois € capaz de atos
de vontade; porém, para ter a consciéncia moral, precisa seguir duas maximas: agir

conforme as determinacfes universalizadoras, do dever pelo dever, e considerar o
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outro como um fim em si mesmo, e ndo como um meio para justificar um fim. A
educacdo visa a formacdo desse sujeito, universal e moralmente correto que, em
uma obediéncia voluntaria, assume seu préprio governo, observando o que vem de
fora, mas pensado em seu interior. Kant defende a educacdo laica, como o0s
burgueses de sua época. Ele ir4 enfatizar a razdo iluminada, da reflexdo que volta
mais aos aspectos sociais e ao carater organico da sociedade, buscando a formacgéo
de um cidad&o e a promocao da sua emancipacao.

Somente apds a Revolucdo Francesa (final do século XVIII) que mudancas
significativas sdo percebidas na estrutura social, principalmente no ensino publico,
na visdo educacional com as novas propostas ideoldgico-culturais sob os aspectos
da laicizacdo, emancipacdo das mentalidades, da liberdade humana e seu
progresso, privilegiando uma forma particular de civilizacdo e vivendo em busca do
ser humano emancipado, mas que ainda se mantém conformado com as imposi¢cées
do Estado (CAMBI, 1999).

Na esteira de Kant, Hegel (1770-1831), filosofo aleméo, tentava demonstrar
gue o mundo é a manifestacdo da Ideia e feita por meio da dialética, da contradi¢éo
dada no processo de tese, antitese e sintese do pensamento. Karl Marx (1818-
1883), filésofo, socibélogo, jornalista e economista, foi seu discipulo, mas abandonou
a proposta idealista do mestre, porém conservou a andlise dialética e aplicou na
realidade concreta daquela sociedade que, cada vez mais, estruturou-se segundo a
via da producdo econbmica e exploracdo dos trabalhadores. Engels (1820-1895),
economista, foi seu parceiro de estudos.

Ambos nao foram educadores, mas contribuiram para as novas visées de
filésofos, soci6logos e educadores sobre educacéo, trabalho, suas relacdes sociais,
econbmicas e as transformacdes da realidade concreta. Contribuiram, ainda, para
novas reflexdes e mudancas no ensino, demonstrando outras caracteristicas
materiais que influenciam as ideias e, consequentemente, as reflexdes e criticidade
necessarias no processo educacional. Os dois economistas abrem caminho para o
grande pensador italiano Antonio Gramsci, no século XX. Destacamos, nessa
influéncia entre os filosofos brasileiros, o professor Dermeval Saviani e seu grupo de
pesquisa que vem produzindo muitos estudos historicos de base materialista.

Segundo Cambi (1999), os materialistas tiveram “uma influéncia central sobre
a pedagogia revolucionaria e seu modelo e “instrucdo publica popular”, ligada aos
principios de obrigatoriedade, da gratuidade, da laicidade” (CAMBI, 1999, p. 357).
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O século XIX é marcado pela urbanizagcdo como reflexo da 22 Revolucéo
Industrial e da luta ainda maior pela educacdo popular, sem inovacdo de métodos
pedagogicos, 0 que acarretou na ampliacdo de escolas, porém s6 em quantidade e
nao em qualidade. Os governos necessitavam atender as novas classes emergentes
como também aos operarios que precisavam de uma formagdo minima para a
producéo e uso de maquinas (GAUTHIER, 2010).

Gauthier (2010) destaca, também, nessa época, a volta do Ensino Mutuo,
utilizado anteriormente pelos jesuitas no século XVII e agora com um novo olhar: a
necessidade de alfabetizar uma quantidade muito grande de alunos sem ter grandes
investimentos. Assim, um aluno monitor, com maior facilidade, ensinava os outros
alunos por meio da imitacdo do professor, sob orientacdo de um professor
coordenador a quem o monitor também imitava. Um inspetor mantinha a ordem das
salas em um sistema de recompensas e sancdes, algo que foi retomado também, da
época dos jesuitas, mas, agora, com olhar de competicdo e comparagdo entre 0s
alunos, sendo os melhores alunos, monitores dos que tinham mais dificuldade e por
isso eram exaltados enquanto os piores alunos eram ainda mais subestimados -
diferente das puni¢des relacionadas ao céu ou do inferno, caracteristica da época
medieval.

O capitalismo estimulou a criagcdo das escolas politécnicas nos Estados
Unidos e na Europa. Esta situacdo radicalizou as ideias pedagdgicas e educativas
de controle social, “do projeto politico e da propria gestdo do poder (social e
politico)” (CAMBI, 1999, p. 407).

Nesse periodo, 0s operarios se fortaleceram como classe revolucionaria com
base nos novos ideais do socialismo. Entdo, a escola se torna necessaria para
abrigar os filhos dos operarios e operarias, pois a distincdo entre os sexos foi se
atenuando, devido a necessidade da sociedade industrial em ter mais méo de obra,
e, por isso, a mulher passou a trabalhar fora de casa. Assim, a necessidade de
ampliacdo dos espacos escolares foi a grande preocupacdo do século XIX e
somente mais tarde, ja no final do século, foi pensado no método de ensino
(GAUTHIER, 2010).

Aranha (2006) destaca que este foi um periodo de novas filosofias e novas
ciéncias, sobretudo da Psicologia Experimental, e, por isso, o desenvolvimento
infantil foi alvo de discussGes mais amplas. O olhar para a crianca e 0s processos de

aprendizagem tiveram novos preceitos e também novos métodos. Houve o aumento
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da preocupacdo com a formagdo do professor que precisava conhecer o0
desenvolvimento infantil para ensinar, como também a preocupa¢cdo com as
aprendizagens com o outro.

Manacorda (2001) fala da batalha pedagodgica do século XIX e de até um
pouco de pedantismo dos pensadores e métodos propostos na época com as
discussBes de método e didatica, sem mudancas significativas da educacao entre as
classes sociais e nas instituicbes escolares destinadas aos menos favorecidos,
porém foi uma fase bastante importante para as novas pedagogias do século XX.

Mesmo em meio a essas novas filosofias, a manutencdo da Pedagogia
Tradicional, sem a reflexdo e/ou contestacdo dos alunos com a necessidade de
impor uma ordem e adaptacao a sociedade capitalista, sempre imperou.

O positivismo de Comte (1798 a 1857), filésofo francés, fundador da
Sociologia e do Positivismo, nesse mesmo espago e momento, reduz o
conhecimento a observacdo, experimentacdo e comprovacao cientifica para chegar
a leis efetivas. Cambi (1999) ressalta que, nessa concepc¢ao, a Filosofia € vista como
nada mais que a sintese das demais ciéncias, ja comprovadas e ndo mais subjetiva.
Ela € matemética com uma relacdo determinista de causa e efeito.

Comte influenciou politicos brasileiros que construiram a primeira republica a
partir de 15 de novembro de 1889. Essa influéncia se expressa no lema da bandeira
nacional brasileira, na estrutura da escola, constru¢cdo das Ciéncias, nos contetudos
das matérias estudadas nas escolas primarias, bem como, nas escolas secundarias
e de ensino superior, apesar de ndo ter sido fiéis aos reais ideais de Comte
(ARANHA, 2006). Até hoje, a estrutura do Sistema Educacional Brasileiro, mantém
tracos positivista convivendo com propostas de mudanca.

Em decorréncia da filosofia positivista, Durkheim (1858 a 1917), socidlogo,
antropdlogo, cientista politico, psicélogo social e o filésofo francés, em conjunto com
Karl Marx e Max Weber, € comumente citado como o principal arquiteto da ciéncia
social moderna. Porém, ele sugere o método socioldgico, buscando observar os
fatos sociais como “coisa”, de modo objetivo, positivista, para ndo cair no carater
subjetivo; o método de estudo é substituido, entdo, pelo experimental e ndo é mais
filosofico da alma e do conhecimento interior; privilegia procedimentos em relacéo ao
comportamento externo, submetido ao controle e experimentagdo. Para Durkheim,
educagcdo é a acdo de impor as criangas maneiras de ver, sentir e agir que as

criangcas sozinhas ndo conseguem chegar e por isso precisam dos adultos da
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sociedade para impor os padroes de comportamento com adaptacao e conformidade
(ARANHA, 2006).

A renovacao da educacao a partir do século XIX ndo se inicia nas instituices
escolares, mas fora das escolas, por médicos e psicélogos, como € o caso de Maria
Montessori e Célestin Freinet. Os novos pensadores abandonam a proposta da
escola tradicional e afirmam que € preciso se ter em conta o interesse da crianca,
suas aspiracdes e suas necessidades.

Apesar da Ciéncia ter demonstrado que ha erros na proposta educacional
tradicional que envolvem respostas prontas, imitacdo e repeticdo, desde o século
das luzes, somente no século XX os partidarios da Escola Nova propuseram formas
de ensino que realmente buscaram envolver os alunos de forma ativa no processo
de aprendizagem (GAUTHIER, 2010).

Entre os novos representantes, destaca-se John Dewey (1859 a 1952),

fildsofo e pedagogo norte-americano, cuja teoria € baseada no “aprender fazendo”:

[...] postula que a crianga quer antes de tudo criar, inventar, fabricar,
resolver problemas [...] No ponto de partida de toda a atividade
educativa deve existir uma situacdo auténtica de experiéncia que
interesse em si mesma, pelo seu carater vital e vivido; dessa
situacdo deve surgir um verdadeiro problema; que o estudante
disponha de informacdes suficientes e faca as observacbes e

BN

investigacdes necessarias a solucdo, que lhe surjam respostas
provisérias, que lhe seja dada a possibilidade de submeter estas
ideias a prova de aplicacdo para determinar a sua dimensdo e
descobrir a sua validade ... A escola ndo é uma preparacdo para a
vida. E a propria vida (LOBROT, 1973, p.237).

Dewey foi um dos principais representantes da corrente pragmatista, dando
origem ao movimento Escola Nova. Teve influéncia na formacgéo tedrica de varios
fildsofos e educadores americanos de sua época e também de outros paises como o
filésofo brasileiro Anisio Teixeira, o qual foi seu discipulo ha algum tempo nos EUA
e, por isso, mais tarde, trouxe seus ideais para o Brasil.

Ainda no final do século XIX e na primeira metade do século XX, Célestin
Freinet (1896-1966), educador francés, abriu espaco um pouco maior ao dialogo e a
conversacdo em suas aulas e se torna, também, representante da Escola Nova, na
Franca. Coloca a comunicacdo como parte do processo educativo inicial como
também de sistematizagdo: nos momentos de livre expressdo nas rodas de

conversa por meio da fala; no Jornal e na correspondéncia interescolar por meio da
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escrita; 0 seu meétodo esta centrado no projeto imprensa na escola, tentando superar
a escola tradicional (ARANHA, 2006, 174).

Audet (2010) enfatiza que, até hoje, ha escolas embasadas na metodologia
de Freinet espalhadas pelo mundo, voltadas a participacdo e a cooperacdo dos
alunos e, principalmente, buscando utilizar a expressdo em suas diversas formas:
oral, escrita e artistica, para expandir a dimensdo comunicativa e social da crianca,
assim como a contribuicao de todos na construcéo do saber.

Diante dessas consideracdes sobre Freinet e de sua relagdo com essa
pesquisa, destacamos 0s momentos de livre-expresséo que, segundo Audet (2010),
abriam espaco para conversas e o desenvolvimento da comunicagdo na construgao

de saberes nado s6 para si, mas entre todos participantes.

Mas ninguém expressa-se no vazio, apenas para Si, pois vive-se em
comunidade. [...] A expressdo e a comunicagao estao ligadas e até
sdo dependentes uma da outra. O individuo refina a sua expressao
para que ela seja compreendida pelos outros, e comunica-se com 0s
outros para afirmar-se e ser reconhecido. Assim, logicamente, a
Pedagogia Freinet propde ferramentas de comunicagdo (AUDET,
2010, p.257).

Os representantes da Escola Nova, que surgiram no final do século XIX e
ganharam forca no inicio do século XX, tentaram superar a escola tradicional de
repeticdo, memoriza¢ao e punicdo para uma escola mais dinamica, de participacao
e conhecimento mais pratico voltado a alegria e interesse em aprender, buscando a
formacao global dos alunos baseada na aprendizagem ativa. Tendo em vista a
preparacdo do aluno para a sociedade democratica, estimulava o processo de
socializacdo dos alunos, suas individualidades e conhecimentos, ndo colocando
mais o professor como centro do processo educativo, mas sim o aluno, que, de
forma autbnoma e com o auxilio de materiais (jogos, oficinas, entre outros), constroi
seu saber ndo mais embasado somente nos livros, mas também e principalmente
nas experiéncias (Aranha, 2006). A valorizacdo dos aspectos psicolégicos da
crianga esteve muito presente, embasando todo o carater de desenvolvimento e
espontaneidade do processo escolar.

No Brasil, varias ideias assolaram as novas reflexdes e legislagbes. Anisio
Teixeira, Fernando Azevedo, Hermes Lima e Lourenco Filho contribuiram com as

mudancas educacionais e novos formatos ao ensino com tendéncia escolanovista
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espalhadas por vérios Estados. Por exemplo, Anisio Teixeira, com as escolas
Parque, na Bahia, buscava uma educacgéo integral, promotora de socializagdo e
preparacdo para o trabalho e cidadania, com atividades sociais, artisticas e
profissionalizantes. Considerava a importancia dos conteddos e conhecimentos
cientificos enfatizados na escola tradicional, porém de forma relacionada a vida,
sendo contrdrio a memorizagdo e ao ensino e aprendizagem sem reflexao e relacéo
com a pratica. Ele enfatizava que atitude cientifica e a aprendizagem por si mesmo
nao se solidificam em disciplinas estanques (ARANHA, 2006).

Nesse ir e vir das superacdes e recaidas da educagdo ocidental que em
alguns momentos busca a reflexdo dos agentes educacionais, em especial o aluno,
e em outros momentos, busca o controle da aprendizagem e as manutencdes da
hegemonia, destacam-se as teorias psicologicas que influenciaram a educacéo tanto
para a reflexdo como também para o condicionamento.

Para além desses estudos psicossociais, uma nova frente de estudo sobre a
aprendizagem € aberta, ainda no século XIX adentrando o século XX: inicialmente
pelo russo Ivan Petrovich Pavlov (1849 a 1936), fisiologista conhecido na Histéria da
Educacdo e na Psicologia pelos estudos sobre o mecanismo do reflexo
condicionante em animais. Posteriormente, esses estudos foram aplicados e
ampliados por dois americanos John Broadus Watson (J.B.Watson, 1878-1958),
psicologo considerado o fundador do comportamentalismo (Behaviorismo), e
Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), também psicélogo que conduziu trabalhos
pioneiros em psicologia experimental. Ampliou os estudos do reflexo condicionado
para o condicionamento operante, propositor do behaviorismo radical, trabalhando a
guestdo de estimulo e resposta com o reforco positivo e negativo. Com esses
estudos, desenvolveu a técnica de ensino conhecida como instru¢do programada.
Sua técnica fundamenta as “maquinas de ensinar” e, posteriormente, as técnicas de
carater mecanicista, visando a adaptacdo do ser humano ao ambiente em que vive.
Fundamentou, ainda, a orientacdo tecnicista da educacao brasileira no periodo da
ditadura civil-militar de 1964 a 1985 (ARANHA, 2006, p.167).

Continuando esse processo de superacao e retrocesso, pode-se destacar um
grande filosofo que, até os dias atuais, tem forte influéncia nas teorias que buscam a
democratizagdo do ensino e a reflexdo ndo sé sobre os contetdos, mas também
sobre a sociedade e sua influéncia sobre a educacédo: Gramsci (1891-1937), filosofo

italiano e critico do marxismo oficial, no inicio do século XX, enfatizou outro carater
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da educacao: a divisdo de classe e o sistema hegemonico que dominam os demais
com coergao ou com convencimento e conseguem conduzir a grande maioria aos
interesses dominantes e a adesao aos valores burgueses.

Assim, o papel da escola € de democratizar a cultura e o saber, oferecendo,
as criangas, os valores do trabalho e a tarefa de superar as dicotomias entre o fazer
e 0 pensar, como também entre cultura erudita e popular, buscando, primeiramente,
a consciéncia cultural e, depois, a politica, ndo o contrario; somente assim, entéao, o
individuo alcanca seu mais elevado indice de consciéncia critica e produtiva. Dessa
forma, assinala que a crianga precisa agir e pensar sobre o mundo e suas relagoes.
O papel do professor passa a ser, nesse contexto, de um intelectual organico cuja
consciéncia critica € capaz de criar uma contra-hegemonia e resistir a “inculcacéo
ideoldgica” da classe dominante (ARANHA, 2006, p.268).

Utilizando-se do fator do desenvolvimento biol6gico, para que haja
aprendizagem, surgiram novas formas de interpretar a educacdo. O suico Jean
Piaget (1896 a 1980), bidlogo, psicologo e epistemdlogo suico, abre uma nova
concepcao de mente infantil, a individualizacdo das suas estruturas cognitivas
relativas as condicdes genéticas e bioldgicas, enfatizando os estadgios de
desenvolvimento da crianca, sendo o aprendizado dependente do desenvolvimento:
“como se a aprendizagem nao fosse um dado ontoldégico ao ser social humano, fruto
de relacdes sociais, fato que os psicélogos soviéticos jamais deixaram de considerar
no plano da relagéo ensino e aprendizagem” (VALE, 2006).

No Brasil, véarias ideias contemporaneas invadiram a Educacdo. Apos a
Independéncia, houve a necessidade da criacdo de leis educacionais, ja que ndo
havia mais a coroa para ditar suas praticas. Varios movimentos no periodo da
primeira e segunda Republica (1889 — 1930), como também no periodo do Estado
Novo (1937-1945), contribuiram para esse fim. Destaque para a criacdo da
Sociedade Brasileira de Pediatria, no Rio de Janeiro, em 1910. Os estudos de
Pediatria foram responsaveis para se ver a crianga como crianca € ndo mais como
adulto em miniatura, como até entdo era vista. Esse conceito de “homem em
miniatura”, no entanto, foi dificil de ser transformado no que a crianca é de fato: um
pequeno mundo com caracteristicas proprias.

Outro destaque na Educacao Brasileira foi o0 Manifesto do Pioneiros da Escola
Nova, em 1932, desenvolvendo uma educacdo nacionalista, fugindo dos ideais da

escola tradicional implantada pelos jesuitas e arraigada em nossa cultura. Esse
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Manifesto teve fundamentos tedrico-praticos em J. Dewey, na Semana de Arte
Moderna realizada em Sao Paulo, em fevereiro de 1922 e em alguns pensadores
brasileiros da época.

A Semana da Arte Moderna marcou o inicio do Modernismo no Brasil, tornou-
se referéncia cultural do século XX porque provocou, ao longo do tempo, a ruptura
com a estética antiga e trouxe a liberdade de expressdo como um de seus maiores
feitos. Outras mudancas aconteceram a partir de 1930, nas reformas
organizacionais. Todo esse campo de movimento reformista incentivou educadores
brasileiros que instituiram o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova (1932). Trés
grandes pensadores alicergaram a renovacao educacional- Lourengo Filho (teorias
psicolégicas), Fernando de Azevedo (estudos sociolégicos) e Anisio Teixeira
(pensamento filoséfico e politico), discipulo de J. Dewey nos EUA, no comeco do
século.

A partir desse Manifesto, comecou a grande luta de educadores brasileiros
para uma Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional. Houve varios
estudos, varios embates até que, em dezembro de 1960, foi sancionada, pelo
presidente da Republica, a 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo brasileira
(LDB). A 22 LDB s0 seria sancionada ap6s a Ditadura civil-militar (de 1965-1985), no
ano de 1996.

A ditadura civil-militar, que durou 21 anos no Brasil de 1964-1985, bloqueou
muitas das mudancas educacionais brasileiras. No primeiro periodo da ditadura
(1964-1968), ainda foram desenvolvidas algumas experiéncias educacionais,
pontualmente, no Brasil, como por exemplo, os Ginasios Estaduais Vocacionais e 0s
Ginasios Estaduais Experimentais no estado de Sdo Paulo, além de escolas
particulares que organizaram seu ensino, segundo alguns pedagogos estrangeiros:
Maria Montessori, Freinet e Waldorf. Paulo Freire (1921-1997), advogado e
professor autodidata, elabora um método de alfabetizacdo de adultos e coloca em
pratica por volta do inicio dos anos 1960. As escolas Estaduais acima citadas foram
transformadas em escolas estaduais comuns; o método de alfabetizacdo de Paulo
Freire foi extinto. Essas inovagbes e criatividades em educagdo que faziam os
estudantes ver, analisar e intervir na realidade com o conhecimento que aprendiam
na escola foram vistas como “perigo” para o governo ditatorial. Seus responsaveis

foram presos, exilados e, alguns, até torturados (ARANHA, 2006). Os que
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sobreviveram no exilio puderam retornar a patria, com a anistia concedida em 1979,
inclusive Paulo Freire.

Na sua volta, assumiu cargos em Universidades como também na Secretaria
da Educacdo do municipio de Séao Paulo. Ajudou a criar algumas politicas publicas
aos oprimidos, como ele assim nomeava — por meio da pedagogia da esperanga
com a necessidade dos sonhos e da esperanca para lutar contra empecilhos
pedagogicos criados pelo neoliberalismo (ARANHA, 2006).

Apesar de toda essa conjuntura politico-partidaria, a educacao
contemporanea brasileira, a partir do método e dos estudos de Paulo Freire sobre
ensinar e aprender, mais voltada a pratica de alfabetizacdo de adultos, passou a
usar a estratégia do dialogo entre professor e alunos e destes entre si. Essa
estratégia permite a formacdo da consciéncia critica dos educandos sobre a
realidade em que vivem, a fim de se tornarem atores de sua propria educacdo, de
seu proprio desenvolvimento e da transformacao daquela realidade. Freire ndo era
professor-alfabetizador, mas se especializou em alfabetizacéo.

Na Pedagogia do Oprimido, Freire faz uma critica e, a0 mesmo tempo,
denuncia a educagao bancaria. Chama tal educagao de “depdsito de conteudos” que
reforca a divisdo de classes; anuncia a necessidade de justica e luta pela liberdade
retirada dos oprimidos por meio de exploracdo, opressao e violéncia dos opressores.
Numa concepcédo problematizadora da educacdo com um método ativo e dialdgico,
propde uma alfabetizacdo e educacdo para que o oprimido ndo se molde ao carater
opressor e queira ser também um opressor (ARANHA, 2006).

Paulo Freire é parte fundamental desta pesquisa, apesar de ndo contemplar
toda a complexidade do que se pretende apresentar. O que é destacado, em suas
discussoes, € a possibilidade, como também necessidade, de dialogo e reflexdo nos
momentos de aprendizagem. Assim como Freinet nos momentos de livre expresséo,
Freire trouxe os circulos de cultura, sob a coordenag¢do de um animador, que pode
ser o professor ou companheiro ja alfabetizado, debatendo sobre tema sociais e
culturais, descobrindo problemas, conscientizando e analisando textos simples.

Para Freire, conhecer é interferir na realidade; € deixar o aluno pensar e falar
sobre a sua realidade e problemas sociais ali decorrentes; € possibilitar ao aluno a
tomada da palavra daqueles que, até entdo, detém seu monopdlio. E fazer o

estudante ter voz e vez na sociedade em que vive.
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Freire recebeu algumas criticas: de um lado, criticado pelos catdlicos
conservadores, acusando-o de utilizar ideais marxistas; por outro lado, criticado por
alguns intelectuais de esquerda, que dizem que ele ndo ultrapassou os ideais
liberais e idealistas (ARANHA, 2006).

Aqui sera destacada a sua contribuicdo quanto ao ensino dialégico como
promotor da emancipagdo do ser humano e sua interferéncia na transformacao
social.

O avanco tecnoldgico e a racionalidade técnica do século XX e XXI
revolucionam as relagdes fisicas e humanas com o impacto dos meios de
comunicacdo de massa e a formagéo da sociedade da informacado, que alteram e
ampliam a oportunidade e o contato com as informacdes, no entanto acirram a
manipulacdo em massa e a divisdo da sociedade do lazer em contraste com
desemprego, pobreza, fome, violéncia, inseguranca e imposicdao de ideologias
(ARANHA. 2006).

A educacdo, frente a essa sociedade contraditéria, plural e em crise, comecou
a ser vista, cada vez mais, com um carater politico, de instrumento de transmissao
cultural e formacdo do cidadado que conhece seus direitos e seus deveres, desde
gque cumpram os ditames da classe hegemonica, lamentavelmente. As mudancas
foram bastante timidas e ainda permanecem muita violéncia contra a crianga.

No século XX, especialmente, apdés a Segunda Guerra Mundial, novas
concepcbes e teorias foram lancadas no campo educacional: os estudos de
Vygotsky e seus seguidores da Teoria Historico-Cultural se proliferam por diversos
paises.

Os estudos de Vygotsky chegaram ao Brasil recentemente, somente no final
dos anos 80, porém ainda com visdes distorcidas, traducdes equivocadas, com forte
teor tedrico e pouca relagcdo com a pratica. Até os dias atuais, ha muitas dificuldades
de implantagdo dessa teoria. H4, sim, estudos rigorosos dessa teoria, mas ainda
permeiam os campos académicos (PRESTES, 2010).

Um dos pontos centrais da teoria vygotskiniana é a descoberta da Zona de
Desenvolvimento Proximal, que muda toda uma visdo anterior de aprendizagem e
demonstra o importante papel social e historico nesse processo, da aprendizagem
com 0 meio e com 0 outro.

As consideracdes dos autores da Psicologia Histérico-Cultural, com principal

foco em Vygotsky, contribuiram para o debate sobre as relagdes culturais num
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processo mais sistematizado e estruturado, ndo centrado no professor, mas o tendo
como o mediador das ideias, inclusive no que se refere aos esclarecimentos
cientificos e ideolégicos que, sozinhos, os alunos nao praticariam, embasado no
papel critico do professor que abre a possibilidade do saber cultural e cientifico em
sua aula.

Os estudos de Vygotsky e seus seguidores enfatizaram que o conhecimento
se da nas interacbes com o outro e com 0 meio, através de signos que materializam
o conhecimento. Colocam a palavra, como um signo essencial nesse processo -
sendo carregada de significados, historia e cultura —, auxilia na formagdo da
consciéncia e outros atos do pensamento. Assim, Vygotsky, Luria e Leontiev (2017)
asseveram que o trabalho com o desenvolvimento da linguagem, da fala, como uma
mediacao semidtica para a formacao social do conhecimento, pode contribuir para a
formacao do pensamento e para a atuacédo critica e consciente no mundo.

A complementacdo da prética desta pesquisa e da formacgéo de conceitos em
meio sociocultural, como também as relacbes da linguagem e pensamento, partem
dos estudos de Vygotsky e buscam relacionar essas estruturas de ensino e
aprendizagem com a relacdo critica e emancipadora, presentes em todos o0s
momentos de reflexdo em sala de aula.

Eis 0 porqué estou me dedicando a pesquisa-a¢do com 0s alunos do 4° ano
do Ensino Fundamental, turma em gue sou professora, trabalhando com “rodas de
conversa”. Para tanto, inspirada em Paulo Freire, uso e incentivo a metodologia do
dialogo para uma conscientizagdo critica e social, sobre o tema em discusséo, bem
como a fundamentacdo teorico-pratica de ensino e aprendizagem inspirada em
Vygotsky, Luria e Leontiev.

As praticas da pesquisa, 0s resultados, suas analises, consideracdes e

referéncias seguem nos capitulos seguintes.
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2- AS RODAS DE CONVERSAS: implicacdes pedagodgicas e o processo de

emancipacgéao

A roda de conversa foi escolhida como estratégia promotora do diadlogo, da
educacao participativa e libertadora para a construcao, compreensao, formulacéo de
ideias e pensamentos, enquanto pratica pedagogica emancipadora de criacdo de
sujeitos conhecedores e criticos de sua realidade, participativos e autbnomos em
uma sociedade que visa cada vez mais o controle e a hegemonia dominante.

A reflexdo histérica com maior amplitude, desde as nossas raizes, foi
necessaria para a percepcdo da educacdo brasileira e para a andlise das
dificuldades encontradas até hoje com a educacédo dialégica e de formacao coletiva.
E nitido, nessa analise, que a reflexdo e o uso da palavra foram pouco
oportunizados aos alunos, as criancas, aos sujeitos em formacéo. A educacdo mais
esteve marcada por uma perspectiva de “domesticacdo” para a ordem social
existente.

Em ofertas incessantes de uma educacgéo realizada em grande parte das
vezes de forma vertical, do professor que detém o saber aos alunos, considerados
ainda “ignorantes” de saberes, a escola manteve aulas monologais, unilaterais e,
mesmo diante de varios apontamentos tedricos e tentativas de mudancas
metodoldgicas ao longo dos dois ultimos séculos, poucas foram as mudancas que
possibilitaram a escola assumir aulas e momentos dialogais, de debates, com
riqueza e diversidade de saberes.

O curriculo excessivamente conteudista, a estrutura das salas de aula
organizadas de modo a dificultar as interacfes interpessoais entre os alunos e
mesmo com professor, a burocratizagdo dos sistemas de ensino, com técnicos
contratados pelos érgdos governamentais para planejar aulas para os professores -
sendo os primeiros os pensadores das atividades pedagdgicas a serem executadas
e 0s segundos, meros executores - corroboram para a continuidade desse processo
e da metodologia tradicional que dificultam mobilizacbes simples e essenciais ao

didlogo e assumem um rigor de controle e de disciplina (FOUCAULT, 1993).

“O treinamento de escolares deve ser feito da mesma maneira;
poucas palavras, nenhuma explicacdo, no maximo um siléncio total
gue so seria interrompido por sinais - sinos, palmas, gestos, simples
olhar do mestre, ou ainda aquele pequeno aparelho de madeira que
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os Irméos das Escolas Cristas usavam; era chamado por exceléncia
o "sinal" e devia significar em sua brevidade maquinal ao mesmo
tempo a técnica do comando e a moral da obediéncia” (FOUCAULT,
1993, p. 149 -150).

O confronto de ideias e a reflexdo de diferentes visdbes de mundo podem ser
estimuladas nas aulas dialogais. As rodas de conversa, por ser uma estratégia de
facil aplicacdo, que envolve ferramentas humanas, signos e simbolos, podem
auxiliar na ampliacdo e mudancgas significativas no modo de aprender e ensinar,
como também no modo de enxergar, compreender e agir sobre 0 mundo por meio
de ampliacdo de repertdrio cognitivo e emocional nos questionamentos,
negociacdes, parcerias, dialogos, responsabilizacbes, confianca matua e respeito a
escuta e a fala do outro (RYCKEBUSCH, 2011).

Para enfatizar a discusséo sobre estratégias de aulas dialogais e sua relacao
com a formacdo do individuo critico, autbnomo e transformador de sua sociedade
por conhecer as diversas categorias e nuances existentes nela, busca-se em Freire
(1977, 1996, 2005), um dos mais importantes pensadores e atuantes da educacao
brasileira, as consideracdes e apontamentos sobre a pratica dialdgica como ponto
crucial no processo de emancipacao e a necessidade de novas posturas politicas do
professor para ultrapassar as diversas nuances e reflexos da educagao ainda
prevalecente, a educacdo bancéria, que € o maior obstaculo nessa busca.

Para dar continuidade aos questionamentos de Freire, foi buscada em
Vygotsky (2009) e Vygotsky et al (2017) a fundamentacdo sobre a aprendizagem
com o outro e as relagcdes da linguagem com a formagcdo do pensamento e de
conceitos, assim como da sua relacdo e generalizacdes entre aprendizagens,
auxiliando na passagem dos estagios psiquicos inferiores para os superiores nas
discussbes das rodas de conversa.

Algumas consideracdes de Bruner (1969) e Olson e Bruner (2000) vieram
ampliar as discussdes quanto a aprendizagem de fora para dentro e a necessidade
de inserir a crianga, bem como seus conhecimentos e crencgas, nas discussoes
escolares e na formacdo de conceitos. Sua énfase parte de que o processo de
aprendizagem da crianca possui superordenacdes logicas e esquemas de
associacdo, que fazem com que a crianca, ao ter contato com novos olhares, novas
culturas e conhecimentos cientificos, seja libertada do imediatismo das aparéncias e

ressignifique suas crencas.
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Para finalizar, apresenta-se uma nova discussdo oriunda das reflexdes de
Bakhtin (2010) quanto a ideologia presente na linguagem e da necessidade das
discussbes mais amplas que muitas vezes estdo ocultas nas entrelinhas dos
discursos, demonstrando o quanto o professor necessita atentar-se tanto em suas
falas quanto nas falas dos alunos para que, em meio as discussdes, ndo sejam
fortalecidas algumas ideologias, mas que sejam discutidas e analisadas em sua
dimensao real.

Esse € o tracado do segundo capitulo que parte das rodas de conversa como
um meio promotor da inser¢éo da criangca em sua prépria aprendizagem por meio da
reflexdo, andlise da realidade, significacdo e ressignificacdo de ideias, da formacéo

de novos conceitos, que levam a emancipac¢éo dos alunos.

2.1 Educacéo dialdgica: didlogo, reflexdo, compreensdo e emancipacdo nas

consideracfes de Paulo Freire

Paulo Freire, em todos seus estudos e reflexdes, chama a atengao para a
reflexdo do aluno e andlise da sua realidade, ao contrario da educagdo bancéria,
centrada predominantemente na narragdo, memorizacdo e repeticdo. Assim, ele

assevera.

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz o educando a
memorizagdo mecanica do conteudo narrado. Mais ainda, a narragédo
os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo
educador [...] Em lugar de comunicar-se o educador faz
comunicados e depdsitos [...] (FREIRE, 2005, p.66 e 68).

Ele ainda destaca que este tipo de educacao tem base no fundamento de um
mundo estatico e harménico, sem contradi¢cdes, 0 que ndo se concretiza e somente
auxilia na ingenuidade do educando frente a um mundo de opressao, possibilitando
a educacgdo como pratica de dominacao.

O mais importante nas reflexdes de Freire (2005) é a elevacdo do dialogo
como pratica fundamental na aprendizagem e na transformacdo da realidade que
irradia por muitas outras teorias até hoje discutidas. Esse é o conceito da Educacao

Dial6gica de Freire. Para ele, o dialogo € parte da natureza humana e é, por meio
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dele, que nos diferenciamos de outras espécies e assumimos o carater de criador e
transformador. Ele ainda ressalta que € no dialogo que conhecemos o mundo em
que estamos inseridos e, por isso, temos a chance de analisa-lo, discuti-lo e
transforma-lo. Enfatiza, ainda, que, se a educacdo promove o dialogo, ela
certamente emancipard; por outro lado, se ndo ha uma promocao desse recurso, ela
ndo tera grande valia, pois ficar4 apenas depositada em mente e, assim, ndo sera
levada como ferramenta de transformacdo e de superagdo tanto cultural como

social:

[...] a educacao libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato
de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir
“‘conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, a
maneira da educacao “bancaria”’, mas um ato cognoscente. [...] O
antagonismo entre as duas concepg¢bes, uma, a “bancaria”’, que

Y

serve a dominagdo; outra, a problematizadora, que serve a
libertacdo, toma corpo exatamente ai. Enquanto a primeira,
necessariamente, mantém a contradicdo educador-educando, a
segunda realiza a superacgdo (FREIRE, 2005, p. 78).

O carater politico que Freire (2005) ressalta € exatamente o ponto chave de
toda discussao aqui pretendida: a luta por uma educacao que colocara o aluno como
participante do processo de constru¢cdo do conhecimento - como protagonista —
tendo a oportunidade de indagar e também de mostrar seus pontos de vista por
meio do dialogo, utilizando a linguagem e as interagcdes — como ferramenta para
aprimorar o pensamento e, consequentemente, entender as nuances desse mundo,
analisando o que é positivo e 0 que precisa ser modificado. Busca-se, assim, uma
educacao critica que possibilita, aos seus educandos, reverter sistemas existentes,
nao mais reproduzindo o que vem ha séculos imposto, mas abrindo portas para a
criacdo de novas possibilidades e de novos horizontes, criando condi¢cdes para que
o educando e o educador facam parte de um processo ativo e participativo de
desvelamento da realidade onde estéo envolvidos.

E preciso, assim, proporcionar uma educacdo que garanta o direito a palavra
ao aluno, fazendo-o refletir e dialogar sobre suas condigdes humanas. Dessa forma,
acredita-se que, com o didlogo e interacdo verbal em praticas dialdgicas, seus
participantes sejam capazes de pronunciar o mundo e, em reflexdo coletiva,

consigam abrir espago para a natureza transformadora do ser humano; afinal, uma
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vez conhecendo melhor o seu espaco e suas vivéncias, serd possivel anunciar
novas formas de resolugéo de problemas e de tomadas de decisdes.

Paulo Freire (2005) ainda enfatiza que o dialogo € o recurso que garante uma
educacao libertadora e reflexiva; assinala, entdo, que a mera transmissao do
conhecimento, “depdsito de informacao”, caracteristica do modelo tradicional de
ensino, sé faz reforcar a dominacgéo cultural e politica, impedindo a conscientizagdo

dos homens.

O homem dial6gico, que é critico, sabe que, se o poder de fazer, de
criar, de transformar, € um poder dos homens, sabem também que
podem eles, em situacdo concreta, alienados, ter este poder
prejudicado. Esta possibilidade, porém, em lugar de matar no homem
dialégico a sua fé nos homens, aparece a ele, pelo contrario, como
um desafio ao qual tem de responder (FREIRE, 2005, p. 46).

A afirmacédo de Freire (2005) é bastante direta quanto ao homem dialdgico,
que, quando formado, ndo mais entende o mundo como uma situacao pronta e
acabada, mas sim como um processo em construcdo, de constantes mudancas e
encara os desafios, criando e recriando formas de melhora-lo. A formacéo dialégica,
assim, ndo é somente uma metodologia de ensino, mas uma decisdo ou intencdo
politica do educador em formar esse ser humano dialégico ou néo.

A utilizacdo das rodas de conversas nas aulas e nas reflexdes na escola €,
assim, uma decisdo com intencdo politica, assumida pelos professores que ja
entenderam essa necessidade de mudanca na base para alcancar melhorias mais
amplas e em outras conjunturas.

Freire (2005) assinala que, para iniciar uma Educacdo para emancipacao, €
preciso que os professores mudem seu papel de reprodutor para humanizador e
mediador de reflexdes e do pensar e, assim, chama a atengcao e afirma, com
clareza, que o didlogo é a base de uma auténtica educacéo.

Em “Extensdo e Comunicacdo”, Freire (1977) denuncia a educacdo de
Extenséo, contréria ao didlogo e a valorizacdo dos saberes culturais, afirmando que
este tipo de educacdo prioriza a invasdo cultural que impde saberes, técnicas,
modernidades e humanismo que nem sempre sdo sinais de desenvolvimento e
transformacdo, mas servem de manipulacdo e controle, de continuidade e
permanéncia do status quo e das poderosas relagdes econémicas. Chama tambéem

a atencdo para a contradicio educador-educando e educando-educador,
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apresentando ambos como pecas-chave no processo educativo, sem privilegiar um
sobre o outro. Assim, ao educador, ndo se emprega 0 termo extensao (de
significado de persuasdo de ideias, de expandir seus ideais), mas sim o termo
comunicacdo, com significado de troca e discussdo de conhecimentos, pois ndo
trata de um saber mais que o outro. Essa reflexdo € de suma importancia aos
educadores, que, para assumir um novo paradigma educacional de liberdade e
emancipacao, de amplitude de saberes, precisa ter essa percepcdo e sabedoria.

Nas palavras de Freire:

“educar e educar-se, na préatica da liberdade, é tarefa daqueles que
sabem que pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem
assim chegar a saber mais — em didlogo com aqueles que, quase
sempre, pensam que nada sabem, para que estes, transformando
seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais” (FREIRE, 1977, p. 25).

O que relaciona essa pesquisa as falas de Freire e ao ensino ainda timido
voltado ao diadlogo e ao uso das rodas de conversa é a falsa ideia de que o0 ensino
deve sempre partir de quem sabe para 0s que ainda nada sabem. Para Freire
(1977), ao considerar as relagbes homem-mundo como constitutivas do
conhecimento humano, em uma reflexao filoséfica, € possivel afirmar que o emprego
do termo extensdo a educacao possui um erro gnosioldgico, pois se relaciona, nesse
sentido, ao depositar, ao transferir e reflete a forma mecanicista de educacao. Por
isso a grande importancia de se considerar a comunicacao que de fato caminha em
duas ou mais vias e ndo em via Unica.

N&o se trata de substituir uma forma de conhecimento por outra, mas sim de
revelar e desvelar o conhecimento estendido em comparacédo e aplicacdo na sua
realidade com seus conhecimentos anteriores, ja conhecidos em meios culturais. No
processo de extensdo, ha uma mera captagado de conteudos estendidos e “a mera
captacdo dos objetos como das coisas, € um puro dar-se conta deles e ndo ainda
conhecé-los” (FREIRE, 1977, p.26 e 27).

As rodas de conversa, nesse sentido, proporcionam discussdes e
apresentacdo do conhecimento cultural em consonancia com o conhecimento
cientifico, embasado em um contexto real, com intervencdes do professor, pois ele
tem maior autoridade cientifica nos assuntos tratados no meio escolar, mas em uma

realidade mais participativa e democratica. O professor, entdo, nessa perspectiva,
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considera e confronta os saberes dos alunos, culturalmente construidos com os
saberes sistematizados na historia.

Nesse ponto, podemos concluir que, quando planejada e trabalhada de forma
analitica, reflexiva e emancipadora, a roda de conversa ndo é configurada como
extensao, pois entende que todos os envolvidos devem patrticipar e apresentar seus
conhecimentos anteriores, 0S quais serdo ouvidos, analisados, refletidos e
considerados, ou para afirmacéo, ampliacdo de ideias ou ainda para a refutacéo.

Nesse contexto, Freire (1977) aponta um problema muito sério ao desvincular
o aprendizado da cultura, da realidade. Ele enfatiza que esse distanciamento, em
grande parte, potencializa a prevaléncia da doxa, da mera opinido ou de explicagbes
magicas, pois essas ainda trazem uma explicacdo interna mais logica para 0s
aprendizes do que o depodsito de informacdes e explicacbes distantes de seus
entendimentos, longe de suas relagdes e interpretacdes. Ele assinala que, como néo
foi discutido o real conhecimento das coisas e nem as foram “desveladas nas suas
auténticas inter-relagdes”, substituir o que se pensa ha anos por uma forma imposta
de conhecimento, sem a relacdo com a realidade, ndo convence e nao se interioriza
(FREIRE, 1977, p.29).

Assim, verifica-se que é preciso oportunizar as discussfes do que se pensa
com o que se formulou historicamente, introduzindo as relacbes até chegar a um
consenso que deixe esses antigos conceitos magicos (doxa) e alcance o
conhecimento da razédo (logos) por meio da observacao, acao e reflexdo (nexos) e,

assim, desvelando o mundo.

S6 a extensdo, passar ao outro um conhecimento que se fez
verdadeiro, ndo basta. E preciso realizar uma educacdo através da
problematizagdo do homem-mundo ou do homem em suas relacdes
com o mundo e com os homens e possibilitar que estes aprofundem
sua tomada de consciéncia da realidade na qual e da qual estédo
(FREIRE, 1977, p.33).

Para o autor, essa substituicio da extensdo para a comunicagao e

problematizagéo:

[...] envolve o cultural, os niveis de percepcdo que se constituem na
estrutura social; envolve problemas de linguagem que ndo podem ser
dissociados do pensamento, como ambos, linguagem e pensamento
ndo podem sé-lo da estrutura (FREIRE, 1977, p.33).
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Assim, o professor necessita desses conhecimentos e, de forma planejada,
deve buscar envolver a cultura de cada aluno, as percepcdes que eles tém da
sociedade e as relacdes que foram estabelecidas até entdo com esse mundo.

A real educacéo traz a mudanca de concepcdo e de acdo. E isso acontece
por meio da comunicagao, no contato com o mundo e com seus participantes, no
confronto de ideias e posi¢cdes que o homem, afastando-se de si e do mundo, pode
analisa-lo e compreendé-lo de forma diferente, objetivando-o, apreendendo-o e o
analisando nas inter-relacdes verdadeiras dos fatos percebidos (FREIRE, 1977).

Chamando a atencdo dos professores para a pratica dialdgica, Freire (1996)

também assinala:

Porque néo discutir com os alunos a realidade concreta a que se
deva associar a disciplina cujo conteldo se ensina, a realidade
agressiva em que a violéncia € a constante e a convivéncia das
pessoas é muito maior com a morte do que com a vida? Porque ndo
estabelecer uma necesséaria ‘intimidade" entre o0s saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles
tém como individuos? Porque ndo discutir as implica¢des politicas e
ideolégicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da
cidade? A ética de classe embutida neste descaso? Porque, dira um
educador reacionariamente pragmatico, a escola nao tem nada que
ver com isso. A escola ndo é partido. Ela tem que ensinar os
conteudos, transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si
mesmos. (FREIRE, 1996 — p. 17)

A educacdo, enquanto emancipa¢do, vai desvendar, denunciar, analisar
situacdes como estas citadas por Freire e no dialogo, nas reflexdes e relacdes com
o mundo e sociedade circundante, espera-se anunciar novas formas de resolucao
desses problemas e até mesmo de transformacdo. Nao tocar nesses assuntos nao €
fazer uma educacéao para a transformacéo, e sim para a alienacéao.

Enfatiza-se a busca pelo ensino dialogado em Freire, partindo de reflexdes e
relacbes com a realidade concreta dos educandos. A critica a Educacao bancaria,
na qual somente o professor expde os conteudos e os alunos o0s recebem
passivamente como depoésito de conhecimentos, vai de encontro com a afirmacéo
acima e enfatiza que essa forma de ensino ndo da a abertura para o pensamento e

tdo pouco desperta a curiosidade epistemoldgica e a transformacao da realidade.
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Nesse sentido, o ensino sem o didlogo ndo promove reflexdo e acdo, mas, segundo
Freire (1996), domestica, continua a oprimir e néo liberta.

Nesse mesmo contexto, ele enfatiza que:

A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo é transferir, depositar,
oferecer, doar ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a
inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente
do educador que pensa certo €, exercendo como ser humano a
irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se
comunica e a guem comunica, produzir sua compreensao do que
vem sendo comunicado. N&o héa inteligibilidade que ndo seja
comunicacdo e intercomunicacdo e que ndo se funde na
dialogicidade. O pensar certo por isso é dialégico e ndo polémico.
(FREIRE, 1996, p.21)

Andreola (2006) apresenta diferentes situacdes e dimensdes da trajetéria de
Freire. Suas consideracdes sao muito relevantes nesse trabalho devido a
convivéncia e relatos Unicos sobre os pensamentos desse grande autor que, ao seu
ver, p6s em pratica essa maneira de dialogar em todas as suas acdes desde as
aulas, conferéncias e palestras orais, como também em seus livros, entrevistas e
cartas escritas.

Primeiramente, ele destaca que Freire desenvolveu sua epistemologia do

didlogo fora de Centros de pesquisas, mas diretamente com o povo em obras que

[...] nascem do chéo, da terra, no dialogo entre 0 povo e 0s seus
intelectuais orgénicos, comprometidos historicamente com a luta e a
libertacdo dos oprimidos e excluidos da “Periferia” denominada
“Terceiro Mundo” (ANDREOLA, 2006, p. 26).

Andreola (2006) conta que, em um assentamento no Chile, quando Paulo
Freire desenvolveu seu trabalho 14, ele foi indagado sobre sua maneira de conduzir
a palestra, pois os agricultores queriam somente ouvir o que ele, doutor, tinha para

ensinar e nao discutir como ele vinha fazendo. Freire, entdo propés um jogo:

Eles fariam a Freire dez perguntas, tiradas dos seus saberes de
agricultores, e ele também apresentaria outras dez baseando-se nos
seus estudos. Depois de se alternarem nas interrogacdes, eles néo
conseguiram responder nenhuma das perguntas dificeis de Freire,
mas ele, por sua vez, também ficara devendo todas as respostas.
Terminada a brincadeira, sugeriu que, indo para suas casas, Se
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guestionassem se era verdade que ele sabia muito e eles, pouco ou
nada (ANDREOLA, 2006, p. 24).

7

Com esse relato de Andreola, € facil perceber o carater dialdgico e
problematizador em que Paulo Freire colocava seus aprendizes. Nao se colocava
acima deles, pelo contrario, promovia um ambiente e situacées que possibilitavam a
todos perceber a sua importancia e o seu conhecimento em uma formacao reflexiva
e plena. O saber tedrico aliado a prética é também percebido nessa situagdo. Freire,
com a teoria, e 0s agricultores, com a pratica, dicotomicamente, ndo alcangcaram as
respostas de um e de outro, mas, em conjunto, grande parte dessas respostas
teriam a possibilidade de ser respondidas ou pelo menos discutidas, analisadas e
significadas.

E importante considerar que Freire ndo reduz o didlogo a uma técnica ou a
um meétodo. Ele assinala que a sua forma de fazer o dialogo € um método, “mas nao
um método pedagdgico e, sim, um método epistemoldgico” e acrescenta que ele
sempre se preocupou com uma nova teoria do conhecimento ( ANDREOLA, 2006,
p. 29).

O método de Paulo Freire foi bastante questionado sobre sua
eficacia com as criangas e muitas vezes rejeitado por acharem que
criancas necessitam de conhecimento pronto, pois ndo sdo capazes
de refletir sua realidade. Freire aponta o contrario e ainda cita a
curiosidade epistemoldgica da crianca como o principal fator para o
didlogo que quando incentivado forma grandes pesquisadores
(ANDREOLA, 2006, p.30)

Freire também enfatiza que ndo contrapde a aula expositiva ao dialogo, pelo
contrario, considera os momentos de exposi¢cdo, porém salienta a troca e ressalta

que o dialogo nédo atrapalha nenhuma exposi¢éao.

Quanto & maneira de Freire ver a relagdo entre a aula expositiva e
dialogo, ele disse e escreveu, em varias oportunidades, que uma
aula expositiva bem ministrada, desafiando a inteligéncia e a
criticidade dos alunos, pode ser um oOtimo exemplo de dialogo.
Contrariamente a isso, aulas em que se multiplicam técnicas de
trabalho em grupos e de apresenta¢cBes de trabalhos por parte dos
alunos, inspiradas apenas pela preocupac¢do técnica de variar as
formas de trabalhar em aula, ou propostas como exigéncias
unilaterais do professor, podem nao levar a lugar algum, em termos
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de aprendizagem auténtica, e, mais ainda, como desenvolvimento da
autonomia dos alunos e, especialmente, da capacidade para “dizer a
sua palavra” (ANDREOLA, 2006, p. 29).

Essa consideracdo € muito importante nessa discussao sobre as rodas de
conversa, pois ndo se resolve a educacdo técnica mudando o formato ou a
nomenclatura da aula, mas sim com a real intencdo, com abertura da palavra aos
alunos e com as reflexfes conjuntas para a analise das coisas, dos conteidos em
guestao e suas relacdes diversas com a sociedade.

Freire afirma a necessidade da construcdo educacional emancipadora de
convergéncia e urgéncia para a erradicacédo das desigualdades, violéncia, desunido

e opressao.

Freire se insere, assim, no didlogo decisivo dos grandes mestres e
grandes profetas do nosso tempo, proclamando a urgéncia de um
novo projeto pedagdgico-politico, destinado a defesa da vida e da
convivéncia coletiva da humanidade, num mundo menos violento,
mais fraterno e solidario, construido no didlogo entre as pessoas e
entre os povos (ANDREOLA, 2006, p. 29).

2.2 A contribuicdo da Psicologia Historico-Cultural como fundamento para a
aprendizagem com o outro: a escola de Vygotsky

A teoria histérico-cultural foi a linha de pesquisa escolhida para essa
dissertacdo para refletir a formacdo de conceitos como um modo cultural,
desenvolvida entre pessoas que se comunicam e refletem cognitivamente suas
experiéncias e suas relacdbes com o mundo material, colaborando para ampliar o
desenvolvimento do pensamento, em um processo de andlise que ocorre por meio
de abstracBes como também de sintese das generalizac6es dessas relacdes com o
uso da linguagem mediada pela palavra e nela materializada.

As formulacfes da escola de Vygotsky, com apoio de Luria e Leontiev quanto
ao pensamento e a linguagem, serdo resgatadas nas diversas discussdes sobre a
estratégia das rodas de conversa.

Os mais diversos estudos de Vygotsky e seus seguidores apontam que a
linguagem €& uma das fun¢Bes mais importantes na constituicdo do homem e no

processo de apropriacdo dos conhecimentos historicamente construidos. Vygotsky
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et al. (2017) ressalta que toda aprendizagem e a formagéo do pensamento partem
do plano social (intersubjetivo) até serem apropriadas no plano intrasubjetivo
(individual), e essa apropriagcdo s6 acontece por meio de interacdes das quais a

linguagem € processo e também resultado.

2.2.1 Alinguagem e o pensamento na formac¢ao do conhecimento

Partindo do pressuposto que a aprendizagem € dialégica, ou seja, ocorre na
interagcdo e comunicacdo entre 0s membros dessa relacdo, a linguagem, como
instrumento de ensino e de aprendizagem, ndo pode ser uma via de méo unica, mas
sim uma ligacdo, uma ferramenta entre duas ou mais pessoas para que haja a
comunicacdo, compreensao e apropriacdo de conhecimentos e significados.

Para Vygotsky (2009),

[...] o significado pode ser visto igualmente como fenédmeno da
linguagem por sua natureza e como fendmeno do campo do
pensamento. Nao podemos falar de significado da palavra tomado
separadamente. O que ele significa? Linguagem ou pensamento?
Ele € ao mesmo tempo linguagem e pensamento porque é uma
unidade do pensamento verbalizado (VYGOTSKY, 2009, p.10).

Essa relacdo é muito importante e necesséaria de compreensao por parte dos
professores e demais educadores, pois demonstra que todo trabalho cognitivo
necessita da linguagem e que ndo € possivel desenvolver conceitos sem antes
significar, resgatar conhecimentos e amplia-los. E, assim, isso se faz por meio do
desenvolvimento da linguagem e do pensamento em conjunto. “Sem significado a
palavra ndo € palavra, mas som vazio. Privada do significado, ela ja ndo pertence ao
reino da linguagem” (Vygotsky, 2009, p. 10).

Assevera-se, assim, que a aprendizagem ocorre por meio do dialogo e do
entendimento de ambas as partes sobre os signos, as formas e relacdes
estabelecidas com e no mundo. Somente assim ha a significacdo das coisas e a
formacao do pensamento e da linguagem.

Pensando em uma aprendizagem mais efetiva e real, baseada nos aspectos
de comunicacao e linguagem, buscou-se Vygotsky, Luria e Leontiev (2017), autores

essenciais nesse estudo, pois foi a partir da escola soviética que surgiram muitas
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mudancas tanto na psicologia como também nas diversas esferas da educacdo na
base do materialismo historico-dialético. Todos criticam as concepg¢des mecanicistas
do comportamento humano e propdem, desse modo, que 0S processos psicologicos
superiores, assim como 0s processos de regulacdo das proprias a¢cdes humanas,
sdo mediados pela linguagem e estruturados ndo em localizacdes fixas no cérebro,
mas em sistemas funcionais, dinamicos que podem ser transformados
historicamente. Mesmo estas concepcdes sendo discutidas desde as primeiras
décadas do século XX, utilizam-se, até hoje, essas ideias como fundamentacdo
inclusive da neuropsicologia e outros estudos atuais, pois Vygotsky, Luria e Leontiev
entraram, inclusive, para a escola de medicina (VYGOTSKY, LURIA, LEONTIEV,
2017).

Os estudos de Vygotsky sobre o pensamento e linguagem colocam ambas as
fungbes como unidades que se fundem e ndo mais vistas de forma dissociadas.
Apesar de serem unidades diferentes, que tem suas especificidades, elas formam
uma totalidade complexa. Essa consideracao trouxe grandes crescimentos quanto a
importancia da palavra no processo de ensino e aprendizagem, da formacdo de
signos e construcao de significados (BEZERRA, 2009).

Nesta visdo, Vygotsky (2009) enfatiza que o conhecimento se d& nas
interacbes com o outro e com o0 meio através de signos que materializam o
conhecimento, sendo a palavra um signo essencial nesse processo. O significado da
palavra € o ponto central de todo trabalho, pois é nele que se forma a consciéncia e
outros atos do pensamento. N&o é s6 a fala, a palavra pela palavra, mas a reflexdo e
sua exposicdo consciente que materializa o pensamento, que vem carregada de
cultura e historia.

E nesse contexto que Vygotsky, Laria e Leontiev (2017) enfatizam que o
trabalho com o desenvolvimento da linguagem, da fala, como uma mediagao
semiodtica para a formacao social do conhecimento, pode contribuir para a formacao
do pensamento e para a atuacao critica e consciente no mundo.

Vygotsky, com uma reflexdo mais ampliada sobre a relagédo da linguagem
com o pensamento, enfatiza que o conhecimento é constituido nas interacbes com o
outro e com o0 meio através de signos que materializam o conhecimento. Vygotsky,
inclusive, enfatiza a palavra como um signo essencial nesse processo, que da
sentido ao que estad sendo conhecido; enfatiza, além disso, que o professor é um

grande mediador desse processo, pois é ele o responsavel por realizar a ‘relagdo
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intercomplementar de troca” entre ser humano, seus semelhantes e seu mundo.
Essa relagdo é ressaltada como um processo em que se constroi a propria palavra
ou 0 pensamento por meio de simbolos e signos, sendo fundamental nas relacdes e
generalizacbes entre aprendizagens, auxiliando na passagem dos estagios
psiquicos inferiores para os superiores (VYGOTSKY, 2009).

Para Vygotsky (2002), ha duas fung¢des psiquicas: as funcdes elementares e
as superiores. As funcdes elementares sdo de carater bioldgico, essenciais da
caracteristica humana, definidas pelo ambiente e pela percepcdo imediata. As
funcBes psicoldgicas superiores (atengdo, percepcdo, memoria e pensamento) sdo
fungbes adquiridas nas relagbes com o0 meio e nas inter-relagbes entre os
individuos, de forma interpsiquicas, mas que passam, ao longo dessas interacdes e
comunicacdes entre 0s seres sociais por meio da linguagem, a serem incorporadas
nas atividades individuais, de forma intrapsiquica, formando, assim, o pensamento
abstrato. O desenvolvimento, dessa forma, ndo depende apenas de fatores
bioldgicos, mas principalmente de fatores culturais.

Bezerra (2009), descreve em poucas palavras essa relacdo da palavra, da

linguagem com o conhecimento:

A relagdo entre o homem e o mundo passa pela mediacdo do
discurso, pela formacado de ideias e pensamento, através do qual o
homem apreende o mundo e atua sobre ele, recebe a palavra do
mundo sobre si mesmo e sobre ele-homem, e funda a sua prépria
palavra sobre esse mundo (BEZERRA, 2009, p. XII).

E por meio dessas trocas, com essa construcdo interativa e social, que 0s
alunos conhecem, interiorizam e constroem o mundo.

Considerando essas afirmacgfes, pode-se entender que um ensino com a
promocdo da linguagem, das relacdes do conhecimento de forma dialégica e
relacionadas a realidade e até mesmo ao ensino do expor (do argumentar), pode
modificar esse atual cenario de educacgao reprodutivista e mover o pensamento em

maior profundidade por meio da linguagem, da troca de saberes e significados.
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2.2.2 A formacé&o de conceitos e aimportancia da palavra

E importante ressaltar as estruturas de generalizacbes apresentadas por
Vygotsky na formacdo de conceitos e 0 quanto a linguagem, em grande importancia
a palavra, exerce fungdo essencial nesse processo.

Vygotsky (2009) apresenta trés estagios de formacdo de conceito que
descreve, entre um estagio e outro, a passagem do conhecimento espontaneo para
o cientifico.

O primeiro estagio, ainda na fase inicial das criancas, mais especificamente
as de tenra idade que, ao meio de um amontoado de objetos a ser discriminado sem
muito fundamento interno e sem relacdo entre as partes que o constituem, formam
um conceito ainda difuso e cheio de impressdes, percepcdes e vinculos subjetivos
ainda desconexos. A isso, Vygotsky chama de sincretismo e assinala grande
relevancia desse primeiro estdgio no desenvolvimento dos demais estagios quanto
as relacdes futuras com o mundo objetivo. Aos poucos, nesse contato, a crianca
atribui significado ao objeto, sendo que nas trocas com os adultos, com o auxilio de
palavras e outras trocas, ampliam seus conceitos, porém ainda com visdes praticas.

O segundo estagio no desenvolvimento dos conceitos se caracteriza pela
construcéo de complexos, com sentido funcional, estrutural e ontogenéticos. Esse é
um novo passo a procura da formacdo do conceito, como também das diferentes
impressdes concretas que levam a unificacdo e generalizagdo de objetos
particulares. Nesse momento, as criancas desvinculam-se das impressdes
particulares e ddo espaco para os vinculos objetivos que efetivamente ha nesses
objetos. As criangcas passam a um estagio superior de pensamento, saindo do “nexo
desconexo” para um pensamento mais coerente e objetivo; ndo completamente,
porém, pois ainda ndo veem as diversas nuances de cada objeto que, ao mesmo
tempo, sdo generalizados e particulares. Ainda resume o objeto as semelhancas
e/ou as pertinéncias fatuais na experiéncia e relacdo logica imediata de forma
associativa ou de combinacdes instauradas na logica da crianca. Por isso, em
grande parte, as criangas séo induzidas a pseudoconceitos que serao corrigidos no
terceiro grande estagio.

Vygotsky chama a atencdo ao fato de que algumas dessas formas
associativas, desse segundo estagio, também sao desenvolvidas por alguns

animais. E o terceiro estagio que nos diferenciam destes.
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O terceiro estagio de desenvolvimento dos conceitos ndo pressupde somente
a combinacéo e generalizacdo de determinados objetos concretos da experiéncia,
mas também (e principalmente) a discriminacdo, abstracdo e o isolamento dos
mesmos, desvinculados do fatual, baseados nos processos de analise e sintese que
envolvem, ao mesmo tempo, as generalizacdes e as particularidades; seria
necessario, para isso,, a decomposi¢do do objeto, dando atencdo a cada uma das
partes para integra-las ao todo. Nesse estagio, Vygotsky chama a atencédo para
duas subdivisdes: 0 estadgio de conceitos potenciais e 0 estagio das conceitos
abstratos. Dessa forma, com o auxilio do adulto ou de outras mediacbes
significativas e histéricas-culturais, as criancas saem das impressdes gerais
(pseuconceito) e caminham para o significado que nem sempre € 0 mesmo em
todas as situacdes, chegando, assim, ao estagio dos conceitos abstratos, com as
relacbes e associacfes ja incorporadas no objeto ndo somente nas impressdes
gerais, mas também nas particulares.

Vygotsky (2009) assinala que estes estagios somente sdo superados e
alcancam o conceito pela palavra, pela comunicacdo e pela mediacdo. Para ele, a
palavra pode dar um emprego funcional diferente a um mesmo objeto, uma nova

abstracédo codificada na palavra.

A palavra é um signo. Esse signo pode ser usado e aplicado em
diferentes maneiras. Pode servir como meio para diferentes
operacOes intelectuais, e sdo precisamente essas operacoes,
realizadas por intermédio da palavra, que levam a distingéo
fundamental entre complexo e conceito (VYGOTSKY, 2009, p.226).

Nesse sentido, podemos perceber a importancia das mediacdes, das trocas
entre os pares por meio da palavra e da comunicacdo. O papel do professor é
essencial na formacdo do conceito, exatamente para trabalhar sobre os
pseudoconceitos e mediar, com a palavra, a formacao de novos significados.

Fontana (2013), ao considerar esses estagios propostos por Vygotsky,

ressalta que:

Ao utilizar-se das palavras, o adulto (deliberadamente ou n&o)
apresenta a crianca significados estaveis e sentidos possiveis no seu
grupo social. E na margem das palavras do adulto que a crianca
organiza sua propria elaboracdo. A mediagdo do adulto desperta na
mente da crianga um sistema de processos complexos de
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compreensdo ativa e responsiva, sujeitos a experiéncias e
habilidades que ela ja domina. No curso da utilizacéo e internalizacdo
dessas palavras e das funcfes a elas ligadas, a crianca aprende a
aplica-las consciente e deliberadamente, direcionando o proprio
pensamento (FONTANA, 2013, p.131).

Sabendo disso, Fontana (2013) também apresenta, pela visdo de Vygotsky, o
papel da escola nesse processo, diferenciando-se das interacdes cotidianas. Nessa
visdo, a escola tem o papel de ensinar os conceitos cientificos e sistematizados que
partem das explicacdes globais, generalizadas, mas que séo organizadas dentro de
uma logica construida socio e culturalmente, reconhecida como legitima no meio em
que estd inserida, sendo esta sempre mediada por outros conceitos até que se
compreenda a sua organizacdo, partindo da utilizacdo de operacbes logicas de
comparacao, classificacdo, associacdo, deducdo, etc. e, por isso, deve ser

planejada.

2.2.3 Aprendizagem com o outro: Vygotsky e a Zona de Desenvolvimento

Proximal

Uma das maiores consideracdes de Vygotsky que o diferencia de outros
autores, inclusive de autores também interacionistas, €é a relacdo
aprendizagem/desenvolvimento. Vygotsky afirma que o desenvolvimento ocorre toda
vez que ha aprendizagem e vice-versa, ou seja, o desenvolvimento ndo se adianta a
aprendizagem, mas sim o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem.
Esse é um novo paradigma que ndo mais delimita quem pode ou ndo aprender,
tendo como base somente o seu desenvolvimento, a Zona de Desenvolvimento
Real, ou seja, as capacidades e funcBes psiquicas ja desenvolvidas. Mas é
necessario levar em consideracdo a possibilidade de aprendizagem que, com as
mediagOes e colaboracdo de outros, converte-se em novas aprendizagens e
desenvolvimento, consequentemente (VYGOTSKY et al, 2017).

Nessa concepcédo, Vygotsky apresenta o0 conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, traduzido como Zona de Desenvolvimento Imediato, por
Bezerra (2009), e Zona de Desenvolvimento Iminente, por Prestes (2010), sendo
esta Ultima bastante aceita nos estudos atuais por ampliar o sentido desse conceito;

expressa, pois, a capacidade de aprendizagem que a criangca pode alcancar, mas
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que ndo obrigatoriamente alcancara, pois dependerd das mediacbes e da acédo
colaborativa de outras pessoas. Independente da nhomenclatura ou profundidade da
analise da palavra, esse conceito de Vygotsky vem ampliar os entendimentos
anteriores da pedagogia tradicional e transforma a relagcdo anterior de que soO
aprende e se instrui quem tem um bom desenvolvimento pelo contrario, abre espaco
para a importancia da “instrugdo” que, “realizada como atividade colaborativa, seja
do adulto ou entre os pares, cria possibilidades para o desenvolvimento”, deixando
de se apoiar em processos prontos e nas fungdes amadurecidas. (PRESTES, 2010,
p. 168).

Vygotsky (2009) demonstra que um individuo que estd em seu Nivel de
Desenvolvimento Real, com pouco conhecimento sobre um assunto, em interacéo
com o outro, na Zona de Desenvolvimento Proximal, pode aprender e ressignificar o
que ja conhecia anteriormente. Nessa interacdo, passa a realizar o que sozinho
ainda ndo conseguia fazer ou compreender, chegando a seu Nivel de
Desenvolvimento Potencial ap6s a interacdo com o professor e/ou com outros
alunos como também com instrumentos e signos. Dessa forma, novas interacfes
poderdo levar a novos significados ou ressignificacbes. Assim, ndo sO6 havera
mudancas no pensamento, mas também na linguagem, na interiorizacdo e
significagcdo das coisas e pessoas.

E importante ressaltar que Vygotsky enfatiza que a Zona de Desenvolvimento
Proximal, nessa troca colaborativa entre os proprios alunos, auxilia ndo somente no
processo de aprendizagem e desenvolvimento, como também é um importante
processo de reconhecimento do que foi realmente interiorizado pela crianga.

Para esse trabalho, esse conceito € de grande importancia e vem assegurar
gue as rodas de conversas, por ser um momento valioso de troca colaborativa entre
alunos-alunos e alunos-professor, em um espaco em que todos expbem seus
saberes culturais, cientificos e suas significacdes, € uma metodologia que além de
promover aprendizado e desenvolvimento, possibilita reflexdes mais profundas do
conhecimento na comparacdo e conhecimento de outras realidades. Além disso, a
roda de conversa abre a possibilidade do professor perceber como e o que foi ou
nao significado ou ressignificado pelos alunos em um processo avaliativo muito
amplo e de grande extensao, pois, nas discussdes de um unico assunto, ha diversas

consideracdes em que, de forma reflexiva, na troca de saberes e nas proprias falas



76

iniciais e finais dos alunos, séo possiveis perceber as mudancas de aprendizagem e

desenvolvimento.

2.3 Outras contribuicdes da teoria Historico-Cultural: representacdes de

mundo, crengas e a formacé&o de conceitos com o outro

Bruner (1969), mais um simpatizante do pensamento historico-cultural,
também assinala e traz alguns estudos de grupos de pesquisa que indicam que o
desenvolvimento intelectual esti atrelado as aprendizagens de fora para dentro, e
que este passa por trés sistemas de representacdo. Para ele, esse sistema é
iniciado com a relacdo do objeto somente com as agdes com eles praticadas que,
aos poucos, vai se tornando simbdlica, mesmo ainda com grande presenca da
memoéria visual e do auxilio das inferéncias de adultos para sé entdo promover a
conversdo das experiéncias a revisdo interna. Este € o momento final em que ha a
interiorizacdo da linguagem como instrumento de pensamento e, assim, podem ser
associados diversos conhecimentos em diversas situagcfes nessa relacao

concomitante que liga o pensamento e a linguagem. Assim ele destaca:

palavras e frases ndo tem qualquer referéncia direta com a
experiéncia imediata; nesses dominios, porém, é que sao elaboradas
poderosas representacdes do mundo da experiéncia possivel, e
usadas como modelos da pesquisa para solugdo de problemas
(BRUNER, 1969, p. 28).

Dessa forma, sem a monopolizacdo da forma icOnica ou aparente, a
linguagem fornece “o meio de livrar-se da aparéncia imediata como base Unica de
julgamento” (BRUNER, 1969, p.30)

O autor também assinala que as criancas, entre os trés e doze anos de idade,
aprendem a criar regras de equivaléncia e vdo, com o tempo, relacionando e
interligando coisas e situacdes que levam as regras de superordenacdo da légica,
passando a perceber semelhancas e diferencas entre estes. Relacionam, agrupam
por semelhancas e de forma facil e rapida, estabelecem esquemas de associacdes
muito complexas, que até para um computador fica muito dificil, e libertam-se do

imediatismo das aparéncias. Ele assinala, porém, que uma pesquisa do Cognitive
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Growth, em Harvard, Estados Unidos, mostrou que é por volta dos 7 anos de idade
que a crianga passa a ter maior abstracdo e, além disso, nesse periodo da vida, a
relacdo entre as coisas do mundo e o processo de reflexdo sobre 0 mesmo sédo
intensificadas. O que auxilia muito nessa constituicdo sdo as perguntas dos adultos
e seus delineamentos que servem como um instrumento para que a crianga busque
a informagcdo que conhece, assimile a outras que ja acumulou ou que esta
acumulando e “trabalhe com maiores cadeias de inferéncia”, mudando sentidos
(BRUNER, 1969, p. 31).

Para a pesquisa, esse &€ um importante dado, tendo em vista que os alunos
participantes tém idade entre 8 e 9 anos, o que possibilita, segundo os estudos
acima citado, melhor reflexdo e relacdes entre as cadeias de inferéncias, de suas
experiéncias familiares, sociais e escolares, que poderdo contribuir nas discussbes
em roda de conversa.

Além disso, as rodas de conversa tém como principal funcdo problematizar
um tema e possibilitar perguntas e respostas diversas e, assim, ampliar as cadeias
de inferéncia como proposto por este autor.

Bruner (1969) assinala, porém, que o modelo para aprender vai além do que
o0 estabelecido pelas teorias do condicionamento que elevam o estimulo-resposta. A
crianca é capaz de raciocinar e refletir, e isso € promovido pela linguagem. Ele ainda

assinala que:

O certo é que quanto mais conhecemos sobre as propriedades e
poderes da linguagem, mais deveremos saber sobre como usa-las
para ajudar o raciocinio. [...]JMais importante é a pergunta, geral, de
como a linguagem, como tal, e qualquer que seja, influi nos
processos cognitivos. [...]JQuais as consequéncias que decorrem das
propriedades mais gerais da linguagem? Tal preocupagédo me leva a
por a linguagem como centro do palco ao considerar a natureza do
desenvolvimento intelectual. A capacidade progressiva para cuidar
0s aspectos multiplos do meio ambiente, e para seguir sequéncias
diversas ao mesmo tempo, depende da natureza da representacdo
com que a crianga ordena o seu mundo [...] Confesso ter a
convicgdo intima de que poderemos achar tesouros ao entender 0s
meios pelos quais as criancas superam a distracdo e a tendéncia
avassaladora para tratar apenas de uma coisa do ambiente a cada
momento” (BRUNER, 1969, p.33 e 34).

Nessa citacdo, € possivel ampliar ainda mais as reflexdes até entdo

realizadas ao inserir a linguagem como centro do desenvolvimento intelectual que
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possibilita a discussdo de varios fenbmenos e de suas relacdes com a realidade
existente de forma ampla, ndo mais estanque ou separados da vivéncia e de outros
conhecimentos. O mais interessante, porém, é a metafora da linguagem, como
instrumento de conhecimento, com o “achar tesouros”, pois atualmente o que mais
se vivencia é a busca por metodologias que prendam a atencdo do aluno e o insira
como agente participante nas aulas. Essas estratégias, que partem de perguntas e
de respostas dos alunos e aos alunos, sdo aprofundadas por Vygotsky; Luria;
Leontiev (2017), como também por Bruner (1969), podendo trazer grandes
contribui¢cdes a escola e aos professores quanto ao fator motivacao e interesse.
Nessa afirmacgéo, os autores assinalam que esta pode ser uma proposta de
trabalho que, além de ampliar pensamento e possibilitar a troca entre os membros
do grupo, pode também fazer com que os alunos fiqguem mais atentos, interessados
e participantes nas aulas, pois, agora sim, ele é parte de toda a dinAmica escolar.
Além disso, nessa dindmica, os alunos sdo impulsionados a relacionar diversos
conhecimentos, eruditos, culturais e sociais para chegar a novas conclusdes. E é

esse o grande tesouro.

Temos finalmente o assunto do desenvolvimento da auto-prestacdo
de contas que possibilita & crianga passar do comportamento de
adaptacao para o uso consciente da logica e do raciocinio (BRUNER,
1969, p. 34).

Nesta fase, ainda estdo em desenvolvimento processos psicologicos
superiores de atencdo, memoéria e da imaginacdo. Essas capacidades demoram
para adquirir autonomia na crianca. Para Mukhina, elas “sado involuntarias na
primeira infancia; ndo sdo premeditadas e assim permanecem, mesmo na idade
escolar’” (MUKHINA, 1996, p. 183). Esses processos, nesta fase, caracterizam-se
pelas mudangas quantitativas e o salto qualitativo ocorre quando as atividades da

crianca

[...] colocam novas tarefas, como a de concentrar em algo, lembrar e
produzir algo, elaborar a idéia de um jogo, de um desenho etc. A
crianga resolve essas missfes utilizando métodos aprendidos do
adulto. SO entdo a atencdo, a memoria e a imaginagdo adquirem um
caréater voluntario e premeditado (MUKHINA, 1996, p. 284).
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Essa é uma das maiores justificativas da importancia da linguagem no
desenvolvimento do pensamento, do intelecto proposto pelos estudiosos da teoria
historico-cultural. Bruner (1969) também considera que isso se da por meio da
natureza de proposicdes que partem das experiéncias, ou seja, da relacdo com
empirico, com 0s acontecimentos concretos e com a ordenac¢do dos simbolos para a
relagdo dos mesmos. Para este estudioso, nos temos experiéncia codificada, feito
de fora para dentro, no dominio da cultura que “sdo comunicadas em um dialogo

contingente com agentes da cultura” (BRUNER, 1969, p. 35)

Penso que muito do desenvolvimento comega quando voltamos
sobre nossos proprios passos e passamos a modificar, em novas
formas, o que tinhamos feito ou visto, com a ajuda de professores
adultos, indo entdo a novos modos de organizagdes. Dizemos “Vejo
agora o que faco” ou “E assim que é a coisa”. Formam-se 0s novos
modelos em sistemas de representacdo de forga sempre maior. E
por isso penso que a pedra angular do processo educacional
consiste em fornecer auxilios e didlogos para traduzir a experiéncia
em sistemas mais poderosos de notacdo e ordenacao; essa a razao
porque acho que uma teoria de desenvolvimento tem de se ligar
tanto a uma teoria de conhecimento como a uma teoria de instrucao,
ou entdo ser condenada a trivialidade (BRUNER, 1969, p. 35).

No que diz respeito as novas teorias de aprendizagem em meio a novas
culturas e a nova formacdo do ser humano, em estudos mais recentes, Olson e
Bruner (2000) chamam a atencdo para a necessidade de mudang¢as no ensino que

ultrapassem as lacunas entre e teoria e a prética, enfatizando que, para isso,

as teorias que tendem a ignorar o que esta sendo aprendido e por
guem, e para que finalidade, devem dar lugar a teorias que ligam a
aprendizagem a compreensao anterior, bem como 0s objetivos e as
intengdes de quem aprende... [...] O ensino e a aprendizagem nao
devem mais ser vistos como duas atividades ligadas de forma causal
— alguém conhece x porque lhe foi ensinado x — mas como uma
forma especial de compartilhar ou vir a compartilhar crencas,
objetivos e intencbes — em uma palavra, como uma cultura (OLSON,
BRUNER, 2000, p. 21).

Olson e Bruner (2000) fazem referéncia a psicologia popular e a pedagogia
popular e as suas relagbes com as crengcas de uma cultura, tanto em como se
ensina como também em como se aprende, tanto da crenca que o professor tem

sobre o aprendiz assim como nas crencas dos demais participantes desse processo
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sobre os outros. Estes autores afirmam que tanto a psicologia popular como a
pedagogia popular trazem suposi¢cdes sobre o que as criangas ndo sabem e que
precisam aprender que nem sempre sao verdadeiras. Acreditam, além disso, que
somente o adulto pode esclarecer tais davidas e oferecer conhecimento, uma vez
que, para muitos, as criancas sao ignorantes, carentes de habilidades,
indisciplinadas, etc.

Eles enfatizam a necessidade de inversao deste quadro e a percepcao de que
‘pouco a pouco € que as criangas passam a reconhecer que nao estdo agindo
diretamente sobre o mundo, mas em termos de crengas que sustentam sobre o
mundo” (OLSON; BRUNER, 2000, p. 24).

Ao percebem isso, o seu papel na formacdo do conhecimento e nas
formulacbes de ideias evoluem. As criancas podem também compreender as
possibilidades de mudarem suas crencgas e de receberem mais responsabilidade por
sua aprendizagem e pelo seu préprio pensamento (BEREITER,;
SCARDAMALIA,1993 apud OLSON; BRUNER, 2000).

Também € possivel verificar o contrario e entender a maneira como 0
professor compreende o que os alunos compreendem sobre os assuntos discutidos
em aula, como também as origens e as qualidades desses conceitos. Isso pode
melhorar sua intervengéo, sua forma de ensinar, ndo desconsiderando as crencas
gue trazem das familias, comunidade, com seus desejos e objetivos de mundo, mas
ampliando horizontes, relacionando situacées, etc. (GARDNER, 1991 apud OLSON;
BRUNER, 2000).

Assim, é facil perceber que é preciso proporcionar as criangcas momentos em
qgue elas discutam sobre as situacdes vivenciadas nas aulas para que descubram
gue elas “sabem bem mais do que imaginaram, mas que elas precisam ‘pensar
nisso’ para descobrirem o que sabem” (OLSON; BRUNER, 2000, p.26).

As criancas, quando entram na escola, chegam com a crenca de que o0
professor é o que sabe tudo no grupo. Com oportunidades adequadas e planejadas,
elas percebem que 0s outros colegas também sabem coisas e que compartilham
esses conhecimentos assim como eles também o fazem.

O mais importante em todo esse processo Nao € nem essa percepcao, mas
sim a descoberta de que ha coisas que ninguém do grupo sabe e, mesmo assim, ha

como buscar esse conhecimento. “Este é o verdadeiro salto para dentro da cultura”,
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pois é quando eles passam a ter conhecimento da cultura registrada, na qual
podemos ter acesso e buscar o que precisamos (OLSON; BRUNER, 2000, p.26)

Assim, o que fazemos quando estamos em uma encruzilhada? E
quais os problemas com os quais defrontamos na busca do
conhecimento de que precisamos? Quando comegamos a responder
esta pergunta, estamos no caminho certo para entender o que é uma
cultura (OLSON, BRUNER, 2000, p. 26)

Em todos os apontamentos destes autores, podemos relacionar as rodas de
conversa. Nos capitulos trés e quatro deste trabalho, a estratégia das rodas de
conversa sera melhor descrita e, assim, ficara mais facil de perceber e relacionar a
teoria com a préatica, demonstrando esse caminho de apresentacdo, discussao,
andlise das crencgas iniciais, em confronto com as interferéncias do professor. A
partir desse confronto ja ndo apresenta somente crencas, pois o professor, ao
perceber as crencas dos alunos, indica, analisa e contrapde 0s conhecimentos
historicamente acumulados e sistematizados em uma relacdo com o tempo atual,
com a realidade em que vivem 0s alunos e com as circunstancias em analise.

Tomasello e cols. (1993) e Olson e Bruner (2000) apresentam quatro modelos
de mente do aprendiz que séo sustentadas por diversos teoricos, educadores e
criancas, tanto para o objetivo de cada um desses modelos quanto a educacédo
como para a relagcdo entre mentes e culturas que cada um apresenta. E preciso
refletir sobre como esses conceitos interferem na forma de educar, de agir e de ser
educado e, assim, demonstrar a psicologia ou pedagogia popular em que se
sustentam e 0s pontos positivos e/ou negativos de cada uma delas.

O primeiro modelo apresentado por eles demonstra “Criangas como agentes”
na aquisicdo do conhecimento pratico que parte do ensino por demonstracdo, sendo
0 aprendiz um receptor que estard pronto quando repetir e executar exatamente
como aprendeu com os “‘exemplares silenciosos” do ensino por demonstracdo,
realizando as ac¢Oes desejadas por seus professores.

O segundo modelo “Criangas como conhecedoras” na aquisicdo do
conhecimento proposicional traz uma visdo didatica do ensino unilateral, do
professor para o aluno e de fora para dentro, privilegiando os fatos e néo o
entendimento dos mesmos realizado de forma cumulativa e passiva. O

conhecimento e as habilidades j4& ndo sdo o “saber como fazer”, mas as
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capacidades mentais em adquirir novos conhecimentos com diretrizes do que se
deve ensinar e com parametros de como avaliar o que foi aprendido, ou seja, o
desempenho.

O terceiro modelo “Criangas como pensadores”, no desenvolvimento do
intercambio intersubjetivo, recorre a pesquisas sobre o entendimento de outras
mentes e, assim, 0 professor passa a buscar entender como as criangas pensam e
como aprendem. Alunos e professor sao vistos como partes do processo de ensino
e aprendizagem, como também construtores do conhecimento e do mundo. As
criancas tém suposicoes, pontos de vistas oriundos de suas experiéncias em casa,
na familia, da sociedade e da escola que devem ser apresentadas e colocadas em
discussdo. Elas sdo capazes de interpretar, compreender, analisar e, se preciso,
reconhecer maior coeréncia em outros pontos de vista ou conhecimento e, assim,
corrigir suas ideias nos discursos, colaboracdes e negociagoes.

O quarto modelo “Criangas como conhecedoras”, no manejo do conhecimento
objetivo, enfatiza o intercambio social na construcdo do conhecimento a
reconceptualizacdo, ndo de verdades impostas e imutaveis (como as positivistas),
mas relativas ao que perdurou e resistiu ao exame permanente (ao tempo) e testado
pelas melhores evidencias até entdo conhecidas, saindo da visdo de palpites
pessoais e caminhando para a visdo do conhecimento justificado e “transformar-se
em um conjunto de principio geradores, literalmente, em um pequenino nucleo de
ideias tedricas a partir das quais podemos gerar fatos interminaveis” (OLSON;
BRUNER, 2000, p.32).

A figura do professor é essencial nesse saber, pois a criangca conhecedora
ainda nao é capaz de buscar esse conhecimento que perdurou ao tempo sozinho.
Assim, esse quarto modelo ndo nega a crianga com suas crencas como fator
significativo no processo, porém enfatiza que a pedagogia vai ajudar as criangas a
avaliarem suas crencas, por meio de reflexdo, colaboracéo e registro.

Verificando as quatro dimensfes, podemos considerar que a roda de
conversa aqui proposta se enquadra na dimens&do quatro por abrir espago para 0s
alunos exporem suas crencas e ouvirem as crencas de outros alunos, tendo o
professor como mediador, para que se expanda o conhecimento e se auxilie na
distincdo entre o conhecimento pessoal e o conhecimento cultural, sendo essa a

funcdo da escola.
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E preciso destacar essa Ultima dimens&o na roda de conversa para que ela
ndo figue no saber pessoal, somente de crencas, mas que também se amplie o
conhecimento histérico e cientifico. E esse o cuidado que se deve ter com a
pedagogia e psicologia popular.

Olson e Bruner (2000) também chamam a atencdo para as teorias
internalistas, pois as consideram com maior clareza quanto as relagdes da crianca
com o mundo e seus saberes, 0 que auxilia tanto as criangcas como também o adulto
que, entendendo as suas crencas, hipéteses e 0 seu processo de conhecimento,
bem préximo ao conhecimento de um cientista, pode melhorar suas préaticas e seus
procedimentos com elas. Isso difere das teorias externalistas, que apenas Vvé a
crianca como um ser distante, muitas vezes incapaz de ter as mesmas inferéncias

gue um cientista. Os autores assinalam que os tedricos internalistas

[...Jcriam a possibilidade genuina de construcdo de teorias
psicologicas que sejam Uteis tanto para as criangas, na organizacao
de sua aprendizagem e no manejo de suas vidas quanto para 0s
adultos, que organizam a experiéncia para elas (OLSON; BRUNER,
2000, p.34).

Considerar a crianca como um ser com intencdes, com crencas historicas e
compartilhadas para o entendimento dos novos saberes € um “novo modelo de
pensamento, aprendizagem e ensino, apropriados para o século XXI” (OLSON;
BRUNER, 2000, p.34)

E esse o ponto central desta pesquisa, a partir de uma nova proposta de
educacdo e com uma diferente relacdo entre professor, aluno e o mundo, em
crescimento e transformagéo, enfatizando o desenvolvimento do pensamento por
meio da linguagem e vice e versa.

As metodologias de ensino utilizadas na escola pouco favorecem o diadlogo na
sala de aula, pois a interacdo verbal e a linguagem ainda séo pouco utilizadas e,
muitas vezes, quando utilizadas, sdo feitas de forma unilateral, somente o professor
fala, expde ideias e o0s alunos quase nunca sao colocados a pensar sobre os
conhecimentos e tdo pouco conseguem ressignificad-los ou relaciona-los a outras
situagcdes ou conceitos.

A interacdo e a mediacdo, nessa forma de ensinar, sdo pouco ou nada

valorizadas. As mudangas no cenario educacional brasileiro sdo necessarias e
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devem partir de uma formacgéo mais critica e reflexiva da sua prépria condi¢édo, de
pensamentos e dialogos de novas construgdes, novas possibilidades que s6 podem
ser desenvolvidas no dialogo e no pensamento sobre todos os aspectos aqui

expostos.

2.4 Dimensdes ideoldgicas nas interacdes e linguagens: um olhar a mais na

discussao das rodas de conversa

Vygotsky € o centro da pesquisa, principalmente quanto a formacdo de
conceitos e a pratica social existente na escola, porém ele ndo traz uma reflexdo da
dimensao ideoldgica presentes nas interacdes e na linguagem. Para isso, buscaram-
se algumas andlises de Bakhtin (2010) para assegurar ainda mais as discussfes
sobre a educacdo dialégica e o trabalho com as rodas de conversa para que se
considere a palavra, tdo presente nessa metodologia, com as multiplas vozes
historicamente definidas e as rela¢gdes culturais e sociais envolvidas.

Bakhtin (2010) assinala alguns aspectos, enquanto filosofia da linguagem,
gue nos fazem pensar e relacionar as discussdes deste trabalho: “em que medida a
linguagem determina a consciéncia, a atividade mental; em que medida a ideologia
determina a linguagem?” (BAKHTIN, 2010, p.13).

Como resposta, ele ressalta a linguagem, tanto escrita como oral, como a
peca estruturante que reforga relacdes de poder, dominagdes, conflitos e que pode
ser utilizada para adaptacbes ou resisténcia a hierarquizacdo e a opressao. A
linguagem, entéo, é concebida como um instrumento de participacdo social e, por
isso, € tdo importante nessa busca pela emancipacdo do sujeito e de sua
transformacéao.

Bakhtin abre uma discussdo, complementando o que Vygotsky salientou,
afirmando que o conhecimento € coletivo e social. Além disso, o filésofo da
linguagem complementa assinalando a significacdo como fato sdcioideolégico que
determina o que pode ser dito e como pode ser dito entre os interlocutores,
materializando, nessa interacdo, perspectivas materiais mdultiplas, definidas
socialmente (FONTANA, 2013).

Destaca-se, em Bakhtin (2010), a mudanca de sentido da fala que antes era

vista ou somente como expressao do interior do falante (subjetivismo idealista) ou



85

somente como expressdo do que abstrai do exterior, da sociedade (objetivismo
abstrato). Nessa visdo bakhtiniana, a fala passa a ser vista como um dualismo entre
a linguagem interior versus a linguagem exterior, uma vez que o social interfere na
constituicdo do individuo como também no principio da alteridade, em que a
dimensédo do “eu” é feita a partir do “outro”, sendo a palavra, ou as palavras, a
semiotizagcdo de vivéncias, aprendizagens e formacdes que causam mudancgas
substanciais no pensamento e nas proximas reflexdes (BAKHTIN, 2010).

N&o é a reproducdo dos outros, mas a reflexdo e as relacbes que cada
individuo faz do que ja aprendeu, leu e ouviu - o que, para Bakhtin (2010), isso
significa tematizar - que forma a consciéncia. Assim, o didlogo entre os participantes
do processo de ensino e aprendizagem € o meio para a semiotizacdo do mundo e
para o entendimento das relacbes estabelecidas nele. O didlogo promove essa
aprendizagem mais critica e reflexiva e, dessa forma, abre espaco para novas
visbes, vivéncias e opiniées que formam um ser humano pleno e responsavel por
mudancas ndo somente suas, mas de uma coletividade e de uma formacéo social.

O pensamento de Bakhtin (2010) corrobora com o de Vygotsky (2009), pois
ambos assinalam que a formacao do individuo parte das relacdes interpsiquicas
(sociais) para as intrapsiquicas (individuais). Vygotsky ainda assinala que estas
relacbes séo feitas por instrumentos e signos, sendo a linguagem um deles, os quais
desenvolvem as fungBes psicolégicas superiores como a memoéria, atencdo e
percepcdo, como também a formacdo do pensamento e das acdes de cada
participante.

Bakhtin (2010) considera, no dialogismo, as vozes do outro como reflexo das
falas de cada sujeito e a ressignificacdo ou incorporacéo realizada nessa acao do
falar. Assim, para este autor, o dialogo é uma juncdo de enunciados que se
entrelacam e formam novos enunciados, com alternancia entre eles e com a
presenca reforcada de falas responsivas, impregnada de contexto, historia e
estrutura politica, econdmica, social e cultural. Dessa forma, a educacado e a escola
sdo instrumentos essenciais para a promog¢ao desse espaco de didlogo e de trocas
de conhecimentos culturais e cientificos capazes de ampliar as significacdes e
formar enunciados proprios.

Pelo método socioldgico, o autor relaciona a linguagem com a infraestrutura e
superestrutura, assinalando que a linguagem (oral e escrita) € determinada pelas

esferas de dominacdo humana e que ela € praticamente mais um instrumento de
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luta de classes, cheia de ideologias e signos, de valores semiotizados que sao
disseminados nos didlogos. Assim, todo discurso e todo didlogo tem um valor que
pode ser de dominacédo e de reproducdo ou, pelo contrario, também pode ser de
libertacao.

Fontana (2013) faz uma reflexdo sobre a relagcdo de ensino e a formagéo
ideolégica, embasada em Bakhtin, que preenche as consideracdes sobre a
metodologia adotada nessa pesquisa, voltada ao didlogo e ndo a mera transmissao

de conteudo:

A ‘“relacdo de ensino’, como acido intencional de “formacéao
ideolégica” (BAKHTIN, 1988, p.140), constitui uma pratica social
contraditéria que mediatiza interesses antagbnicos: o acesso efetivo
ao conhecimento historicamente acumulado e sua articulacdo aos
interesses de classe dos interlocutores. Constitui um espaco de
reproducéo/estabilizacdo dos sentidos historicamente dominantes e,
ao mesmo tempo, um espaco de dispersdo dessa dominancia, que
emerge como heterogeneidade, variabilidade.

[...] A mediagdo deliberada do adulto, induzindo a crianga a utilizar-
se (e nesse processo a também elaborar) operacdes intelectuais,
habilidades, estratégias e possibilidades signicas que sdo novas para
ela, desencadeia processos de desenvolvimento cognitivo
(FONTANA, 2013, p.137).

Com essa citacdo, pode-se verificar a importéancia do professor como
promotor de reflexdes sobre as formas e sistemas politicos, econdmicos e sociais
gue determinam a infraestrutura e superestrutura econdmica, politica, social e
cultural. Isso garante, em outros termos, uma maior reflexdo sobre a ordem social e
sobre os discursos do poder, , permitindo que, por meio de um olhar critico, haja a
busca por novas formas de organizacdo. ApGs o suporte e conhecimento cientifico
escolar e de mundo, com didlogo e interacdo verbal e entendendo as estruturas
opressoras, é possivel , entdo, que o aluno consiga analisar as desigualdades e as
relacbes de poder para que, empoderado, transforme — ou ressignifique — o que vem
imposto pelas hegemonias de poder e de classe .

Por esse motivo, Bakhtin é citado nesta pesquisa e levado seriamente em
consideracéo, pois as reflexdes coletivas, como ele diz, trazem vérias ideologias e
visbes do mundo em que estamos inseridos e, nessas discussofes, a infraestrutura e
superestrutura sociais estardo presentes, mesmo que ainda vista por um olhar

superficial. Mas, com as trocas as apresentacdes de pontos de vista e de vivéncias
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culturais, todos poderéo perceber as diversas nuances da sociedade, as diferentes
interpretacbes e, aos poucos, ressignificar o que antes havia aprendido ou
interpretado.

A dimensdo pensamento e linguagem, o aprendizado com o0 outro e a
formacao de conceitos por meio de trocas entre os pares do processo educativo sao
fundamentais para a ruptura com as pedagogias tradicionais, de reproducéo,
garantindo a reflexdo, fator fundamental no processo de emancipagcédo social. Foi
com esse pensamento que esta pesquisa em campo foi desenvolvida.

Para trabalhar as rodas de conversa e nao cair no tradicionalismo, ou na mera
reproducdo e exposicdo de conceitos, é necessario conhecer suas nuances, seus
fundamentos e, acima de tudo, conhecer esse género oral para poder planejar. Além
disso, € necessario inferir acbes que possam surgir no decorrer das aulas e, acima
de tudo, verificar as etapas a serem seguidas com os alunos: momentos de
apresentacdo dos conhecimentos dos alunos, os momentos de reflexdo e analise do
assunto e os momentos de problematizacao e interferéncias do professor. Para isso,
0 proximo capitulo apresentara uma breve explicacdo do género roda de conversa e
as necessidades de planejamento do professor para que essa estratégia tenha
intencionalidade e um tracado metodolégico, necessarios ao conhecimento dos
educadores.
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3- AS RODAS DE CONVERSA: planejamento e acao pedagodgica

O conhecimento sobre a caracteristica e funcionamento das rodas de
conversa é primordial para a agdo pedagdgica. O professor que escolhe utilizar essa
metodologia de ensino precisa primeiramente saber o qué, para qué e como ela
serve no processo de ensino e aprendizagem.

Para ampliar a reflexdo sobre o trabalho com as rodas de conversas e
apresentar estudos mais recentes sobre o planejamento docente quanto a utilizacéo
dessa estratégia de ensino e de aprendizagem, foi buscado em Bronckart (2009)
alguns preceitos fundamentais para a acdo pedagogica com essa estratégia que,

segundo o autor, antes de tudo, configura-se como um género oral.

3.1 Consideragdes do Interacionismo Sociodiscursivo sobre a linguagem e a

estruturacdo do pensamento

Bronckart (2009) aponta que a producédo de textos, seja ela escrita ou oral,
necessita da relacdo e do desenvolvimento do pensamento e da linguagem, pois,
sem a estruturacdo do pensamento, o texto fica sem sentido e, sem a linguagem, ele
nao se materializa. Assim, pensando nas rodas de conversa, os dialogos sobre os
objetos de aprendizagem envolvem e desenvolvem tanto a linguagem como o
pensamento (favorecendo a melhor apreenséo do conhecimento, pois, ao comentar
e ao dialogar com o outro, é preciso que haja a internalizacédo do que foi discutido no
coletivo na reorganizacdo do pensamento sobre o que ouviu e percebeu), dando a
possibilidade de ressignificar crencas e pontos de vista para que seja novamente
lancada em discurso, no dialogo.

Essa relacdo acima explica grande parte do motivo de muitos alunos néo
conseguirem desenvolver bons conteddos nas suas producfes de texto escritos,
como também em seus textos orais, com as argumentacoes e exposicdes de pontos
de vistas em sala de aula. Os alunos antes mesmo de falar e de escrever, precisam
pensar. Bronckart (2009) coloca essa relagdo, assim como Vygotsky (2009), do
pensamento e da linguagem como unidade dialética, sendo uma dependente da

outra e indissociaveis.
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Bronckart (2009) também enfatiza que as capacidades de ac&o de linguagem,
de elaboragcdo de um enunciado ou do agir comunicativo sdo compostas pelos
mundos subjetivo, social e objetivo, que, ao serem apropriados, sdo semiotizados na
atividade de linguagem, sendo verbalizada ou codificada por quem a produz. Para
melhor exemplificar essa afirmagéo, o autor recorre a Habermans, fazendo um
paralelo com a sua demonstracdo dos trés mundos que organizam as atividades

humanas, enfatizando que estas:

[...] s@o constituidas pelos conhecimentos coletivos e/ou sociais que
se organizam em trés mundos representados que definem o contexto
préprio do agir humano [...] As leis ou teorias codificadoras dos
conhecimentos elaborados sobre o meio fisico (mundo objetivo),
sobre as normas, valores e simbolos, elaborados para regular as
interagbes entre grupos ou entre individuos (mundo social), assim
como as expectativas construidas em relagdo as qualidades
requeridas de um agente humano (mundo subjetivo) [...]
(BRONCKART, 2009, p. 42).

Bronckart (2009) ainda assevera que é a partir desses mundos que o ser
humano avalia a pertinéncia de cada agir comunicativo, tendo como parametros
esses mundos representados e “se transforma em agente verbal, capaz de gerenciar
as intengdes e os motivos de seu dizer” (BRONCKART, 2009, p 46). Assim, é capaz
de fazer a autorregulacdo do dizer, englobando esses trés mundos ja apropriados e
ressignificados pelos seus referentes, ou seja, pelo o que ja viu, leu, ouviu e
escolheu como signo de representacéo ideal naquele contexto

Pensando nesse aspecto, pode-se inferir que as rodas de conversa, além de
promoverem a apresentacdo do conhecimento do mundo subjetivo, social e o
objetivo, geram também discussbes até alcancar um nivel de pertinéncia maior
aceito nesses trés mundos. Para elucidar esse processo de conhecimento,
Bronckart (2009) enfatiza que, em toda enunciacdo, 0 agente esta exposto a uma
situacdo de acdo de linguagem que interfere ou orienta a sua fala. Mas faz uma
distincdo entre a situacdo de acao de linguagem externa, que é o descrito por todos
de uma mesma cultura e sociedade (ou seja, 0 que ja estd convencionado), e a
situacdo de acdo de linguagem interna, que sdo essas mesmas representacoes,
porém interiorizadas por um individuo em particular que tem suas multiplas

especificidades, vivéncias e entendimentos.
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Sabe-se que o saber cientifico ndo é imutavel e tdo menos indiscutivel, porém
o conhecimento desse saber é esperado no desenvolvimento escolar dos alunos,
até mesmo para que, um dia, algum aluno possa transforma-lo. Por meio da roda de
conversa, € possivel avaliar o que o aluno realmente interiorizou e, no dialogo,
intervir em pontos que ndo foram bem compreendidos pelos alunos devido as falhas
ou a falta de repertorios nesse processo de interiorizacdo ou das situacdes de acédo
de linguagem.

O Interacionismo Sociodiscursivo tem grande relacdo com a teoria de
Vygotsky e ambas consideram que o desenvolvimento de instrumentos e signos
promovem o desenvolvimento humano, sendo a linguagem, nas rodas de conversas,
um instrumento verbal que apresenta e discute o mundo e o conhecimento
semiotizado por meio de representacdes psicologicas construidas socialmente, em
um contexto histérico e cultural e assim nos dao base e compreensdo desse mundo
e dos conhecimentos acumulados historicamente.

Dessa forma, o ensino deixa de ser um mondélogo, com pouca ou nenhuma
reflexdo e sem tecer relacdes com o mundo, e assume o carater dialégico, promotor
da reflexdo e compreenséo de propriedades complexas, dentre as representacoes e
referenciais até 0 momento conhecidos.

Nesse contexto de producao oral, tanto o professor como os alunos assumem
0 estatuto tanto de emissor quanto de receptor, sendo ambos responsaveis pela
producdo final, que € o conhecimento e o saber cientifico interiorizado e
ressignificado por ambos os agentes; afinal, tanto o aluno quanto o professor terdo
novos conhecimentos sobre o conhecimento cientifico, no caso, apresentado como

tema da roda de conversa.

3.2 A modelizacdo da roda de conversa na busca de um ensino dialdgico,

reflexivo e sistematizado.

Diante de todos esses pressupostos, buscou-se em Brockart (2009), com a
engenharia do Interacionismo Sociodiscursivo, algumas consideracdes sobre a
relacdo da estruturacdo do pensamento e sua relacdo com a linguagem, partindo do
fato de que a roda de conversa também € um género textual oral e que, se nédo for

bem planejada e estruturada, ela ndo proporciona a troca de conhecimentos e téo
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pouco o didlogo de forma respeitosa, responsiva e promotora de aprendizagens de
forma compreensiva.

Mesmo nao focando o género roda da conversa como fator principal de
ensino aos alunos para que se realize uma boa roda de conversa, € necessario que
o professor conheca esse género e, a partir disso, estimule, nos alunos, algumas
capacidades discursivas e linguisticas basicas antes de utilizar essa estratégia com
a intencionalidade de ensinar outros conteudos e discutir sobre outros objetos de
estudo.

A fala, segundo Bakhtin (2010), é vista como espontanea, primaria ou
empirica, mas, pensada como género oral, ela segue 0 mesmo rigor de organizagao
do pensamento que a escrita, porém € imediata e concomitante ao pensamento.
Chamar os géneros orais de empiricos ndo é p6r a fala em segundo plano, mas sim
configura-la como um género de carater imediato, que é produzido no momento do
dialogo e, portanto, com pouca reflexdo metalinguistica devido a essa rapidez.

Para realizar um bom discurso, uma boa estratégia da roda de conversa, tem

gue se considerar as estruturas e 0s mecanismos que serdo apresentadas abaixo.

3.2.1 Infraestrutura geral do género roda de conversa

H& poucos registros do trabalho com as rodas de conversas, principalmente
guando se refere a organizacdo de um género oral e sua relacdo com o0 ensino
quando este é revertido como uma estratégia que necessita de um planejamento
mais rigoroso.

O cuidado tomado, neste trabalho, foi em ndo transformar essa sugestao de
metodologia de ensino em um recurso sem intencionalidade e sem metas, com uma
metodologia que ndo cumpre com a real funcdo de aprender e ensinar. Por isso, ha
a necessidade de conhecer mais sobre a génese do género roda de conversa, em
suas especificidades e intencoes.

Com o Interacionismo Sociodiscursivo, foi possivel enquadrar a roda de
conversa como um género da esfera do expor, quando a intencionalidade do uso
dessa estratégia é expor informacdes e saberes cientificos. Assim, antes mesmo de
aplicar essa estratégia em sala de aula, € necessario fazer com que os alunos
compreendam que essa modalidade textual trara informagdes tidas como verdades,

ja estudadas e convencionadas socialmente, como conhecimentos cientificos. Dessa
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forma, fica evidente, para eles, que o objetivo é informar os participantes sobre o
maximo de aspectos relevantes ligados ao tema. Porém, por se tratar de uma roda
de conversa e partindo da ideia de que nenhum conhecimento € imutavel e muito
menos generalizado, os diversos pontos de vista e conhecimentos sociais e culturais
devem ser considerados como confrontos a esses conhecimentos e possiveis de
serem repensados e até mesmo gerar novas pesquisas.

Como sera uma conversa, de inicio, sem as apresentacdes cientificas dos
temas de discussao, a roda inicial sera um momento de problematizacdo dessas
concepgdes que, em seguida, trara novos recursos de instrumentalizagdo tedrica
aos alunos, ampliando repertérios para a proxima exposicdo, apresentando
informacdes e estudos cientificos, socializados nas rodas de conversas.

Bronckart (2009) assinala que os géneros da ordem do expor caracterizam-se
como discurso interativo, pois esse discurso acontece simultaneamente entre 0s
agentes comunicativos, estando os sujeitos implicados no momento da producéao.
Enquadra-se, também, como discurso tedrico, pois 0 exposto na roda de conversa
sera uma generalizacdo dos conceitos apresentada a luz dos critérios de validade do
mundo ordinario, nao ficticio, mas comprovados cientificamente.

Dolz e Schneuwly (2004), pesquisadores do grupo de Genebra, equipe da
Didéatica das Linguas e parceiros de Bronckart, didatizaram o que foi exposto pela
teoria do Interacionismo Sociodiscursivo e apresentam algumas consideracdes e
modelizacdes dos géneros orais e escritos na escola, que foram utilizados nessa
pesquisa no planejamento das rodas.

E necessario esclarecer que a palavra modelizacdo ndo esta ligada a
estabelecer modelos, mas a apresentar o que se foi construido até o momento sobre
as rodas de conversa e sobre que esta legitimado pelos estudos e uso desse
género.

Quanto a esfera do expor, em géneros orais, Dolz e Schneuwly chamam a
atencdo para o fato de que muitos professores utilizam a exposicdo oral como
estratégia de ensino “sem que a construcédo da linguagem expositiva seja objeto de
atividades de sala de aula, sem que estratégias concretas de intervencédo e
procedimentos explicitos de avaliagdo sejam adotados” (DOLZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 184).

Estes autores classificam a exposi¢ao oral como
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um género textual publico, relativamente formal e especifico, no qual
0 expositor especialista dirige-se a um auditério, de maneira
(explicitamente) estruturada, para |he transmitir informacdes,
descrever-lhe ou Ihe explicar alguma coisa (DOLZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 185).

Um dos aspectos importantes a destacar nesse trabalho é que a exposicéo
tem uma forte caracteristica monologal, segundo Dolz e Schnewly (2004). Porém,
eles apresentam outras considerac¢des importantes, afirmando que, na exposi¢éo, ha
uma multiplicidade de interlocutores e a presenca do dialogo, o que nos abre
espaco para as rodas de conversa. Ao relaciona-la com as rodas de conversas, essa
caracteristica monologal assume a posicdo de exposicado com varios expositores, ou
melhor, todos os envolvidos devem expor suas compreensdes e informacdes
adquiridas ao longo dos estudos e, assim, adquire caracteristica dialogal. E uma
metodologia de ensino que coloca ndo mais apenas um expositor, relacionando as
aulas expositivas, mas todos os envolvidos como expositores.

Pensando dessa forma, todos, por um momento, assumirdo a condicao de
especialista e trocardo informacdes e saberes, dependendo do aprofundamento e do
direcionamento de seus conhecimentos e estudos. Assim, o planejamento da
dindmica do expor deve ser feito em maior profundidade pelo professor que inicia e
organiza as exposi¢des, porém os alunos também necessitardo planejar suas falas e
antecipar o que deverdo expor, em forma de apontamentos e esquemas, levando
em consideracdo a situacdo de comunicacdo e também a necessidade da
transmissdo de saberes aos demais alunos, 0s quais sdo destinatarios dessa
exposicdo, sendo a informacao a principal caracteristica desse género.

Para isso, Bronckart (2009) assinala que, para realizar uma boa exposi¢cao
oral, é necessario seguir uma sequéncia dialogal, tendo a clareza de seu carater
fatico, na abertura do canal de comunicacdo com os participantes no inicio e no final
da exposi¢do, como também do seu carater transacional com o compartilhamento
dos conhecimentos no dialogo co-construido entre os falantes. Porém, no decorrer
da conversa, havera sequéncias descritivas, explicativas e argumentativas para

apresentar e explicar as informacdes que sdo expostas.
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3.2.2 Mecanismos de textualizacao: a roda de conversa em questéo

Dolz e Schneuwly (2004) assinalam que antes mesmo de iniciar 0 processo
de ensino, no caso deste trabalho das rodas de conversas, € necessario que se
propicie aos alunos formas de exporem suas opinides com base nos conhecimentos
adquiridos, utilizando as caracteristicas linguisticas desse género, a fim de que os
alunos construam operacdes linguisticas para a utilizacdo social do mesmo, bem
como para a reflexdo e analise sobre o0 mesmo. Todo esse processo € construido
por meio de exemplos e de trabalhos sistematizados em constante aprendizado.
Dessa forma, os alunos se autorregulardo e utilizardo o género conforme a sua
convencao.

Assim, os alunos saberdo os momentos de fala, de interrupcbes, de
consentimento a outras falas e, acima de tudo, saberdo que sua participacdo é
fundamental para o bom resultado das discussfes nas rodas de conversa.

Os autores apresentam 0s mecanismos de textualizacdo, enfatizando a
necessidade do uso dos mecanismos de coesdo tematica, que garantem a
articulacdo das partes teméticas com elementos de conexdo e coesao textual, como
o “entdo”, “agora”, “em seguida” que, mesmo na fala, sdo necessarios para a boa
organizagdo das ideias do texto e na continuidade das ideias. Além disso, sdo
necessarios: a sinalizacdo do texto também para distinguir as ideias primarias e
secundarias; as explicacfes das descricdes; os desenvolvimentos das conclusées
resumidas e das sinteses; os marcadores de estruturacdo do discurso (temporais,
verbais); introducdo de exemplos para legitimar o discurso; reformulacdes e os
mecanismos de coesdo nominal para caracterizar quem estd em cena em cada
momento da fala e para que haja o entendimento e compreensdo do que quer ser
comunicado ou transmitido.

E preciso ensinar aos alunos a esquematizarem suas ideias, elencando as
ideias principais em suas falas e as formas e meios que utilizardo para expor o que

leram, pesquisaram e aprenderam em sua cultura.

3.2.3 Os mecanismos enunciativos

As rodas de conversa, assim, enquadram-se no mecanismo enunciativo de

modalizacdo logica, de conhecimento cientifico, que ultrapassa a esfera dos
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julgamentos pessoais. Por isso, 0 gerenciamento das vozes sempre estard
direcionado a autores e a cientistas que estudaram o tema (DOLZ, SCHNEWLY,
2004).

Observa-se que, em alguns momentos, a modalizacdo pragmatica aparecera
devido as observacfes na realidade dos alunos. Porém, a volta e relagdo com a
modalizacdo logica € evidente e sempre sera necessaria para que ndo se perca no
senso comum, nos conhecimentos espontaneos.

Esse ir e vir € necessario, assim como em qualquer processo de pesquisa e
de construgdo de conhecimento critico e emancipatério. Ficar apenas no pragmatico
ou se referir apenas ao cientifico € reduzir demais o conhecimento. Quando a
ampliacdo do conhecimento é o objetivo, esse caminho é sempre necessario até

mesmo porque é a funcdo da escola fazer a relacdo com o conhecimento cientifico.

3.3 As dimensfes ensinaveis do género exposicdo oral e o desenvolvimento

das rodas de conversas como estratégia de ensino

Baseados em Bronckart, Dolz e Schneuwly (2004), apresentamos as
dimensbes ensinaveis da exposi¢cdo oral e, assim, relacionamos as rodas de
conversa como parte dessa mesma esfera do expor. Os autores iniciam a
didatizacdo buscando a consciéncia do aluno sobre a situagdo de comunicacao na
qual estdo inseridos. Nesse momento, os alunos, assim como o professor, também
sdo considerados especialistas no assunto e, por iSso, precisam apresentar
conceitos além do senso comum e confrontar, principalmente, conteddos
comprovados cientificamente, que serdo discutidos com os outros alunos. Assim,
estas falas devem estar organizadas sistematicamente, de forma clara e de facil
entendimento, assegurando a boa transmissao de seu discurso.

Para que isso aconteca, Dolz e Schneuwly (2004) também enfatizam a
necessidade da organizacdo interna da exposicdo, passando da triagem das
informacgdes sobre 0 assunto a reorganizacdo dos elementos retidos durante essa
triagem e a hierarquizacdo das ideias e de sua sequéncia logica, para que haja
coeréncia nessa exposi¢ao e entendimento por parte do outro. Para isso, 0s autores
assinalam que a exposi¢cao deve ser ordenada em partes e subpartes que permitam

a sua construcdo e execucdo: fase de abertura, fase de introducdo ao tema,
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apresentacdo do plano, desenvolvimento e encadeamento dos diferentes temas,
recapitulacdo e sintese, conclusdo e encerramento. Essas fases foram
desmembramentos das 3 fases ja citadas por Bronckart (2009) para a realizacao de
uma sequéncia dialogal bem estruturada, sendo elas: a fase de abertura, a
transacional e a de encerramento.

Para melhor exemplificar essas situacbes, que certamente fardo a grande
diferenca no trabalho real com a reflexdo e formacéo do conhecimento nas rodas de
conversas, sera apresentado, abaixo, um quadro explicativo, tendo em vista as
relacdes didaticas do ensino do género, feitas por Dolz e Schneuwly (2004), como
também em Bronckart (2009), partindo da sequéncia dialogal, apresentada pelo
autor de forma sistematizada, caracterizada pela interacdo-verbal e discursos
interativos.

Essa relacdo faz-se necesséria ao entendimento do planejamento e
elaboracdo de uma roda de conversa para que haja ampliacdo de conhecimentos e
para que os objetivos esperados com este uso estejam claros.

A planificacdo da exposicao oral, segundo os estudos de Bronckart (2009),
deve ser feita por esquemas partindo de informacdes anteriormente levantadas e
estudadas para, em seguida, informar os interlocutores ou expor a eles o que ja
conheceram e 0 que pensam sobre o0 assunto.

Para melhor planificar esse género e planejar essa estratégia, durante a
pesquisa, foi possivel identificar e construir um esquema com as partes e subpartes
das rodas de conversa com embasamentos nas descricdes do género pelos autores
e das especificidades dessa estratégia quando voltada ao desenvolvimento de
novos pensamentos, ideias e significacbes em busca de emancipacéo social. E um
grande desafio relacionar essas partes e subpartes nas rodas de conversa, mas
essa relacdo € possivel e, quando se concretiza, deixa esse trabalho melhor
estruturado e legitimo, facilitando, também, o processo de entendimento da pratica e
sua consequente disseminacéo por outros professores.

Dessa forma, seguem abaixo algumas relacdes necessarias nha
esquematizacdo das rodas de conversas, comparando-as com as apresentacoes
desses autores. E importante lembrar que as rodas de conversas, na escola, deve
ter um mediador (um especialista maior que é o professor), porém é aberto a todos a
participacdo, assim como € dada a voz e a classificacdo de especialista aos alunos;

afinal, por serem seres historicos e culturais, ja possuem conhecimento sobre os
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assuntos a serem estudados e terdo oportunidades para ampliarem e refletirem seus
conhecimentos ao estudarem mais sobre o tema e, assim, terem bons contetdos
tematicos para as reflexdes.

Assim, o0 enquadramento nesse esquema de roda de conversa é bem
particular e foi inserido no quadro abaixo por meio das relagbes com 0s esquemas
de Bronckart (2009) e Dolz e Schneuwly (2004). Para melhor entendimento, elegeu-
se o conteudo tematico “Meu bairro”, que foi o tema da pesquisa em campo, para

apresentar as relacfes de forma mais visivel:

Quadro 1 - Planejamento das rodas de conversas conforme o Interacionismo

Sociodiscursivo.

Discussdes de
Bronckart (2009):
3 fases

Apresentacéo e
transposicao didatica de
Dolz e Schneuwly (2004):

Rodas de conversa:
relagbes com as fases da
sequéncia dialogal de

Bronckart e as Partes e
subpartes das dimensdes
ensinaveis da exposic¢ao

oral

partes e subpartes das
dimensdes ensinaveis da
exposicao oral

Fase de abertura:

Abertura do canal de
comunicacao, primeiro
contato, apresentacao.

e Roda de conversa inicial:
Discussdes sobre o contetdo
tematico - “Meu bairro”,
levantamento o que os alunos
sabem sobre o assunto, bem
como refltam sobre a sua
relacio com esse assunto,
pensando onde estdo
inseridos nesse contexto, etc.
Espera-se que os alunos
cheguem a conclusdo de que
esta discussao servira como
base para a compreensdo e
da sua formacdo como ser
humano nos aspectos de
cidadania e autonomia. O
professor auxilia nas primeiras
apresentacbes, ainda sem
textos e estudos de base,
dando abertura a exposicédo
dos conhecimentos
socioculturais e pontos de

e Fase de abertura: contato
com o auditério, saudacao,
legitimacdo do especialista
e definicdo da situacéo de
comunicacao (as vezes um
mediador apresenta 0
especialista)

vistas. Conhecimentos
prévios.
e Fase de Introducdo ao | ¢ Em discussfes e dialogos, o
tema: apresentacdo e professor problematiza para
delimitacdo do assunto, os alunos as razdes de
legitimando as razbdes de estudar o tema, além de

conteudo curricular, e constroi
com o aluno as “regras” para

sua escolha, interesse na
fala, atencdo e curiosidade




dos ouvintes.

falarem, demonstrando a
importancia da participacao de
todos.

Exemplo: Os alunos
certamente relacionardo o
tema ao conhecimento da
nossa realidade local e dos
nossos direitos e deveres
enquanto moradores de bairro
(localizagéo, condigBes
fisicas, etc). Assim, € possivel
conhecer o que os alunos
sabem e pensam sobre o
assunto, bem como as suas
curiosidades e, assim, €
possivel tracar os caminhos
de estudo e reflexbes, além
de ampliar as discussdes com
as apresentacdes de
conhecimentos cientificos
especificos que podem
colaborar com a sua visdo de
mundo, amplid-la e ser mais
uma instrumentalizacédo
(tebrica) para transformar a
sua realidade. (modalizagéo
I6gica).

e Apresentacdo do plano:
funcdo metadiscursiva que
torna explicita as ideias e
subtemas a serem
abordados e 0s
procedimentos usados.

Apresentacdo das formas de
discussdo, dos recursos a
serem utilizados como
exemplos e dos textos de
estudo para as proximas
discussdes e exposicdo dos
alunos nas rodas de
conversas. Para isso, &
preciso ensinar o]
procedimento de expor,
demostrando o seu carater de
discurso interativo, aberto
para todos exporem também
com a necessidade das trocas
de saberes e diferentes
pontos de vista na construgao
do saber coletivo.
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Fase transacional:
Conteudo verbal co-
construido no dialogo entre
os falantes (trocas e
intervencdes)

¢ Desenvolvimento e
desencadeamento dos
diferentes temas: seguindo
0 que foi apresentado no
plano - as falas, os
instrumentos, textos,
recursos, etc.

Instrumentalizagdo tedrica e
pratica:

Exemplo: Leitura de textos
sobre a estrutura de um

bairro, sua composicao,
direitos dos moradores,
problemas fisicos,
problemas ambientais,
deveres dos moradores,
passeio pelo bairro -
observacdo, comparacgfes
com outros bairros (fotos ou
outros recursos de

multimidia). Repertério para
0 conteldo temaético.

e Fase de Recapitulacdo e
sintese: retomar 0s
principais pontos da
exposic¢éo, checar o]
entendimento e afirmar
conceitos.

e Roda de

final:
das

conversa
apresentacao
impressbes que tiveram
sobre o conteltdo, apéds
estudos, tecendo
observactes e relagBes com
0 conhecimento cientifico.
Esclarecimento de duvidas
com professor e outros
alunos do grupo.
Esclarecimento de algum
ponto que tenha ficado
somente no senso comum
ou que necessite de maiores
apontamentos cientificos.

Fase de encerramento:
Finalizando o dialogo, fim da
interacao.

¢ Concluséo: mensagem
final e/ou abertura de um
novo problema

Roda de conversa final:

ultimas discussoes e
levantamento de  novos
problemas a serem

pesquisados.

e apoés as novas
descobertas

e Encerramento:
agradecimentos e abertura

ao publico a intervengdes.

Encerramento agradecendo
a participagcdo dos alunos e
abrindo para a avaliacdo em
conjunto sobre este
momento e sobre 0s
conhecimentos apreendidos.
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O trabalho com as rodas de conversa de forma sistematizada e apoiada na

7

teoria do Interacionismo Sociodiscursivo é algo novo e, por isso, ha grandes

desafios sobre as atividades necessarias para um bom desenvolvimento desse

género de exposicdo oral. Até 0 momento, como nos enfatizaram Dolz e Schneuwly

(2004), grande parte dos professores utilizam a estratégia da roda de conversa sem

um conhecimento mais aprofundado dessa estratégia enquanto género oral.

A forma apresentada, nesta pesquisa, € fruto de uma reflexdo sobre o uso

dessa estratégia em um formato ndo empirico, mas cientifico desse género,

realizando relagdes com a teoria de Bronckart (2009).
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A modelizacéo das rodas de conversa faz-se necessaria para o conhecimento
dos professores que queiram utilizar essa estratégia de ensino em suas aulas, pois,
antes mesmo de usa-la como meio, é necessario entendé-las como género oral e
ensina-las aos seus alunos, apresentando sua infraestrutura textual, 0s mecanismos
textuais e enunciativos para, assim, desenvolver as suas proprias capacidades de
acao e de linguagem, bem como a de seus alunos, na utilizacdo desse género.

Espera-se que novas formas de trabalho, que tem como base o género do
expor, sejam estruturadas e sistematizadas nessa perspectiva, para que 0 ensino
possa ser mais reflexivo, mais cientifico e ndo mais empirico.

O proximo capitulo descreverd um pouco mais sobre o planejamento das
aulas no decorrer da pesquisa, pois apresentard a metodologia da pesquisa e,
embasado em Bronckart (2009), como também em Dolz e Schneuwly (2004),
contemplard melhor os pontos demonstrados no quadro acima, que foram
demonstrados de maneira geral, mas que necessitou ser dividido, pois, para se
tratar de um assunto com o carater analitico e reflexivo, foram necessarias mais de

uma roda de conversa para a formacéao do conhecimento mais sistematizado.
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4- AS RODAS DE CONVERSA: uma pesquisa-acao

Durante o planejamento da pesquisa, ainda no projeto, foram pensados varios
tipos de pesquisa. A decisdo da pesquisa-acao foi rapida, tendo em mente que o
recurso que a pesquisadora tinha em maos, sua prépria sala de aula, era um
excelente material de pesquisa que faria toda a diferenca para a pesquisa. As
caracteristicas da pesquisa-acd0 asseguravam 0 que se pretendia com esse
trabalho, que era de n&o apenas falar sobre as rodas de conversa e suas
particularidades, mas perceber diretamente suas implicagbes na pratica docente e,
assim, poder refletir melhor e ressignificar os conhecimentos ndo somente dos
outros professores, mas também, e principalmente, dessa professora-pesquisadora,

podendo perceber diretamente as mudancas nos alunos.

4.1 A pesquisa-acao participante e suas particularidades

Por se tratar de uma pesquisa ligada diretamente a pratica do pesquisador, foi
realizada uma pesquisa-a¢do participante, pois o pesquisador é também professor
da classe em que foi aplicada a pesquisa.

Buscando resolver problemas cotidianos e imediatos da pratica pedagdgica,
esse tipo de pesquisa é apontado por diversos autores como uma metodologia de
grande importancia e significancia cientifica.

Para Franco (2005), falar de pesquisa-acao € abordar um processo que deve
produzir transformacdes de sentido, ressignificacdes ao que fazemos ou pensamos,
ou seja, implica reconstrucao do proprio sujeito.

Para Thiollent (1997), a pesquisa-acdo parte de uma acédo que “requer, no
minimo, a definicdo de varios elementos: um agente (ou ator), um objeto sobre o
qual se aplica a acdo, um evento ou ato, um objetivo, um ou varios meios, um
campo ou dominio delimitado” (THIOLLENT, 1997, p. 36).

Por se tratar de uma pesquisa que envolve todos esses elementos, esse
trabalho assumiu essa concepcao de pesquisa.

Apoiado nos estudos de Sampieri et al (2013), foram tracados os desenhos

da pesquisa-acao, na interacéo entre os sujeitos da pesquisa desde a elaboracéo do
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problema até a anadlise e interpretacdo dos dados para a redacdo do relatorio de
pesquisa, constituindo um processo ciclico, com um ir e vir a teoria e a prética
sempre que sentisse necessidade de aprofundamento.

Sampieri et al (2013), buscando fundamentacdo sobre a pesquisa-acdo em
Alvarez-Gayou (2003) e Merriam (2009), afirma que o proposito fundamental desse
tipo de pesquisa é trazer informagdo que oriente a tomada de decisdo para
programas, processos e reformas estruturais.

Pensando nisso, a pesquisa, a todo momento, procurou tais informacdes
sobre o trabalho com as rodas de conversa, sendo uma estratégia da educacao
dialégica, para que esta fosse melhor compreendida e utilizada em novos projetos
das escolas brasileiras.

Os autores também apresentam, por meio de estudos sistematizados de
Stinger (1999), que a pesquisa-acdo é democratica, equitativa, libertadora e melhora
as condicbes dos participantes. A todo momento, as discussdes desta dissertacao
de mestrado buscaram enfatizar essas quatro dimensdes citadas por Stinger (1999),
sendo democrética (porque atinge e da oportunidade a todos de participarem),
equitativa (porque todos participantes tém igual valor e voz), libertadora (porque
busca combater a opressdo e injustica social e sempre visando melhorias na
realidade dos alunos e mudancas significativas na sociedade). N&o tinha um outro
tipo de pesquisa tdo apropriado para esta dissertacao.

As etapas da pesquisa também foram embasadas em Sampieri et al (2013),
tendo inicio com a deteccdo do problema da pesquisa, no caso em como
desenvolver praticas de ensino dialégicas que auxiliem no desenvolvimento da
reflexdo, compreensao e aprendizagem dos conteudos voltados a realidade social,
cultural, politica e econbmica dos alunos, sendo estes essenciais para a
emancipagao e inclusdo social, numa sociedade hegemonica e ainda de escolas
reprodutivistas.

Foi elaborado um plano de acdo tracando os momentos de observacdo do
pesquisador, tendo como base as intervencdes cabiveis em cada momento, como
também, abrindo espaco para observagOes destinadas a possiveis mudancas no
decorrer da aplicacdo, pensando sempre na veracidade da pesquisa e validade dos
dados assim como para o levantamento de novas questdes e reflexdes.

Por se tratar de uma pesquisa com enfoque qualitativo, foi possivel

desenvolver perguntas e hipoteses antes, durante e depois da coleta e analise de
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dados, pois essas etapas foram acontecendo de forma simultdnea. Sem ter a
clareza total do processo, muitas mudangas ocorreram durante a coleta e na analise
dos dados, mas aconteceram de forma dinamica e sem interferéncia no propdsito e
imparcialidade na pesquisa. O que mais ocorreram foram as mudancas na revisao
literaria que, de inicio, restringiam-se a alguns autores e, com 0 decorrer da
pesquisa, foi necessario buscar reflexées diferentes e mais amplas sobre o assunto
assim como a propria metodologia.

A amostragem e 0 processos da pesquisa foram mantidos, porém foi
necessario diminuir a proposta das discussdes das rodas de conversa para melhorar
a dindmica das rodas, ampliando os momentos de discussdo e dando maior
aprofundamento e dados a pesquisa.

De forma dialética, tendo como referéncia os estudos de Demo (1985) e
partindo da exploracdo e descricdo das percepcdes de campo, foi possivel gerar
perspectivas teoricas que levassem as relacdes percebidas na pesquisa que,
mesmo se tratando de uma pesquisa particular, de uma realidade dentre tantas
outras, permitiu generalizar algumas situacfes e voltar a totalidade. Permite-se,
assim, abrir caminhos para novas percepcdes e, inclusive, novas pesquisas em
outras realidades, pois considerou, a todo momento, a consciéncia histérica, o
contexto social e as contradicbes nele existente, como também a busca pela
transcendéncia das mesmas, dando origem a novas contradicbes e buscas de
solucdes. Essas contradicbes surgiram da realidade dindmica, emergindo no
decorrer do processo de aprendizagem e dos préprios alunos que, por meio da
l6gica, no conhecimento e interpretacdo do real, puderam perceber a relacao entre
sujeito e objeto, enquanto partes de uma mesma realidade ,0 que contribuiu para a
superacao de algumas situacdes estanques e estereotipadas, assumindo um poder
de transformacao, entendendo que o mundo é dinamico, que pode ser modificado e
gue somos parte dessa transformacao.

O que foi pretendido com a metodologia dessa pesquisa, principalmente com
a gravacdo de audios nos momentos das intervencgdes, foi tornar o mundo visivel.
Como enfatizado por Sampieri et al (2013), a opcao pelo enfoque qualitativo esta
atrelada a intencédo da pesquisa como meio de transformacao da realidade que, ao
ser naturalista, “estuda os objetos e o0s seres vivos em seus contextos ou ambientes

naturais e cotidianos” e, ao ser interpretativo, realiza a pesquisa “encontrando
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sentido para os fenbmenos em funcéo dos significados que as pessoas dao a eles”
(SAMPIERI et al, 2013, p.35).

Devido ao fato de o pesquisador estar introduzido na experiéncia dos
participantes, o conhecimento e as intervencfes foram sempre tratados de forma
consciente, mantendo a imparcialidade e as consideracbes que fugiram das
hipoteses ou intencdes iniciais, pois, ao escolher o enfoque qualitativo, tinha-se o
entendimento de que essas modificacbes certamente ocorreriam e, no caso, SO
vieram somar a proposta inicial.

A reviséo literaria pode confrontar os dados da pesquisa e abrir novos olhares
ndo sb nas intervengées como também na andlise dos resultados e na construgcéo

do relatério final e foi essencial para categorizar os dados para a analise.

4.2 Descricao do ambiente da pesquisa e dos participantes

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal do interior de Sao Paulo,
de periodo integral, que atende alunos do primeiro ao quinto ano do Ensino
Fundamental.

A escola tem 175 alunos matriculados que, no periodo da manha, tém aulas
de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, além de Inglés,
Informatica, Arte e Educacéo Fisica. No periodo da tarde, os alunos desenvolvem
projetos integradores com as disciplinas de Inglés, Arte e Educacao Fisica, com os
quais ja tém contato no periodo da manha, além de Danca, Musica e Educacéo
Ambiental, que sao realizadas apenas no periodo da tarde. Todas essas disciplinas
sdo articuladas em um projeto anual que parte de um tema central e que tem a
culminancia em um espetaculo teatral aberto aos pais, comunidade local e demais
escolas municipais.

A concepcédo da escola, assinalada no Projeto Politico Pedagogico, € Socio-
Construtivista, porém ndo ha um entendimento e aplicacdo ampla dessa concepc¢ao.
O que se nota, na escola, € um planejamento muito mais atrelado ao uso de livros
didaticos, como um suporte de toda a estrutura e planejamento das aulas, com
poucas atividades que partem das praticas sociais e realmente analisem e retornem

a outras praticas sociais como processo de constru¢do do conhecimento.
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A aula dialégica é uma tentativa da escola, e muitos buscam estabelecer bons
dialogos e relacdes de saberes com os alunos, porém grande parte dos professores
tem receio em proporcionar esses momentos aos alunos. Ao falar da importancia e
da opcéo pelas aulas dialogicas, a reacao dos professores nao foi tdo positiva, visto
que assimilam as aulas dialégicas a indisciplina. Isso € uma reacdo bastante comum
entre os professores.

Santos (2014) chama a atencdo para a falacdo em sala de aula como
indisciplina num recorte em Foucault, discorrendo sobre as sociedades disciplinares
no ocidente e o quanto esta situacdo esta atrelada ao controle do Estado sobre a
sociedade, enfatizando a necessidade de se levar a “falacdo”, como muitos
consideram as conversas has salas de aula, nas formacfes de professores como
um novo modo de entendimento, um auxilio no processo ensino-aprendizagem.
Tomando a escola como uma das principais instituicbes promotora de relagdes
humanas, politicas e sociais, é onde saberes e discursos ideoldgicos sdo formados,
em especial a escola publica (grande maioria).

Foi essa a tentativa, também realizada com esta pesquisa, ao apresentar

tanto os objetivos, a revisao literaria e os resultados da pesquisa nessa escola.

4.3 O desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa teve inicio com os estudos da literatura sobre a educacéo
dialdgica e sua relagdo com o desenvolvimento do pensamento e linguagem.
Durante o desenvolvimento da pesquisa em campo, foram levantadas
constantemente duvidas e novas reflexdes que levavam sempre a novas pesquisas
na literatura como também a novas aplicacbes ou mudancas de praticas, sendo,
assim, realizada em um processo em espiral.

A amostra de pesquisa foi uma amostra por oportunidade, segundo Sampieri
et al (2013), pois a pesquisadora, no momento, lecionava para uma turma de 4° ano
e escolheu esta sala de aula, pois, assim, ficaria realmente imersa na pesquisa, 0
gue possibilitou o completo acompanhamento do plano de aplicacdo, suas nuances
e resultados, assim como a observacéo, a aplicagcdo das mudancas e das novas

propostas que se pretendia fazer.



106

Em uma sala com 18 alunos, foi possivel realizar a pesquisa que teve inicio
de forma estruturada no inicio do més de junho do ano de dois mil e dezoito e
término no inicio do més de agosto de 2018, com um intervalo de vinte dias de
recesso, totalizando sete aulas destinadas a pesquisa nas rodas de conversa.

O tema escolhido para permear as rodas de conversa foi “O bairro”, sua
estrutura e suas relagdes individuais e coletivas dos moradores. Foram planejadas
quatro rodas de conversa, mas, com o desenvolvimento da pesquisa, foi verificado
gue necessitaria de mais momentos de conversa e reflexao, principalmente porque,
ao se tratar de uma roda de conversa, varios questionamentos surgem no decorrer
das falas que néo foram previstos pelo pesquisador e, com isso, o tempo também
teve mudancas.

De inicio, foram trabalhadas trés rodas de conversas, buscando informacdes
sobre os conhecimentos que os alunos traziam e vivenciavam na pratica sobre o
assunto. Em seguida, foram trabalhadas mais 4 rodas de conversas, trazendo os
conhecimentos cientificos e legais, assim como algumas definicbes de bairro por
alguns pesquisadores que embasassem as discussfes as quais ampliaram o
conhecimento cientifico e critico dos alunos, possibilitando a relacdo desses com a
realidade e a analise de tais conceitos, mais presentes na roda final, verificando se

caberiam em sua realidade e se sdo percebidos em seu bairro.

4.3.1 As categorias de analise

Por se tratar de uma pesquisa com enfoque qualitativo, para a analise e
interpretacdo dos dados, foram codificadas trés unidades de observacdo e analise
gue deram origem a trés categorias de andlise durante as rodas de conversa. Essas
categorias foram pensadas e elencadas a priori da aplicagdo da pesquisa, tendo
como referéncia os estudos da teoria de Vygotsky quanto aos estagios de formacédo
de conceito, tendo em vista que os objetivos da escola € ampliar os conhecimentos
cotidianos para os cientificos sem desconsiderar a cultura e as relagbes sociais de
cada tempo historico.

A primeira categoria “Impressées, percepcbes e vinculos subjetivos
desconexos” analisa os dados referentes as significacdes dos alunos quanto ao

conceito “bairro” antes das intervengcbes e apresentacdo de conhecimentos
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cientificos e legais, que ainda ficam restritos no fundamento interno da crianga, sem
relacdo entre as partes que constituem o objeto em questao.

A segunda categoria “Primeiras associagbes e relagbes logicas de analise”
analisa o processo de analise pelos alunos, os momentos de confronto entre as suas
crengas, as crencas dos colegas e 0 que se produziu mais significativamente sobre
0 assunto até o momento, com a formacdo de complexos e confrontos de
pensamento, porém ainda embasada na relacéo l6gica imediata da crianca de forma
associativa a outras experiéncias e fatos ou de outras combinacdes instauradas na
l6gica da crianca.

A terceira categoria “Analise e sintese: da generalidade as particularidades”
analisa a ressignificacdo, pos intervencdo nas rodas de conversa e seus efeitos
sobre as falas e a realidade dos alunos, em uma formacdo mais complexa de
significacbes que, além da combinacdo e generalizacdo de determinados objetos
concretos da experiéncia, também realizam processos de discriminacao, abstracéo,
ja desvinculados do fatual, baseado nos processos de analise e sintese que
envolvem, ao mesmo tempo, as generalizacdes e as particularidades do objeto de

estudo em questéo.

4.4 Descricao e Analise dos Resultados

As rodas de conversas foram planejadas conforme as trés fases de
planificacdo da exposi¢cdo oral de Bronckart (2009). Além disso, as partes e
subpartes da transposicao didatica do género oral propostas por Dolz e Schneuwly
(2004) também foram consideradas e apresentadas nas conversas iniciais com 0s
alunos.

Em um primeiro momento, ainda sem gravacao de audio, foi realizada uma
aula demonstrando as dimensBes da roda de conversa e a importancia da
participacdo de todos nas discussfes, como também o respeito a palavra de cada
um, a troca de conhecimentos, o saber ouvir, 0 saber argumentar e o respeito a
outras visdes. Foram discutidas as fases da roda de conversa: de abertura, com a
apresentacdo de uma problematizacdo ou até mesmo de uma vivéncia que, no caso
desta pesquisa, foi a visita aos bairros da cidade; de introducéo, para a delimitacédo

do tema, pois é necessario que todos ndo saiam do assunto em questdo; a
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apresentacao do plano e a proposta de trabalho em discutir o que € um bairro e
quais as questbes que estdo por tras desse conceito, como relacbes sociais,
humanas, econémicas e também politicas e, além disso, como estudariamos essa
parte: passeio pelos bairros da cidade, comparacdo com o bairro dos alunos, analise
da situacao do bairro tendo em vista o que alguns autores propuseram sobre o que é
e 0 que tem em um bairro e as nossas realidades; o desenvolvimento de ideias e
discussdes necessérias para se chegar a um consenso; a recapitulacdo dos fatos e
de vivéncias que possam contribuir com as discussoes e, também, a necessidade de
uma conclusdo, apresentando as novas ideias para entdo chegarmos ao
encerramento.

Todos esses fatores foram apresentados aos alunos para que
compreendessem as situacbes de comunicacdo nhas rodas de conversa e
soubessem o0s encadeamentos dessas situacbes para diminuir também a
expectativa e ansiedade dos alunos ao saber sobre a pesquisa, a ser realizada com
eles, e também sobre a gravacado dos audios.

Esse momento foi muito importante, pois, antes mesmo de iniciar a pesquisa,
foram realizadas duas rodas de conversa sobre temas da aula que foram gravadas
para que eles pudessem perceber como estavam agindo na roda. Ao terminar as
duas rodas, que tiveram um tempo bem reduzido de gravacao, foi demonstrado o
audio para eles e, por conta prépria, chegaram a conclusdo que, quando muitos
falavam, ndo era possivel entender o audio. Foi bastante interessante essa
preparacdo, pois depois disso passaram a se controlar um pouco mais para a

palavra ser dada a um de cada vez.

4.4.1 Descricao do planejamento das rodas de conversas

O planejamento das rodas de conversa foi realizado aula a aula, porém, para
perceber os estagios da formacdo de conceitos e as ressignificacbes dos alunos
sobre o0 assunto, foi necessario apresentar todas as rodas de conversas a0 mesmo
tempo, em um mesmo plano, até mesmo porque sO foi possivel planejar o
encerramento da roda de conversa (sobre o tema “bairro”) apds a realizacdo de
todas as conversas, pois uma estava atrelada a outra. Abaixo, sera possivel verificar

essa planificagdo em formato de quadro com as divisbes das fases de abertura,
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transicado e encerramento, ficando nitidos as intencionalidades, os encaminhamentos
e as evolucdes de cada roda.

De inicio, a proposta era somente realizar a visita no bairro e refletir sobre a
sua estrutura fisica e humana e, para isso, apresentar algumas consideracdes de
autores que auxiliariam nas discussdes. Surgiram alguns assuntos no decorrer das
conversas que foram modificando o planejamento inicial, mas sempre
complementando e preservando o foco inicial. Assim, de quatro rodas de conversa,
foram necessarias sete. Seguem o0s planejamentos abaixo, conforme a realizacéo da

pesquisa.

Quadro 2 - Planificacdo das Rodas de Conversa seguindo as fases do género oral
de Bronckart (2009)

Rodas de Conversa sobre o tema bairro

Fase de Abertura RODA | Antecipacado de ideias — Como sdo os bairros que
1 vocé conhece? Todos séo iguais?
Passeio pedagodgico nos bairros da cidade —

diferentes tipos, diferentes realidades.

Fase Transacional RODA | Problematizacdo 1 (antes do passeio) — Vocés
1 conhecem outros bairros? Quais?

Problematizacdo 2 — Em que eles se diferenciam?
Problematizacdo 3 — O que é um bairro digno?
Problematizag&o 4 — Todos o0s bairros séo dignos?
Problematizacdo 5 — No minimo, o que precisa ter

em um bairro?

RODA | Problematizagdo 1 — Conheciam todos os bairros
2 em que passamos?

Problematizacdo 2 — O que conseguiram perceber

nos bairros? (Aspectos de infraestrutura, aspectos

sociais e aspectos econdmicos)




RODA | Problematizacdo 1 — Quais tipos de bairro
3 existem?
Problematizacdo 2 — Quais as diferencas entre
eles?
Problematizacdo 3 - Além de casas, lojas,
indUstrias, o que mais tem no bairro?
RODA | Apresentacao das conclusdes de cada grupo, apés
4 estudos.
Problematizacdo 1 — O que entenderam sobre o
gue é bairro e sua relacdo com a cidade?
Problematizacdo 2 — O que os autores falam sobre
bairro e comunidade?
Problematizacdo 3 — Os bairros de nossa cidade
sdo divididos de que forma?
RODA | Problematizagdo 1 — Ser& que existem leis, 6rgaos
5 que ajudam a administrar um bairro? (Pesquisa na
internet)
Problematizagdo 2 — Apds pesquisas, 0 que
encontramos? Quem pode ajudar na constituicao
do bairro e na resolucdo de problemas?
RODA | Problematizacdo 1 — Quais os problemas do nosso
6 bairro?
Problematizacdo 2 — Como procurar essa ajuda na
resolucao dos problemas?
RODA | Problematizacdo 1 — Retomando — O que € um
7 bairro?

Problematizagdo 2 — Quais outras caracteristicas
tem um bairro além de sua estrutura?
Problematizacdo 3 — E como o0s bairros séo
divididos em nossa cidade?

Problematizacdo 4 - O que é um bairro ruim? Mal-
sucedido?

Problematizagdo 5 — A quem recorrer quando ha
problemas no bairro?

Problematizagdo 6 — Como no6s, moradores,

podemos contribuir com nosso bairro?
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Fase de Encerramento RODA

Nao s6 a prefeitura é responsavel pelo bom

andamento dos bairros

Moradores também sao responsaveis.

Bairro é mais que uma estrutura, € também

comunidade.

4.4.2 Os sujeitos da pesquisa

111

Participaram da pesquisa dezoito alunos do 4° ano do Ensino Fundamental de

uma escola municipal do interior paulista que aceitaram participar da pesquisa nas

rodas de conversa com o consentimento de seus pais.

Foi realizada uma reunido com os pais dos alunos e explicado toda a

pesquisa, assim como também entregue o Termo de Livre Esclarecimento e o Termo

do Aluno para que pudessem ler, analisar e assinar, caso fosse a vontade de todos.

Todos os alunos da sala, com exce¢ao dos alunos transferidos anteriormente ao

inicio das rodas de conversas, participaram da pesquisa.

Assim, foram dezoito alunos participantes com idade entre 8 e 10 anos. O

quadro abaixo descreve cada aluno e apresenta os codigos utilizados para identificar

cada um deles nas rodas de conversa.

Quadro 3 - Identificacdo dos alunos participantes da pesquisa

CODIGO DO ALUNO IDADE SEXO
BE 9 Feminino
CA 10 Feminino
DAN 9 Feminino
DA 9 Masculino
DE 9 Masculino
EN 10 Masculino
GA 9 Masculino
Gl 9 Feminino
ISA 9 Feminino
JO 9 Masculino
KA 9 Masculino
KE 9 Feminino
LA 9 Feminino
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MAR 9 Masculino
MAY 9 Feminino
MIC 10 Feminino
RA 9 Feminino
YG 9 Masculino

4.4.3 Os dados coletados

Os dados coletados na pesquisa foram as gravacfes de audio das rodas de
conversa e algumas observacOes realizadas durante as rodas que foram anotadas
no proprio planejamento.

Por se tratar de um ambiente escolar, com uma dindmica nem sempre
regular, varias interrupcdes ocorreram nas gravacoes, porém nao prejudicaram o
andamento e nem as discussdes nas rodas de conversa.

Em algumas rodas de conversa, foi necessario cortar o audio e continuar mais
tarde e até em outro dia, devido ao tempo maior de discussédo do que o planejado
gue, em alguns momentos, chocaram com horarios de intervalo ou aulas de outros
professores de disciplinas especificas do curriculo da Escola Integral.

Para melhor elucidar o andamento das rodas de conversa, assim como as
problematizacdes ocorridas e as reflexdes dos alunos, serdo elencadas as partes
mais significativas das discussbées na roda de conversa 1 a 7, com a transcricao
literal desses trechos selecionados. As falas mais significativas de todas as rodas de
conversa, tanto dos alunos como do professor, foram selecionadas e elencadas para
a descricdo das reflexbes na sequéncia dos acontecimentos, levando em
consideracdo os dados mais relevantes de cada roda, relacionando as analise das
categorias da pesquisa que foram divididas conforme a teoria da formacao de
conceitos de Vygotsky (2009).

Para melhor entendimento dessas reflexdbes e da continuidade dos
pensamentos e discussbes das rodas de conversa, elas foram apresentadas em

quadros e analisados um a um.
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4.4.4 Descricdo e Analise dos resultados

As rodas de conversa, instrumentos desta pesquisa, foram apresentadas em
formato de Quadros para melhor entendimento e compreenséo das sequéncias dos
dialogos, contendo as principais problematizacdes propostas para esse tema nas
fases de planejamento fundamentadas em Bronckart (2009) e Dolz e Schneuwly
(2004), apresentando as reflexdes, significacbes e ressignificacbes dos alunos,
assim como o enquadramento dessas reflexdes as categorias de analise que tem
como base os estagios da formacao de conceitos de Vygotsky (2009).

A analise buscou o confronto com as discussdes tedricas ja apresentadas no
capitulo dois e trés do trabalho, assim como a relagcdo com a teoria de formacéo de
conceitos as quais fixaram as categorias de analise.

E importante ressaltar que, na totalidade da pesquisa, foi possivel verificar
todos os estagios de formacédo de conceitos, pois as Rodas de Conversa, desde a
primeira até a sétima, sdo continuas e indissociaveis, mesmo ocorrendo em dias
separados, com intervalos de uma semana uma da outra.

Olhando para a formacdo de conceitos e as trés categorias de analise, é
possivel iniciar a reflex@o analitica das rodas de conversa. Para melhor apresentar a
evolugdo dos alunos quanto ao tema das rodas de conversa, sdo enfatizadas e
apresentadas as principais problematizacdes e suas respectivas evolucdes na
formacdo de conceitos, demonstrando que os estagios dessa formac&o ndo ocorrem
de forma linear e que, na maioria das vezes, a problematizacdo precisa ser
retomada apds novas discussfes, abrindo novos olhares para uma mesma questao.
Em alguns trechos, ha mais de uma categoria, pois os alunos discutem ao mesmo
tempo e apresentam estagios de formacao de conceitos diferentes.

Para facilitar a sequéncia entre as falas e a identificacdo do aluno que esta
dialogando em cada momento, foram inseridas as siglas/cédigos de cada
participante, descritas na segunda coluna de cada quadro de descricdo das rodas de
conversa, para que haja também a unidade e o entendimento dos didlogos e
reflexdes, mas principalmente a localizacdo de quem fala. As observa¢gdes do
pesquisador quanto a transcricdo serdo escritas em italico para diferencia-las das
demais falas.

Como planejado na fase de abertura, as discussdes nas rodas de conversa

partiram da visita aos bairros da cidade. Antes mesmo da visita, foi realizada a
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primeira Roda, na qual j& apareceram diversas questdes sobre a constituicdo de
bairro, ainda de carater subjetivo, que contribuiram significativamente para as
demais discussbes e contrapontos de ressignificagcdo. Os alunos gostaram muito,
pois alguns disseram que ndo conheciam outros bairros, conhecendo somente o seu
e 0s que encontravam até o Centro da cidade, onde costumam ir com 0s pais.
Seguem, abaixo, os quadros de cada roda de conversa, demonstrando a
relacdo entre as problematizacGes, reflexdes e formacao de conceitos nas rodas de
conversa planejadas e, em seguida, de cada quadro, a respectiva andlise da

pesquisadora.

Quadro 4 — Descricéo da Roda de Conversa 1

Roda de Conversa 1

Problematizagdes Reflexdes dos alunos e Evolucéo da formacgéo
professor de conceitos
Categorias de andlise

1- Quais bairros | DA- Jardim Paraiso. Impressbes, percepgcbes e
vocés conhecem? DA- Jardim Modelo. vinculos subjetivos

PROF- Jardim modelo é mais | desconexos

longe.

DE- Bertolini I.

Gl- Betolini Il
2- Esses sdo nomes | EN- Nao Impressbes, percepcdes e
de bairro...Mas, todos os | GI- Sim vinculos subjetivos
bairros séo iguais? desconexos
3- 0] que sdo | EN- As casas Primeiras associacdes e
diferentes neles? Gl- As ruas relacdes ldgicas de andlise
4- As ruas? Como | GI- As vezes é pequena as ruas, | Impressdes, percepcdes e
sao diferentes? O que | muito pequena... vinculos subjetivos
sao diferentes? Gl- As vezes é apertada, pequena. | desconexos

DA- As vezes tem pedrinhas no
chéo, igual ali 6h...
DE- Ah e tem bairro que ndo tem

escola.
5- Mas uma escola | DA- Nao... Primeiras associacdes e
aqui consegue atender | EN- Consegue... relacdes ldgicas de andlise

todos os bairros? KE- Consegue.




6- Quem vem do
Bruno Cury levanta a
mao! Quem vem do
Leonor Mendes de
Barros levanta a mao!
Quem vem do Jardim
Paraiso levanta a mao!
Quem vem do Giacomo
Bertolini levanta a mao!
[...] Todo mundo ergueu
a mao... Em todos os
bairros, pelo menos teve
uma ou duas pessoas
que vieram de la...

7- Entdo a escola
consegue atender esses
bairros?

8- O que é um
bairro bom para se
morar?

9- Pode ser que
nem tudo tenha no
bairro... né? Pode ser

gue ao invés de hospitais
tenha um posto de
salde. Porque o hospital

geralmente atende a
populagao inteira...
atende toda cidade...

Entdo ndo tem em todos
0s bairros... os postos de
salde tem em varios

DA- Oh pré... e se colocar todas as
salas aqui?

PROF- Qi?

DA- E se colocar de todas as
salas?

PROF- Em todas as salas tem
pessoas de bairros diferentes.

VARIOS - Sim

DA- Limpo

DE- Que joga agua da privada...
guando usa

DE- Que tem fonte de energia

KE- Asfalto

DE- Tem plantas

PROF- Ah?

DE- Arvores, plantas

PROF - Ah que tem bastante
arvores e plantas... Isso é
importante...

MAY- Eh pras pessoas
KE- Pra gente respirar
DE- Parques

EN- Campos de futebol
PROF- Pra ser gostoso de se
morar...

KE- Pessoas

DA- Escolas

KA- Ter negdcio

DE- Mercados

DE- Postos de salde
DE- Hospital

DA- Tem ali.

PROF- Mas em todos os bairros?
GA- Tem.

PROF- Mas tem em todos os
bairros?

DA- Nao

Primeiras  associacdes
relacdes ldgicas de andlise

Primeiras  associacdes
relagBes ldgicas de analise

Primeiras associacdes
relagBes l6gicas de analise

Primeiras  associacdes
relagBes ldgicas de analise

e

e

e

e
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bairros. E aqui tem no
bairros? Aqui tem?

10- Consegue
atender toda a
populacao?

11- O que mais que

ndo tiver num bairro fica
complicado de morar?

Gl- Sim.

DA- Pr6é, quando eu vim para a
escola tava cheio de gente la
tomando injecao...

DE- Eletricidade

PROF - A eletricidade também é
uma coisa dificil, mas também da
pra...

BE- Asfalto

PROF- Asfalto né?

DA- Casa

PROF - A casa... € uma coisa
importante, mas o que que tem que
ter?

DE- Agua

PROF- A agua... isso... a agua e o
gue mais?

EN- O esgoto

Prof - Esgoto... Isso tem que ter
tanto a 4gua de beber como a do
esgoto que leva nossas coisas
embora, né ... nossos residuos.
Tanto a agua de lavar a o quintal...
pra onde vai essa agua de lavar
roupa... tem que ter um lugar que
manda essa agua emboral...].E
importante também que tenha
asfalto... porqué?[...] Agora, vamos
pensar em um bairro que ndo tem
asfalto, tudo de terra. A terra é
retinha?

GA- Nao

EN- E tudo coisado.

PROF- Como?

KA- E meio ondulada.

KA- Os pneus iam estragar

PROF- Os pneus iam estragar do
carro, mas e a pé? Como as
pessoas iam andar?

KA- Se tivesse de carrinho de bebé,
nao ia.

PROF- S6 de carrinho de bebé ia
ser dificil?

Nao...

De bicicleta.

Prof - Todos conseguiriam andar
nessa rua?

VARIOS — N&o

PROF- Conseguiriam ir até ao
mercado?

EN- N&o...

KA- O idoso

PROF- O idoso ia ser dificil... isso
mesmo!

Primeiras  associacdes

e

relacdes ldgicas de andlise

Andlise e sintese:
generalidade
particularidades.

da
as
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EN- E porque o idoso pode levar
um tombo.

DE- O Cadeirante.

PROF - Como De?

DE- Quem é cadeirante.

Prof - Ah... quem é cadeirante... ia
ser dificil andar, né? Se nés
pensarmos em andar a pé, nao ia
ter tanta diferenca, mas existem
varios tipos de situacdes, varias
pessoas que vao andar naquele
lugar... ndo so de carro...né? Entéo
tudo isso muda?

EN- Sim

PROF- Isso chama acessibilidade...
a rua deixa mais facil de ter acesso
a todos... Todo mundo consegue.

Interrupgéo do inspetor de alunos —
O 6nibus chegou

Visita a outros bairros
da cidade

A importancia das discussdes na roda de conversa inicial, antes do passeio
nos bairros, foi notavel. Os alunos puderam falar sobre seus conhecimentos dentro
de sua realidade e depois compararem com a realidade de outros bairros, de outras
situacbes e de outras criancas. Essa relacdo é notada no decorrer das demais
Rodas de Conversa.

Ao serem indagados se os bairros eram diferentes uns dos outros, antes do
passeio, baseados em suas impressdes, percepcdes e seus vinculos subjetivos, 0s
alunos somente refletiram sobre as questdes visiveis como ruas largas e estreitas,
tipos de asfalto, presenca de casas, etc.

Essa primeira problematizacdo do professor teve o objetivo de despertar para
0 assunto e buscar as primeiras impressées. A primeira conversa foi menos
analitica, e muito relacionada aos vinculos subjetivos, porém ja apresentou questdes
interessantes e criticas, como o caso da necessidade ou ndo de se ter uma escola
em cada bairro.

Somente mais tarde, apos diversas problematizacdes, tanto do professor-
pesquisador como dos proprios colegas, os alunos chegaram em questdes mais
complexas como asfalto, energia elétrica, saneamento basico, arborizacéo,
comercio, saude, lazer e mobilidade, além de reflexdes sobre a sua realidade e

comparagdes com os demais bairros, utilizando-se dos conhecimentos que tinham,
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agregados as outras consideracdes dos colegas e do professor, como também aos
estudos e pesquisas realizados nos intervalos das rodas de conversa, 0s quais
serdo apresentados também durante a apresentacao dos resultados e da analise da
pesquisa.

Todos esses levantamentos foram trazidos na roda pelos alunos. Algumas
problematizagcfes foram chaves e auxiliaram nas andlises e, consequentemente, nos
pensamentos dos alunos, porém o conhecimento cultural que eles apresentaram ja
surpreendeu na primeira conversa realizada, conforme o Quadro 1 apresenta.

Nesse aspecto, podemos retomar Paulo Freire (2005) ao enfocar os saberes
culturais e as trocas. Aos poucos, foram ampliando seus conhecimentos e nao se
tratou de substituir uma forma de conhecimento por outra, mas foram ficando
explicitas as revelacbes e desvelamento do conhecimento estendido em
comparacdo e aplicacdo na sua realidade com seus conhecimentos anteriores, ja
conhecidos em meios culturais. Por meio do dialogo, houve a ampliacdo do que ja
conheciam do mundo em que estdo inseridos e tiveram a chance de analisa-lo,
discuti-lo e transforma-lo.

As primeiras reflexdes dos alunos sobre o bairro estavam nitidamente
relacionadas na primeira categoria “primeiras associagdes e relagdes légicas de
andlise”, embasadas nas impressbes, observacdes e percepgbes dos alunos,
envolvendo os fatos e opiniBes ja vivenciados pelos alunos em suas realidades
imediatas, em um sincretismo, assim como denomina Vygotsky (2009).

Algumas falas ndo estavam conexas com as problematiza¢gdes. Muitas vezes,
um ou outro aluno, mesmo apds indagacdes e reflexdes diferentes, permanecia com
o olhar somente nas impressdes e nas aparéncias imediatas, voltadas a pratica e
suas vivéncias, envolvendo as associacdes com a experiéncia dos alunos e os
aspectos visiveis sobre o bairro como a existéncia de casas, ruas, lojas ou
industrias, como poderao perceber mais nas rodas de conversa 1 a 3. Somente com
reflexdes e problematizacdes extras, voltando também a pratica, como foi o caso da
problematizagdo da necessidade de ter uma escola em cada bairro, os alunos foram
refletindo os aspectos fundamentais de estrutura e de rela¢des sociais e até mesmo
de direitos que envolvem a constituicdo de um bairro: as questdes politicas (como as
buscas do atendimento de suas necessidades e do coletivo do bairro), as
representacfes de moradores e as acdes individuais responsaveis pela preservagéo

e até mesmo melhorias nesse ambiente.
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A problematizacéo inicial, previamente planejada, muitas vezes nao gerava
novas reflexdes e, assim, novas problematizagdes necessitavam ser inseridas.

Outras vezes, em meio a algumas colocacdes dos colegas e da professora,
houve a necessidade de contestar o que para eles ainda nao era visivel, perceptivel
nos vinculos que tinham anteriormente e, assim, reorganizar até mesmo o que havia
entendido da problematizacdo. A relacéo concreta, do que € perceptivel aos olhos, e
as relacbes anteriores estabelecidas estiveram bastante presentes nas
problematizacdes quanto ao que mais seria hecessario para ter em um bairro.

Essa relagcédo € bastante perceptivel na problematizacdo do aluno “DA” sobre
que nem todos os bairros tem escola. Percebe-se que, de inicio, todos acreditavam
qgue deveria ter uma escola em todos os bairros. A problematizacdo, que nao foi
anteriormente planejada, pois foi uma questdo nova na roda, apresentando a
realidade da propria escola dos alunos, foi voltada a reflexdes da prética, porém foi
possivel chegar a um complexo, a uma reflexdo maior sobre a necessidade de se ter
ou ndo uma escola em cada bairro. Assim, foi problematizado perguntando se todos
na escola vinham do mesmo bairro, gerando a reflexao e até davida do aluno DA.

Mesmo esse aluno entrando em conflito e ainda discutindo com o que
pensava inicialmente, a classe chegou a um consenso de que ndo é preciso ter uma
escola em todos os bairros, desde que consiga atender todos que moram préximo.

A questdo inicial da pergunta de “DA” sobre as outras salas, se todas elas
tinham pessoas de outro bairro, fechou a conclusdo de que uma escola consegue
atender outros bairros. Ele mesmo problematizou e a reflexdo que ele proporcionou
encerrou a duvida.

E importante que os alunos reflitam sobre os direitos, mas também que
percebam as reais necessidades coletivas. O senso comum, muitas vezes, leva a
pensamentos equivocados, principalmente, quando se trata de direitos. A reflexado
conjunta amplia a analise. Foi possivel perceber, nos olhares e rea¢des dos alunos,
a ressignificacdo e compreenséo dessa necessidade.

Ainda na roda 1, antes mesmo da visita aos bairros, os alunos foram
complementando o que tem em um bairro e 0 que nem sempre tem em outros, até
mesmo porque a diversidade de bairros dos alunos da classe era grande. Ao
problematizar sobre um bairro digno, bom para se morar, surgiram as questbes de

limpeza, abastecimento de agua, energia elétrica, esgoto e também da necessidade
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de postos de saude, iniciando as primeiras relagfes logicas de analise e os
processos de analise e sintese das generalidades e particularidades ja nessa roda.

E importante ressaltar, novamente, que o movimento dos estagios da
formacdo de conceitos nas rodas de conversa ndo € linear, partindo sempre das
relacbes subjetivas desconexas aos complexos, até chegar na sintese das
generalidades e particularidades, mas fica sempre no ir e vir desses estagios, em
um processo em espiral, dependendo muito das novas reflexdes que, as vezes,
desconstroem conceitos incorporados naturalmente e que, até entdo, ndo tinham
sido postos a reflexéo.

Na sequéncia das discussdes da roda 1, os alunos chegaram a reflexdo de
gue uma escola pode atender a criancas de diferentes bairros, porém, quanto ao
atendimento do posto de salde, se consegue ou ndo atender a diversos bairros,
houve ressalva em relacdo as filas de espera, mas também ndo foi considerado
pelos alunos que o posto ndo conseguia atender. Nas entrelinhas, o aluno “DA”
levanta uma duvida sobre se realmente atende bem a todos.

Essa foi uma analise que, indiretamente, critica o funcionamento desse setor
de saude quanto a quantidade de pessoas. Infelizmente, essa problematizacdo do
aluno nao foi percebida com maior rigor pelo professor- pesquisador no momento da
roda. Essa € uma das questdes que foram destacadas nas observagfes apos a roda
de conversa, buscando, nas proximas, indagar mais algumas colocacdes dos alunos
para que o préoprio aluno pudesse melhorar suas ideias iniciais e ampliar as
discussbes e andlise com as devolutivas do grupo, podendo, assim, ou afirmar ou
ressignificar a sua ideia inicial.

Em uma andlise um pouco mais rigorosa sobre a fala de “DA”, podemos
perceber o que Bakhtin (2010) assinala sobre o principio da alteridade: as diversas
vozes inclusas na voz do outro. O problema da salde é uma questdo muito
disseminada ndo s6 pela midia, mas também pela propria vivéncia e na familia.
Certamente, para uma crianca de 8 anos, essa analise venha de outras vozes que 0
fez reparar nas condi¢gfes da saude publica quanto as filas e a grande quantidade de
pessoas esperando o servico ou pela sua experiéncia em um posto de saude,
ouvindo outras pessoas e percebendo possiveis falhas.

E possivel relacionar também ao que Bruner (1969) apresentou sobre 0 grupo
de pesquisa “Cognitive Growth”, em Harvard, nos Estados Unidos, que mostrou que,

por volta dos 7 anos, a crianga ja possui maior abstracéo e relacdo entre as coisas
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do mundo e, por isso, trabalhe com maiores cadeias de inferéncias. Por esse motivo,
foi escolhida a turma do 4 ° ano do Ensino Fundamental para as reflexdes sobre
bairros, em geral, e a realidade dos alunos em seus bairros.

N&o se pretende afirmar, aqui, que as crian¢cas menores nao sejam capazes
de inferir; pelo contrario, sabe-se que as inferéncias sdo realizadas desde a mais
tenra idade, porém, nesse tema, muito mais social que individual, as criancas, nessa
idade, entre 8 e 10 anos, puderam contribuir com questdes essenciais na busca pela
emancipacao e criticidade presentes no tema.

Ao voltar na questao dos fatores importantes para se ter no bairro para morar
bem, os alunos elencaram questdes de grande relevancia e demonstraram saber as
estruturas fundamentais de moradia. Eles ja haviam lido sobre o assunto em alguns
textos, em aulas anteriores de Histéria e Geografia que refletiram, por exemplo,
sobre as moradias antigas e as atuais, verificando questdes fundamentais e mais
modernas para se ter em casa que mantém a saude e o bem-estar. Na roda de
conversa, ao falar da estrutura de um bairro, retomaram estes aprendizados,
associando ndo somente a sua moradia, mas de todo o bairro, ampliando para o
além das casas, para a rua e para o conjunto de casas, levantando também
aspectos de mobilidade.

Ao analisarmos as demais rodas de conversa (2 a 7), iremos perceber que a
primeira funcionou quase como um “brainstorming” — tempestade de ideias. Essas
ideias foram se tornando claras a medida em que fomos realizando as outras rodas
de conversa sobre o mesmo tema. Passemos agora para a segunda roda de

conversa.

Quadro 5- Descricdo da Roda de Conversa 2

Roda de Conversa 2

Problematizacdes Reflexdes dos alunos e Evolucéo da formacgéo
professor. de conceitos
- Categorias de andlise

1- Vocés conheciam | KA- Quase todos. Impressbes, percepcbes e
todos aqueles bairros | BE- Eu néo. vinculos subjetivos
que nés fomos? RA- Eu conhecia s6 o Marajoara. | desconexos

[...] por causa que eu ja morei la!




2

Quais as diferencas
entre eles? O que
vocés  conseguiram
perceber?

Onde as ruas sao
mais largas?

O que mais noés
conseguimos
perceber e ver que

tem nos bairros?

NOs vimos outros
tipos de bairros
guando passamos
pela pista. Quais

eram os bairros?

Como a
percebe que
inddstrias?

gente
sao

Al, quando noés
estadvamos chegando
mais  pra frente,
fomos para o bairro
rural, comecgou
chegar em chécaras,
sitios, passamos
perto do campo do
governo, nao é7(...)
Quando olhamos para
o lado de cima o que
tinha?

Ali eram plantacdes
grandes ou
pequenas?

Quem morava 14?

Quem mora naquele
lugar?

KA- Alguns as ruas sdo mais largas
e outros estreitas.

GA- Na avenida
DE- Onde passa bastante carros.

DE- Tem bairros que tém mais
lojas.

DE- O que tem mais lojas é la perto
do centro.

EN- IndUstrias.
PROF- Dos bairros?
DE- Industriais.

EN- Porque tem bastante firmas,
tem um pessoal trabalhando.
Tem maquinas.

DE- Cabanas!
DE- Casas de madeira.
KA- Tinha algumas plantaces.

GlI- Pequenas

PROF - As plantacdes grandes
estavam mais a frente quando
pegamos a pista...

GA- Pobres

DE- N&o... as pessoas que...

MIC- N&o... sdo as pessoas que
nao tem casas... e nao tinham
ninguém |4 para cuidar e eles
entraram |4 para cuidar e dai
fizeram as casas.

PROF- Ah, entraram la para cuidar
daquela terra e fizeram casas?
Sim.

Impressbes, percepcbes e
vinculos subjetivos
desconexos

Primeiras associacdes e

relagdes ldgicas de analise

Primeiras associacdes e
relacdes l6gicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise

Impressbes, percepcbes e
vinculos subjetivos
desconexos

Primeiras associacdes e

relagdes logicas de analise
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10- Como que
chamam?

11- Tinha rua [14?
Também tinham
poste de energia
elétrica?

12- E esgoto?

DE- Sem-terra...

MIC- Assentados...

PROF- Os assentados...

PROF- Por que que fala Sem-
terra?

DE- Porque eles nao tém espaco
para construir uma casa, ai eles
pegam um lugar que ja tem uma
casa ou um lugar que da para
construir...

MIC- Eles tém terra pra cuidar e
para plantar e fazer o que eles
quiser la.

PROF- Ah bom...
pegam?

MIC- A minha vé.... Ela tem... ela
usa a do meu pai e a dela porque
meu pai ndo ta indo l4 e os dois
divide. Ai minha vé fez uma casa e
0 resto que sobrou ela usou para
plantar.

PROF- E ela planta? O que ela faz
com a planta¢do?

MIC- E pra ela mesma. S6 o alface
ela vende.

PROF- A sua avo6 entdo faz parte
do movimento Sem-terra, MIC?
MIC- Sim.

quando eles

EN- Nao

GA- Sim

PROF- Tinha?

GI- Mentira nao tinha.

Nao, ndo tinha asfalto...Também
tinham postes de energia elétrica?
VARIOS - N&o

VARIOS - N3o.

MIC- Tem. Tem para quando eles
forem no banheiro... meu vb fez
um buracéo |4

PROF- Seu avé fez o qué?

MIC- Eh para quando eles forem no
banheiro, eles dao descarga e vao
la naquele buracdo. Ai cai naquele
buracéo

PROF- E o que ele faz com esse
buraco. Vocé ja viu?

MIC- Ah so fica la até encher e
guando enche eu acho que eles
limpam, eu acho!

(Risos)

PROF- Tem gente que limpa e tem
gente que tampa, né?

MIC- E tem uma tampa la... uma

Primeiras associacdes e
relacdes l6gicas de andlise

Impressbes, percepcdes e
vinculos subjetivos
desconexos

Primeiras associacdes e

relagdes logicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise

Primeiras associacdes e

relacdes logicas de andlise.

Andlise e sintese: da
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13-

O EN também
falou que I4 perto da
Cidade Nova viu
alguns barracos [...]
O que vocé me
contou mesmo, EN?
Vocé falou que eles
pedem para a
prefeitura se podem
morar la?

Voltando...
Conseguimos ver a
diferenca dos bairros
da zona urbana e
conseguimos ver a
zona rural?

de madeira... Eles ja tentaram
“ponhar” até poste de luz la.
PROF- N&o tem também...Ah |a
nao tem também poste de luz...
eles ja tentaram...

EN- Oh pr6, mas eles ficam no
escuro...

PROF- Sim. E 0 assentamento
onde mora o avb da MIC é um
assentamento mais antigo que
esse que nos vimos, ja tem
algumas ruas abertas, é de terra,
mas tem. Aquele que nds vimos
nem tem...

Mas la € um bairro?

Prof- E?

EN- Nao.

EN- O pré igual aquele la que eu
falei que eles pedem pro prefeito...

EN- Eles pedem para a prefeitura
se podem morar la. E porque
sendo a prefeitura vai 14 e destréi a
casa deles.

PROF- Destroéi a casa deles?

DA- Isso néo pode fazer

MIC- La eles deixaram, a prefeitura
nao falou nada [...]

PROF- Naquele assentamento la
pode... pode ir... eles ja
conversaram com a prefeitura, ja
tiveram esse contato e foi
autorizado. E isso Mic?

MIC- Eles ja estavam querendo
entrar faz tempo, mas sabe aquela
pracinha, la perto do jardim
alvorada... L4, eles entraram |3,
mas s6 que a prefeitura, a policia
foi tudo 14, porque la ndo podia,
entao eles foram la e entraram pro
horto.

PROF- E no horto podia?

MIC- Sim.

VARIOS - Sim

PROF- E |4 eles vivem do qué? Por
gue que é rural?
DE- De plantacdes
PROF- De
Plantacdes do qué?
GI- Abobora.

DA- Milho.

PROF- Mas assim 6h, via em todos
os cantos da cidade... o que tinha?
(desenhei a cana de acgucar na
lousa).

MAY- Milho

plantagoes...

generalidade as
particularidades.

Primeiras associacdes e
relacdes I6gicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise
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Gl- Semente

DE- Bananeira

DA- Terra.

Gl- Batata?

PROF- Cana de acucar.

VARIOS — Ahhhh.

Vocés ja viram cana de aclcar?
VARIOS — Sim.

MAY- E bom”.

PROF- Cana de acucar... Ela
recebe esse nome porque do
melago dela faz o agucar...

GA- E também faz...

DE- Gasolina.

Na roda 2, ao problematizar sobre os tipos de bairros e se todos eles eram
iguais, enfatizando as caracteristicas estruturais de cada um, varios aspectos
visiveis, das impressdes e percepcdes dos alunos, apareceram. O interessante é
que, em todas as impressdes, ja haviam uma significacao dos tipos de bairros. Eles
nao sabiam exatamente os nomes de cada tipo de bairro, com excecao de alguns
alunos, porém sabiam diferencia-los em sua estrutura e formacé&o: bairros com mais
casas, bairros que tinham industrias e os que tinham mais lojas, inclusive o rural.

E importante assinalar, também, que nem todas as questdes foram finalizadas
nessa sequéncia de roda de conversa, pois surgiram diversos assuntos que foram
importantes para a reflexdo, porém ndo eram o foco das discussdes. Alguns
assuntos, como o levantamento da moradia e das condi¢des de vida dos integrantes
do movimento Sem-terra, vistos em uma localidade da cidade durante a visita nos
bairros, estiveram presentes na roda 2 e partiram da problematizacdo sobre os tipos
de bairro( no caso o bairro rural), colaborando para o entendimento das condicbes
fisicas e estruturas de um bairro e da necessidade de planejamento dos mesmos
para atender as necessidades do ser humano, assim como algumas normas de
moradia (que foram melhor discutidas quando se tratou das autorizacdes para as
construcdes de casas e de apropriacédo do espaco, mais ao final da roda 2).

N&o houve um aprofundamento sobre a situagdo dos Sem-terra no Brasil,
pois ndo era o foco de discussao, porém o aparecimento desse assunto foi relevante
e contribuiu para as discussoées, inclusive sobre a introducdo aos bairros da zona
rural, a formacéo e planejamento dos bairros e como também as condi¢cdes minimas
para uma moradia digna. Além de surgir questdes fundamentais de moradia nos

bairros e das questbes de bairros bons para se morar, surgiram também as
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guestdes de mobilidade e acessibilidade prejudicadas pelas condi¢bes de asfalto e
também das calcadas. O asfalto foi um item, desde o inicio da conversa, apontado
pelos alunos e, por isso, foi enfatizado, depois, pelo professor-pesquisador, em
outros momentos de reflexao.

Essa discusséo abriu caminho para a formacao de bairros e o processo que
envolvem as suas constituicdes. Para os alunos, depois das reflexdes, ficou claro
gue aquele lugar, ainda sem rua, sem eletricidade, sem esgoto, ainda nao era um
bairro. Com o conhecimento da aluna “MIC”, neta de um integrante do movimento
Sem-terra e do conhecimento prévio do aluno “EN”, foi levantada a questdo de
autorizacdo e formas de ocupacdo do espa¢co. Também n&o foram emitidos juizos
de valores e ideologias sobre o assunto, mas, como havia uma aluna que é neta de
um assentado, foi proporcionado, a ela e aos demais alunos, apresentarem um
pouco do que ouviram falar dos integrantes do movimento Sem-terra no confronto
com o que essa aluna vivenciou no movimento.

As inferéncias oriundas das vivéncias, como também das logicas e
associacfes dos alunos, contribuiram para uma significagdo, como também
ressignificacdo do que é um bairro digno. Apds o passeio nos bairros, essas
guestdes foram melhor apresentadas pelos alunos, e a comparacao entre os bairros
ficou maior e mais nitida. Os alunos puderam perceber essa légica, pois vivenciaram
essas questdes no seu bairro e nos bairros que visitaram.

A roda de conversa 3 deu continuidade a roda 2 e apresentou aspectos ainda
mais reflexivos e analiticos. As sequéncias de pensamentos e linguagem seguem

abaixo:

Quadro 6—- Descricdo da Roda de Conversa 3

Roda de Conversa 3

Problematizacdes Reflexdes dos alunos e Evolucédo da formacgéo
professor de conceitos
- Categorias de andlise

Todos os bairros sdo | EN- Nao Impress@es, percepcdes e

iguais? DE- Eram diferentes vinculos subjetivos
desconexos

O que difere um do | EN- As casas € diferente Primeiras associacbes e

outro? PROF- As casas sao diferentes? relagées logicas de analise

Comparando as casas do Alvorada e




O que todos os bairros
tém? Mesmo que seja
maior e outra menor,
todos tem casas?

Dos que passamos, nés
vimos algum sem
asfalto?

Por que é melhor ter
asfalto?

as casas normais...[...]

[...] Mas o que tem de diferente?

DA- E casa de rico.

PROF- E casa de rico?

KA- As casas la em cima do
Alvorada sao iguais...

PROF- Sao iguais?

KA- Aquelas casinhas la...

PROF- Tem casas menores la
também, né?

DA- Ruas

MAR- Comércios

PROF- Vocés disseram que o que
difere sdo as casas... Os tipos de
moradia, é isso? Uma moradia maior
e outra menor, mas todas tem
moradias?

MAR- Sim.

GI- Sim.

KA- Todos os bairros... Quase todos
0s bairros tém ruas.

PROF- Quase todos os bairros...
Tem alguns que ndo tem?

EN- Ah, pré, quando nés passamos
pela pista, nés vimos aquelas coisas
la...

KA- A estrada de terra.

PROF- A estrada de terra... e tinham
casas la, ndo tinham?

EN- Tinham.

PROF- Tinham casas e néo tinha
asfalto. Mas tem muitos bairros daqui
de Pederneiras desse jeito sem
asfalto?

DA- Tem

MAR- N&o.

MAY- Nao...

GI- Pouco

PROF- Pouco, poucos bairros... os
gue estavam sem asfalto geralmente
eram como?

DA- De estrada de terra.

KE- Era da zona rural

Estradas de terras que estraga o
pneu.

MAY- Se nao faz tututu

(Risos)

PROF- O que é que fez?

MAY- TU-TU-TU

PROF- Tu-tu-tu... E... Onde ndo tem
asfalto tem mais...

EN- Buraco

PROF- Tem mais buraco

MAY- O 6nibus estava sambando

Primeiras associacdes e
relacdes l6gicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise

Impressfes, percepcdes e
vinculos subjetivos
desconexos

Primeiras associacdes e
relacdes logicas de analise
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Vimos varias coisas que
0s bairros tinham de
igual? [...] Todos os
bairros tinham?

[...] O que mais que é
importante de se ter no
bairro?

GI- Tombou

PROF- E o o6nibus tombou um
pouquinho. Deu para perceber...

Gl- Porque dai o 6nibus nao fica
dancando e ele fica...

Varios (falando)

BE- E néo fura o pneu do carro
PROF- Como BE?

BE- E néo fura o pneu do carro

nao fura o pneu do carro...

PROF- [...] Tem varias coisas que o
asfalto traz de beneficio...
Gl- E pode acontecer
acidente!

algum

GA- As ruas...

PROF- As ruas... Todos os bairros
tinham igual...

DE- As casas...

GA- As escolas...

PROF- Todos os bairros tinham
casas?

Gl- Nao...

PROF- Qual néo tinham casas?
MAY- Perto da...

KE- Os bairros industriais.

PROF- Os industriais ndo tinham
casas...

DE- La perto da pista era...

PROF- Tinham o que nos bairros
Industriais?

KE- Fébricas

Gl- Maquina

DA- Mata

PROF- Maquinas, matas... Dava
para ver aquelas coisas grandes,
ndo é? Agquelas pecas grandes que
nds conseguimos enxergar.

DA- Escola...

PROF- Ah, todos tinham escola?

DE- N&o...

KE- Oh prb... os postes de luz!

GA- A energia...

DA- Pinheiro.

MAY- Os Pinheiro?

PROF- Até os que iam para a zona
rural, tinha, né? NOs percebemos
que tinham postes...

GlI- Tinha.

BE- Agua

PROF- Agua, todos tinham?

Gl- Sim.

MAY- Esgoto.

Gl- Esgoto pra descer a agua.
PROF- Ah! Provavelmente tinha.

DE- Bueiro

KE- N&o tinha nos assentados. Eles

Impressfes, percepcdes e
vinculos subjetivos
desconexos

Primeiras associacbes e
relagdes logicas de analise

Andlise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Primeiras associacbes e
relagdes logicas de analise

Impress@es, percepcdes e
vinculos subjetivos
desconexos

Primeiras associacfes e
relag6es ldgicas de analise
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Mas todo mundo que
mora ha zona rural ndo
tem esgoto?

E tem outros problemas
por cavar uma fossa
préximo a casa, ndo é?

fazem buracos la... ndo tinham cano.
PROF- Ah, o0s assentados nao
tinham essas condicdes, né?

Gl- Nao...

JO- Légico que tem.

Gl- Todo mundo... Nao, nem todo
mundo.

PROF- Nem todo mundo, né?

EN- La tem até forca.

PROF- Tem outros sistemas... tipo
uma fossa...

JO- Oh prd, nas chacaras tem fossa

BE- Sim.

BE- Faz mal pra saude.

PROF- Por que faz mal a satde?
KE- Porque o “fedd”.

PROF- S6 por causa do cheiro? O
cheiro também, né, mas...

Gl- Nao...

PROF- Se esta saindo o cheiro... o
cheiro € o qué? Cheiro ruim.

KE- A gente pode pegar uma
bactéria...

PROF- O cheiro ruim vem da
bactéria.

VARIOS FALANDO

MAR- Pode pegar...

PROF- O Mar esta falando Gi...
Fala...

MAR- Pode espalhar e pegar nos
alimentos.

PROF- Ah... pode espalhar e pegar
nos alimentos... mas em quais
alimentos?

MAY- Varios...

GI- Abdbora, cenoura.

PROF- Ah, em todos os alimentos
plantados.

Primeiras associacdes e
relacdes I6gicas de analise

Analise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

129

Na roda 3, os alunos enfocaram os buracos e valetas, ruas estreitas e outros

problemas que percebiam em seus bairros. Um aluno veio dizer que seu avd era

cadeirante e que ele tinha dificuldades para empurra-lo nas ruas. Infelizmente, esse

momento nao foi gravado, pois ocorreu em um momento em que nao estdvamos em

roda de conversa. Ele ndo quis falar na roda, pois fazia apenas um ano que seu avd

havia falecido, mas, depois, veio falar com a professora-pesquisadora no 6nibus

durante o passeio nos bairros e, isso, foi inserido nas observacbes da roda de
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conversa inicial. Ele foi um dos alunos que levantaram essa questao na aula sobre a
mobilidade e a acessibilidade na roda de conversa inicial.

As primeiras associacoes e relacdes logicas de analise ficam mais evidentes
a partir da roda de conversa 3, pois os alunos ja tinham levantado aspectos além
das aparéncias, o que proporcionou reflexdes futuras e continuas sobre situacfes
sociais envolvidas nas discussdes sobre os bairros.

A observacdo dos bairros industriais e rurais também possibilitaram
comparacdes e associacbes para a reflexdo de que existem tipos de bairros
diferentes e que possuem caracteristicas e até mesmo func¢des diferentes.

Além de firmarem ainda mais as diferencas dos bairros da zona rural, os
alunos também comparam as casas de um bairro nobre com as casas de bairros de
periferia, onde os alunos moram, associando tamanho da casa e condicao
financeira.

E importante trazer novamente para essa discussao a influéncia das vozes de
outros em nossas significacbes. Percebemos o que Bakhtin (2010) chama de
tematizacdo, para o qual, por meio do que cada individuo leu, ouviu e aprendeu,
chega-se a uma consciéncia que quase sempre partem das considerac¢des sociais ja
arraigadas em nossa cultura. O debate e o confronto com outras culturas e outras
ideias pode modificar e ressignificar essa consciéncia, que nao € estatica e, por isso,
vive em constante transformacao.

Essas questdes oportunizaram, além da observacao, a criticidade dos alunos
guanto ao meio em que estdo inseridos. Como afirma Freire (2005), a educacéo,
quando feita no dialogo e nas trocas com os diversos saberes culturais, ndo é mais
uma educacao bancaria, mas libertadora. Com as reflexdes, os alunos relacionaram
suas vivéncias e puderam ndo sé ver as caracteristicas fisicas, mas também
humanas presentes em um bairro.

No decorrer de algumas discussdes, foram desfeitos, pelos proprios alunos,
significacdes equivocadas e, dessa forma, diversos conceitos pré-formados foram
ressignificados. Ao relacionar o assentamento que viram na visita aos bairros da
cidade com a zona rural, os alunos generalizaram situacdes que, somente com mais
reflexdes e problematizagbes, formaram as primeiras associagcbes logicas de
analise, iniciando iniciaram um processo de olhar para as particularidades de modo
a nao generalizar (como foi 0 caso da reflexdo sobre se todos os bairros da zona

rural ndo tinham luz elétrica e até mesmo esgoto).
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A relagdo das condigbes minimas de moradia em um bairro com as condi¢oes
de higiene e saude também foram enfatizadas pelos alunos. De inicio, ainda
estavam voltadas ao esgoto, porém, na roda final, este assunto é retomado com
mais especificidades e consciéncia critica dos alunos ao relacionarem com suas
acdes no bairro. No entanto, nesse momento, ressaltaram a questdo da fossa como
meio de descartar 0 esgoto e as consequéncias desse fato a saude. Este também foi
um conhecimento resgatado de outros momentos de aprendizagem, no ensino de
Ciéncias, associando as discussofes e estudos sobre as questdes de saude, como a
cOlera, os vermes e outras doencgas contagiosas por falta de higiene.

Outros pontos foram apresentados ao longo das rodas de conversas,
principalmente quanto a formacdo de conceito paralela ao processo de
emancipacdo, mas, para isso, alguns estudos mais aprofundados sobre o bairro
foram necessarios. As rodas de conversa 4, 5 e 6 tiveram a instrumentalizacdo
tedrica com alguns estudos e pesquisas, exatamente para ampliar os conceitos e,
assim, sair dos aspectos visiveis do objeto de estudo: o bairro.

Devemos, como Milton Santos, enfatizar que ndo ha possibilidade de
construcédo dessa cidadania desejada prescindindo de seu “componente territorial”,
ja que “o valor do individuo depende do lugar onde ele esta e que, desse modo, a
igualdade dos cidadaos sup0e, para todos, uma acessibilidade semelhante aos bens
e servigos” (SANTOS, 1992, p. 113)

Novamente na roda 4, retomamos o assunto “O que € um bairro?”. Os alunos
ressaltaram novamente aspectos de infraestrutura, porém ampliaram a questdo do
bairro comercial e central, trazendo novos conhecimentos.

Nessa roda de conversa, também foram oferecidos recursos para a
instrumentalizacdo teorica dos alunos como dicionario, enciclopédia virtual, reflexdes
de tedricos e o mapa dos bairros da cidade. Essa instrumentalizacdo foi muito
valiosa e ampliou as discussdes nas Rodas de Conversa seguintes.



Quadro 7- Descricdo da Roda de Conversa 4

Roda de conversa 4

Problematizacdes

Reflexbes dos alunos e
professor

Evolugéo da formagéo de
conceitos
- Categorias de andlise

O que é um bairro? O
que tem nele?

O bairro que tem um
monte de casas, € um
bairro?

E rural?

E os bairros que tém
muitas lojas?

E os bairros que tém
muitas industrias?

O que mais vimos sobre
0s bairros?

DA- Igrejas

BE- Tem casas

Gl- Tem casas, prédios
JO- Tem postes

CA- Escolas

Gi- Hospitais

DE- Fabricas

Postos de salude

YG- Sorveteria

KA- Farméacia

BE- Rural

DE- Néo
KA- E residencial
GlI- Confundiu eu!

KA- Comercial

VARIOS - Industrial

Gl- Tem bairros que tém mais
motos, mais carros, mais
barulho...[...]

Gl - Tem bairros que “é¢” mais
calmos.

PROF - Tem bairros mais calmos.
DE- Tipo, la alguns que tém mais
inddstrias.

DE- Tipo la no centro

Prof. - E la no centro acontece o
qué?

DA - Tem carros

MAR - Tem bancos

PROF-Tem o que, Mar...?

MAR- Tem tudo, tem banco

MIC- Casas... Casas

PROF - Também tem casas... Olha
lal A MIC trouxe uma coisa bacana:
no centro, também tem casas.
Lembra de guando ndés passeamos

Analise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Primeiras associagoes e
relagBes ldgicas de analise

Analise e sintese: da
generalidade as

particularidades.

Primeiras associagdes e

relagBes logicas de analise

Primeiras associagdes e
relagBes ldgicas de analise
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Vamos ver o que alguns
autores falam sobre o
que é um bairro? Eles

sao pessoas que
estudaram bastante
sobre 0 que é um bairro
(cientistas, filosofos,
etc.)

(Grupos de estudo)
Instrumentalizacéo
Tedrica
Discussfes e
exposicoes dos

grupos de estudo:

e nos visitamos a4, nés vimos
algumas casas. E como eram
essas casas do centro?

MAR - Antigas

VARIOS - Antigas

PROF. - A maioria era antiga... Por
que sera que elas eram antigas?

Gl - Porque, pr6, eu vi uma casa
perto daquela escola que era um
cemitério e tinham muitas coisas
antigas, muito velhas e sujeira.
PROF- E por que que estas casas
estdo mais la no centro? Fala, KA!
KA- Por causa que “nossa cidade”
comecou la com aquela igreja
PROF — Hum!

KA - Entdo, aquela igreja é antiga e
aguelas casas que construiram faz
tempo la também sao antigas.
PROF - Ah, “nossa cidade”
comegou a ser construida 1a perto
da igreja? Ao redor da igreja?

KA- Isso.

VARIOS - Sim

PROF. - Isso mesmo, KA. Porque,
geralmente, se a gente for perceber
nas outras cidades, todas s&o
assim, né? Todos os bairros
centrais tém as casas antigas.

Enciclopédia:

(Wikipédia)

PROF- O que a enciclopédia diz
que é um bairro?

KE- Uma regido

Gl- Um lugar que tem varias casas
PROF- O que mais?

GI- Tem pessoas, uma
comunidade.

ISA- Tem onde comeca e onde que
termina

PROF- Ah, tem um limite

Gl- E tipo isso

ISA- E uma comunidade e tem as
pessoas

Primeiras associagdes e
relacdes logicas de analise

da
as

Analise e sintese:
generalidade

particularidades.

Primeiras associacdes e
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GI- Tem uma rua que comeca e
que termina

Dicionério:

(Caldas Aulete — on-line)

KA- Bairro é um territ6rio

KA- Um territrio que tem dentro de
uma porgao de...

PROF- Ah uma porcéo de
territério?

VARIOS: Sim

PROF- O que é uma porgéo de
territorio?

DE- E o espaco.

PROF- E um pedago?

PROF- E um pedaco. Um pedaco
da cidade. Vocés viram também
que os bairros é uma divisdo da
cidade. Por que eles dividem?

KA- Para ficar mais facil de
admirar?

PROF- Pra qué?

KA- Administrar

PROF- O que é administrar mesmo
gue vocés perguntaram para mim e
eu respondi? Administrar é a gente
conseguir cuidar melhor desse
espaco, ndo é?

Lembra que eu dei o exemplo da
mamae ou do papai em casa?
Recebe o dinheirinho e tem que
administrar. Ah quebrou uma
torneira, eu tenho que
consertar...Sera que vai dar para
consertar esse més? O dinheirinho
vai dar [...] Entdo quem séo os
administradores?

DE- Os prefeitos

KA- Vereadores

KA- Os conselhos

DE- E as leis

LEFEBVRE —

(LEFEBVRE In BEZERRA, 2011)
PROF- O que o LEFEBVRE fala
que é um bairro?

MIC- Fala que foi construindo a
igreja e foi formando uma
comunhao

PROF- Como? Esté certo o que a
Mic disse!

MIC - Uma comunidade

PROF- Foram formando
comunidades... Mas como eles
construiram?

GA- Ao redor da igreja

PROF- LEFEBVRE chamou a

Primeiras associagdes
relacdes logicas de analise

Analise e sintese:
generalidade
particularidades.

Primeiras associagdes
relagBes l6gicas de analise

e

da

as

e
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atencdo para a historia, né? Ele
disse que antigamente os bairros
eram construidos em torno, ao
redor da igreja. E o que ele diz que
formava?

DAN- Comunidade

PROF- Ah, como é uma
comunidade?

MIC- Quando tem bastante gente.
Pessoas

PROF- Bastante pessoas formam
uma comunidade... Por que elas
formam uma comunidade?

MIC- Porque elas pensam as
mesmas coisas.

PROF- Ah porque elas pensam
iguais e tém as mesmas vontades?
MIC- Sim

PROF- Isso 0s mesmos desejos. E
qual é o desejo dos moradores do
bairro?

GA- Parar de assaltar.

MIC- Asfaltar as ruas que tém
buracos.

DAN- Parar de assaltar as lojas
PROF- Ter seguranca, isso?

Mapa dos bairros da cidade

PROF- O que vocés viram ai no
mapa?

JO- Que é divido em setor

JO- Que tem setor 1, setor 2, setor
3, setor 4, setor 5 e 6.

PROF- Como vocés conseguem
ver os setores no mapa?

DA- Por que ta pintado de verde,
rosa, azul e amarelo e branco.
PROF- E como que vocés sabem?
Verdade déa para perceber bem por
causa das cores.

DA- Por que tem a bolinha verde ali
embaixo 6h!

PROF- Ah, a legenda. O que mais
vocés estudaram no mapa?

MAR- Que séo divididos em ruas.
PROF- Ah sim, as vezes, uma rua
ja divide o bairro.

BE- A zona rural ndo aparece no
mapa como bairros.

JO- Nao séo divididos

DA- Eles sao divididos ta até
pintado de outra cor.

PROF- Mas néo aparece o home,
né?

Analise e sintese:
generalidade

particularidades.

Primeiras associagoes
relagBes l6gicas de analise
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O inicio da roda de conversa 4 € marcado pela retomada da problematizacdo
sobre o0 que é um bairro e 0 que tem nele. Apos as discussdes iniciais, 0 passeio e
as reflexdes sobre a pratica, os alunos foram ressignificando o que tinha em um
bairro, ja ndo apresentando mais somente casas e ruas, mas outros aspectos
estruturais, inclusive de comércio como Sorveterias, Farmacias e de servicos
publicos, como Hospitais, Postos de Saude, etc.

Os tipos de bairro foram compreendidos de forma muito simples e, inclusive,
houve a relacdo dos bairros periféricos com o0s centrais, enfatizando-se a
movimentacdo, a presenca de locais publicos e de prioridade, como no caso 0s
bancos e os hospitais no centro da cidade. O aluno “KA”, brilhantemente, lembrou e
relacionou as casas antigas do centro com a formacao das cidades, um contetudo
também discutido em aulas anteriores de Histéria, principalmente relacionando a
historia da nossa cidade, trabalhada no més de maio, més do aniversério da cidade.

Pode-se ver, também, na roda de conversa 4, o que 0s alunos pesquisaram,
leram e discutiram em grupos menores sobre algumas referéncias teodricas, que
traziam novos aspectos sobre o bairro, e, depois, expuseram no grupo maior, ja em
roda de conversa. O dicionario, a enciclopédia, o0 mapa dos bairros do municipio e o
filosofo Lefebvre (1975), recursos selecionados pelos professores, trouxeram
discussdes sobre os aspectos estruturais do bairro, assim como aspectos historico-
culturais e sociais que ainda nao tinham surgido nas reflexdes e que, talvez, sem o
estudo, nem fossem considerados ou conhecidos. No estudo, antes da socializacao,
os alunos refletiram sozinhos, mas o que nao entendiam buscavam a orientacao do
professor-pesquisador; somente em casos que nao se chegavam por si mesmos nas
associacles, porém, a resposta era apresentada. Como haviam palavras que nao
eram de seus vocabularios, foi necessario dar algumas explicacdes e até mesmo
realizar buscas no dicionario, mas foram poucas interferéncias do professor-
pesquisador. As interferéncias foram nas problematizacdes, buscando sempre novos
olhares, novos assuntos e novas reflexfes. Essa instrumentalizacdo tedrica foi muito
produtiva e manteve o0 interesse de um grupo no outro para saber se o que
estudaram era igual ou diferente do que os outros estudaram.

Foi uma exposicdo e ndo uma conversa, porém foram aspectos importantes
gue contribuiram para as demais reflexées e foram apresentados nesse momento da
pesquisa, pois trouxeram mudancas de significacbes a maioria dos alunos que

ficaram mais nitidas na roda final.
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Ao término da roda de conversa 4, a professora-pesquisadora apresentou, de
forma expositiva, alguns conceitos sobre o bairro para serem retomados nas
préximas Rodas de Conversa ja com a significacdo ou ressignificacdo dos alunos.
Seguem abaixo os trechos dos autores selecionados que foram retirados do estudo

de Bezerra (2011) sobre uma breve definicdo de o que € um bairro:

[...] um acontecer fundado em préticas concretas que articulam, num
lugar, parentela, vizinhanga, compadrio sob multiplas formas de
solidariedade e, sobretudo de reciprocidade. Define-se como uma
unidade em relacdo a cidade (SEABRA, 2003, p. 26, apud
BEZERRA, 2011, p.26).

[...] Um bairro bem sucedido é aquele que se mantém,
razoavelmente, em dia com seus problemas, de modo que eles n&o o
destruam. Um bairro mal sucedido é aquele que se encontra
sobrecarregado de deficiéncias e problemas e cada vez mais inerte
diante deles (JACOBS, 2000, p.124, apud BEZERRA, 2011, p.28).

[...] além de determinado territorio, o bairro se caracteriza por um
segundo elemento, o “sentimento de localidade” existente nos seus
moradores, e cuja formagdo depende ndo apenas da posicado
geogréafica, mas também do intercAmbio entre as familias e as
pessoas, vestindo por assim dizer o esqueleto topogréfico. [...] O que
€ bairro? - perguntei certa vez a um velho caipira, cuja resposta
pronta exprime numa frase o que se vem expondo aqui: - Bairro é
uma nacgéozinha. - Entenda-se: a porcdo de terra a que o0s
moradores tém consciéncia de pertencer, formando uma certa
unidade diferente das outras (SOUZA,1987, p. 57-65, grifo do autor,
apud BEZERRA, 2011, p.23).

A instrumentalizacdo tedrica precisa fazer parte do momento da Roda de
Conversa, ainda na fase transicional, conforme disposto por Bronckart (2009), pois a
apresentacao e a relacdo da pratica com o conhecimento cientifico sdo funcdes da
escola, vindo apoiar e ampliar as reflexdes e anélises dos alunos.

Sem o planejamento das fases do género oral, especificamente das rodas de
conversa, as discussdes ficam mais vulneraveis ao desvio de foco do assunto, ndo
garantindo, ainda, a relacdo com os instrumentos teoricos, tdo fundamentais na
escola. A modelizacdo do género roda de conversa, baseada nas reflexbes de
Bronckart (2009) e na didatizagdo da teoria do Interacionismo Sociodiscursivo, de
Dolz e Schneuwly (2004), foi importante no desenvolvimento das rodas de

conversas, tornando mais facil o planejamento e estrutura, levantando, previamente,
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as informacdes tidas como verdades, ja estudadas e convencionadas socialmente
sobre o bairro. Em confronto ou em consonéancia com as reflexdes de cada cultura e
com a realidade dos alunos, foi possivel proporcionar, aos alunos, novas reflexdes
que os fizeram repensar as informacdes que tinham, refletir em sua realidade e
também gerar ndo s6 para si, mas também para o outro, novos conhecimentos e
significados.

Nesses estudos, surgiram questdes administrativas e politicas, presentes nas
rodas 4, 5 e 6. Os alunos ndo conheciam os 6rgdos existentes no municipio que
auxiliam desde a construcdo de um bairro, como é o caso do Conselho da Cidade,
cuidando de aspectos maiores (estruturais e legais), até as Associacdes de Bairro,
gue também fazem parte de conselhos e que sdo caminhos bem faceis e acessiveis
aos moradores do bairro para a resolugcdo de muitos problemas la existentes.
Puderam, também, perceber a importancia desse 6rgao colegiado e as formas de
participagéo social.

Segue abaixo o quadro com a roda de conversa 5 e as inferéncias e reflexdes

dos alunos apdés o estudo.

Quadro 8- Descricdo da Roda de Conversa 5

Roda de Conversa 5

ProblematizacGes Reflexfes dos alunos e Evolucéo da formacgéo
professor de conceitos
- Categorias de andlise

1- O grupo do KA falou | EN- Respeitar a pessoa... Impressbes, percepcbes e
em Conselho para | PROF- Respeitar as pessoas? Entdo | vinculos subjetivos
ajudar a administrar, | eu tenho que procurar um conselho | desconexos
mas... O que é um | pra...

Conselho? DA- Pedir uma ajuda...

Gl- A pessoa que te da uma opiniao

para vocé escolher.

PROF- Ah... uma opiniao para vocé

escolher?

PROF- Vocés acham também? Ka? O

que € um conselho... Eu estou com

um problema no meu bairro e tenho

que procurar um conselho... O que é

esse conselho?

KA- E vocé pedir a opinido de uma

pessoa e dai vocé escolhe uma

pessoa e procura o prefeito e

depois...

Vamos entdo pesquisar
melhor 0 que é um




Conselho?
Informatica —

(sala de
uso da

Internet — google)

2-

Entdo, o que é um
conselho?

Tem as reunioes...
E <chega la e

decidem tudo
sozinho?

Nés  vimos, na
pesquisa, que O
Conselho pode

ajudar a fiscalizar a
lei. E 0 que mais?

Na pesquisa,
encontramos um
jornal que dizia que
“nossa cidade” criou
o] Conselho da
Cidade. [...] E o
Conselho da Cidade
vai cuidar do qué?

DEPOIS DA PESQUISA

Gl- E vérias pessoas que se relinem
para falar sobre um assunto...

PROF: Qual assunto?

Gl: Das ruas

DE: Do bairro

Gl: Que esta acontecendo

MAY: Da energia

VARIOS - N&o

PROF- N6s achamos que deve
derrubar a rua...Pode fazer isso?
VARIOS - N&o

Gl- As pessoas que estdo la tem que
ver o que é bom...

PROF- Pra ver o que é bom... mas o
gue é que tem que seguir?

GI- As regras,

KE- A lei

Gl- Fazer um buraco em uma coisa...
é contra a lei, né, pr6?

PROF- Sim, sdo coisas que sao
contra a lei. Nés vimos que o conselho
tem vérias funcdes, essa de ver se
esta seguindo as leis e sempre que as
pessoas se reunem elas podem fazer
0 qué?

Gl- Pode conversar sobre o bairro.
PROF- Conversar sobre o bairro, mas
fazer o que também?

GI- Ver o que é bom para o bairro e 0
que nao é

KA- “Nossa cidade” cria Conselho da
Cidade

PROF- E o conselho da cidade vai
cuidar do qué? Como ndés lemos |14?
Das ruas

GA- Da cidade

Gl- Da cidade... de tudo o que tem...
DA- Do rio

DE- Do esgoto

KA- De energia

PROF- Ah, das condi¢cdes do esgoto
que envolve o saneamento basico,
das condic8es de energia que envolve
0 que também?

KA- A seguranca

Primeiras associacdes e
relacdes l6gicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise
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6- O prefeito decide
tudo sozinho?

PROF- O que mais que vimos? Noés
vimos la na reportagem?

KA- Roubos

PROF- Isso, por seguranca!

DE- Os buracos na rua.

PROF- Os buracos, o que mais?

KA- Antes nédo tinha rampas para 0s
cadeirantes...

PROF- Ah, como que chama isso?
DE- Acesso

PROF- O acesso... s6 de algumas
pessoas ou de todos

VARIOS- Todos

PROF- Como... O que é isso assim,
acessar?

EN- Quando a pessoa passa assim
em cima de um negdcio...

PROF- Como?
Gl- Entrar.

PROF- Como
entrar? SO entrar?
DE- N&o. Consegue andar.

Gl- Andar e ndo precisa andar na
rua... na calgada também.

PROF- Isso... ter acesso, ndo andar
s6 na rua, com todas as condi¢Bes de
rampa, e também de habitac&o.
PROF- E outra coisa que nés vimos la
é o Conselho da cidade, que vai ver
se pode construir um bairro aqui,
derrubar 147

VARIOS - N&o

Gl- Ai ja é o prefeito

KE- E o prefeito

PROF- O conselho da cidade ndo?

assim? Consegue

VARIOS - N&o

KE- Ele pode, mas

PROF- Ele decide tudo?

KA- Ele precisa de pessoas para
votar...

Gl- O prefeito s6 decide sobre as
contas e ...

PROF- Ele decide sobre a contas? Foi
isso que nés lemos?

EN- N&o

KA- Ele precisa de pessoas

KA- Ai depois que aquelas pessoas
ddo um conselho para o prefeito e
depois, tipo... tem trés... e a maioria
tem que votar.

PROF- Sim, mas ndo é que vai dar
um conselho... sdo as pessoas do
conselho que auxiliam nas decisdes...
Sozinho ele toma decisfes?

VARIOS- N4o...

PROF- NAO... Nem para as contas...
Precisa ter um conselho

Primeiras associacdes e
relacdes I6gicas de analise

Primeiras associacdes e
relagdes logicas de analise

Andlise e sintese: da
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PROF- Nés vimos que o da cidade
ndo s6 de uma coisinha que vai
cuidar, ele vai cuidar da habitacéo,
das condicbes de moradia, da
seguranca e até mesmo da ocupacao
do solo, ndo é? Onde que pode
ocupar as areas... Quais solos que a
gente pode ocupar? Primeiras associacdes e
DA- Os que estdo sem donos... relac6es logicas de analise
KA- Os que fazem parte da regido...
PROF- Isso... se essa ocupacgao
também pode... porque tem gente que
compra terrenos bem préximo dos rios
que nao podem. Existem leis que
dizem que ndo pode vocé construir
uma casa bem préximo ao rio.
[...]JEntdo, porque que tem o
Conselho? Para evitar que essas
coisas acontecam. Essas coisas que
ndo estdo na lei e que, na verdade,
sdo contra a lei. E o conselho, o que
ele tem que fazer com as leis, além de
seguir, de ver o que esta certo? Primeiras associacdes e
GA- Asfaltar as ruas relacdes l6gicas de analise
PROF- Das leis, 6h?

DA- Respeitar

DE- Seguranga...

PROF- Existe um conselho 14, o que
ele tem que fazer?

YG- Votar Analise e sintese: da
KA- Ver as condi¢des dos bairros generalidade as
PROF- E ele tem que fazer o qué? | particularidades.

Fis...

EN- Fiscalizag&o

No inicio da roda 5, foi problematizado o que seriam os Conselhos; afinal, ,na
roda 4, durante as discussdes tedricas do grupo do dicionario, foram citados alguns
orgaos que ajudam a administrar a cidade: os alunos conheciam os vereadores, 0
prefeito e as leis, mas ndo conheciam os Conselhos. Para tentar conceituar, 0s
alunos partiram da palavra conselho.

De inicio, ndo sabiam nem o que era um Conselho. Relacionaram com o que
conheciam e ouviam, ou seja, dar um conselho a alguém, dar opinides ou palpites
guando alguém precisava. Estavam, mesmo depois de estudos e discussdes, presos
nas Impressbes, percepcbes e vinculos subjetivos desconexos. Mas, com as
ampliagcbes das problematizacbes e discussdes apresentadas pelo professor-
pesquisador e por outros colegas, foram significando e compreendendo o que era

Conselho e Associacdo de Bairros, vinculando-os as necessidade de decisfes
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coletivas, visando o bem comum e as leis existentes, levantando, inclusive, o
aspecto da autonomia relativa do prefeito e da participacdo de outros cidadados nas
decisfes relativas aos bairros e ao municipio.

A pesquisa foi necesséaria, nesse momento, para ampliar o repertério de
informagdes e possibilitar novas conversas. Esse foi mais um momento de
instrumentalizacdo tedrica que auxiliou nas discussbes e na aprendizagem
compreensiva dos alunos. Realizada no Google, com palavras-chave, a pesquisa foi
rapida e as discussdes voltaram a fluir no mesmo dia. Os alunos encontraram uma
noticia sobre a criacdo do Conselho da Cidade de “nosso municipio” e puderam
conhecer mais o que o Conselho da Cidade faz e como ele esta relacionado com o
bairro.

Os alunos colocaram suas impressfes de como seria administrar uma cidade
e um bairro e, de principio, achavam que toda a decis@o vinha somente do prefeito.
Com as discussoes, problematizacdes e estudos, puderam perceber que ha muitos
orgaos e leis que auxiliam nessa administracao.

O mais interessante, na roda de conversa 5, foi a percepcdo de até onde a
Associacdo pode resolver um problema, onde entra o Conselho e quando ir
diretamente a prefeitura ou ao prefeito. Esse foi um ponto um pouco dificil de sair
das impressdes, percepcdes e vinculos subjetivos desconexos. Os alunos ainda
ficaram presos na opinido, ao que sempre escutam: “vou falar com o prefeito”. As
primeiras associacfes e relacdes légicas somente vieram apds algumas explicacdes
da professora e, nesse momento, foi fundamental essa apresentacdo. Somente
chegaram no estagio de analise e sintese, partindo da generalidade a
particularidade, apés muitas reflexdes. Muitas vezes, pareciam que ja estavam
entendendo, mas voltavam em suas significacdes anteriores. Essa percepcdo e
interferéncia do professor é importante e necesséria.

Confirma-se, aqui, o que Bruner (1969) assinala em relacdo a aprendizagem
de fora para dentro, iniciada na relacdo do objeto somente com as ac¢les por ele
praticadas e na memoria visual, que vai se transformando com as inferéncias de
outros e convertendo em reviséo interna e na interiorizagdo do pensamento por meio
da linguagem. As pesquisas na sala de Informatica, as reflexdes dos alunos e a
interferéncia do professor contribuiram ndo somente para abrir novas ideias, mas

também para refletir mais sobre suas significaces.
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E importante ressaltar, nesse momento, a necessidade da interferéncia do
adulto ou de uma pessoa mais experiente no assunto, como afirma Vygotsky (2009),
pois, sozinhos, os alunos nao chegariam nessas conclusées. Nas Rodas de
Conversa, ndo se aponta o certo ou o errado durante as discussdes, mas é
necessario promover a reflexao e a instrumentalizagcéo tedrica necessarias para que
ela ndo se estabilize ou se esvazie em conhecimentos cotidianos. A funcdo da
escola é contribuir para a ampliagdo dos conhecimentos cotidianos aos cientificos e,
por isso, a instrumentalizacdo tedrica é tdo essencial.

Na roda de conversa 6, j4 é possivel perceber o avanco dos alunos apos a
instrumentalizacéo teodrica. Segue abaixo a descricao:

Quadro 9- Descricdo da Roda de Conversa 6

Roda de Conversa 6

ProblematizacGes Reflexdes dos alunos e Evolucéo da formagéo de
professor conceitos
- Categorias de anédlise

Nas pesquisas na sala de | Gl- Conselho da cidade Impressbes, percepcdes e
informética, falamos sobre vinculos subjetivos desconexos
leis, associa¢des? O que
mais falamos...?

Também vimos sobre | KE- Sim. Impressbes, percepcbes e
Associacdo de Bairros. | MAR- O Baiano € da Associagdo de | vinculos subjetivos desconexos
Aqui préximo tem | bairros.
Associacao de bairros?

Quais bairros tém | GI- Tem... eu ia falar Pé
Associacao de bairros aqui | Vermelho... Impressbes, percepcdes e
perto? PROF- N&o é Pé vermelho, né? vinculos subjetivos desconexos
VARIOS- E Leonor Mendes de
Barros!

GA- Bruno Cury.
KE- Bertolini (gritando)
PROF- Ah sim, que fica aqui

proximo.
O que eles fazem 14? DA- Eles conversam sobre a cidade. | Primeiras associacdes e
DE- Relne e decide. relacdes l6gicas de analise

EN- Constréi. Eles sédo pedreiros...
PROF- Eles séo pedreiros?

EN- Eles “faz” prédios.

KE- Eles “faz” pra... no caso que
ndo tem um poste de luz eles vao la | Primeiras associagoes e
e conversam com ndo sei quem pra | relacdes l6gicas de analise
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O prefeito direto?

vir trocar o poste de luz.

PROF- Ah, o que eles fazem? Eles
resolvem?

KE- Vai l& e mandam uma carta
para ele, pro Conselho, explicando a
situacao que esta o bairro e ai eles
vailae...

PROF- Ah, mandam uma carta para
ele... Mas nés moradores do bairro
temos que procurar quem?

GlI- O prefeito... Nao...

KE- N&o.

KE- Tem que falar com o Conselho
da cidade para eles levar la...

O Conselho da Cidade?

PROF- Mas nés vamos direto ao
Conselho da Cidade. Ndo tem nada
aqui no bairro que a gente tem para
buscar resolver? Sozinhos a gente
vai resolver isso?

KE- Nao...

Gl- Nao.

PROF- Quem resolve isso?

GA- A policia!

PROF- A policia resolve isso?

Gl- O Conselho da Cidade ou o
prefeito...

DA- A prefeitura

PROF- Mas antes de chegar no
Conselho da Cidade... Quem que a
gente tem que procurar agui?

EN- (disse 0 nome do prefeito)
PROF- E nosso prefeito. Mas nds
vamos direto 14 nele? Sozinhos, |4
procurar?

EN- No Michel Temer...

PROF- No Michel Temer?

KE- Nao... (risos)

KE- N&o... pega |4 outra pessoa
que ta cuidando disso também... Ah
Luizinho (um membro da diretoria
da associa¢cdo de bairros)... pensei
em outra pessoa...

EN- Um acompanhante

MAR- Pro, aquele negocio |4 de
diretor...

PROF- Que tem a diretoria, que tem
a diretoria mesmo...isso mesmo! E
nés estudamos que em cada bairro
tem o qué?

KA- Associacéo de Bairro

PROF- Ka?

KA- Associacdo de bairro. E do
bairro!

DE- Associa¢fes de Bairro.

PROF- Sim... Associagao de bairro.
E essa associa¢do também, como o

Impressbes, percepcdes e
vinculos subjetivos desconexos

Impressbes, percepcbes e
vinculos subjetivos desconexos

Primeiras associagdes e
relagdes logicas de analise

Impressbes, percepcbes e
vinculos subjetivos desconexos

Analise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Primeiras associagdes e
relacdes logicas de andlise.

Andlise e sintese: da
generalidade as
particularidades.
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Quais sao os problemas do
nosso bairro?

E para resolver isso? NGs
vamos direto ao Conselho
da Cidade ou procura a
Associacao de bairros?

Marcelo disse, tem um diretor, tem a
diretoria. Eles que véo levar esses
problemas.

DA- Buracos

PROF- Buracos... Por qué? Nos
falamos de buracos...

DA- Por causa do asfalto

DA- O pro, la perto da pracinha ali...
aquela lombadona la.

PROF- Ah aquela lombadona... O
que dificulta isso?

DA- Aquilo 1a acaba com a mola do
carro.

PROF- Acaba com o carro...
mais?

MAR- Fura o pneu.

PROF- Fala LA... estd muito baixo e
eu nao ouvi voceé falar...

LAV- Os velhinhos que usa cadeira
de rodas...

0 que

PROF- O qué?

LAV- Os velhinhos de cadeira de
rodas

PROF- Ah... os veiculos e os

velhinhos de cadeira de rodas.
PROF- Aqui na vila tem alguém que
utiliza... aqui no bairro?

EN- Aquele moco la que vai la no
teatro...

DA- Aquela “véia” que ndo anda
MAY- Tem um |4 perto
borracharia de 14 de baixo.
PROF- Perto da loja mora um?
EN- Oh pro, aquele moco la que tem
um Coiso...

PROF- Um Ford

da

DA- Associagéo de bairro.

DA- Conselho da cidade.

PROF- Direto no Conselho ou
primeiro passa pela Associagdo?
KE- Nao. Associacdo de bairros.
EN- Oh prd, eu acho que é nos
dois...

KE- Conversa com a diretoria,
depois a gente vai para o Conselho
da Cidade e o Conselho da Cidade
gque leva a gente la para a
prefeitura.

PROF- Isso... Existem 6rgédos. O
gue é isso? Associacdes, Conselhos
para que a gente procure antes
mesmo de ir até a prefeitura. Por
qué? NOs temos que ir procurar 0s
nossos direitos, mas temos que
saber onde e 0s passos que tem
também, né?

Primeiras associacdes e
relacdes ldgicas de andlise.

Andlise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Primeiras associacdes e
relacdes logicas de andlise.

Andlise e sintese: da
generalidade as
particularidades.
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KA- Na Associagao de bairros
PROF- Na Associagdo de bairros, o
KA disse que quem cuida sdo os
diretores. Quem faz parte da
diretoria?

KA- O representador de bairros
PROF- Os representantes do bairro, | Primeiras associacdes e
nao representador... relacdes ldgicas de andlise.
PROF- Nés nao podemos
simplesmente falar “eu t6 com um
problema aqui eu vou procurar
direto 13”.

PROF- Chegar direto na... direto
na...

PROF- Na prefeitura. Até porque,
sozinhos, nds temos uma forca, em
grupo, em coletivo, aqui 6h, nés
temos outra ndo temos?

KE- Nés temos em dobro.

E como eles ficam | PROF- Eles sabem? Sabem das
sabendo dos nossos | nossas discussdes?

problemas? VARIOS- Ndooo
PROF- O que nés podemos fazer?
MAR- Carta.
PROF- O que podemos fazer, MI?
Uma carta?
EN- Sim, pr6! Uma carta para | Analise e sintese: da
mandar la pro Conselho... ah, pra | generalidade as
Associacao de bairro. particularidades.

PROF- Ah para a Associacdo de
bairros. A carta

KA- O pro, eu acho que eu achei um | Apaiise e sintese: da
problema, mas eu acho que néo é generalidade as
pra todos. Sabe quando vocé esta l4 particularidades.

na boa... assistindo TV |a. Acaba a
energia, mas demora muito para
voltar... nunca mais vai voltar a
energial

PROF- E um problema de energia?
Palmas dos alunos

PROF- Também é um problema,
néo é?

KA- Fica um tempédo e ndo d& para
usar nada.

PROF- Mas é sempre que acontece
isso aqui no bairro?

KA- Quase.

KA- Quase sempre. As vezes, é sO
de pouquinho que acontece.

PROF- Pouquinho... Pode ser um
problema da propria CPFL.

EN- O pr6, tem um homem |4 que
cuida do campinho de futebol e a
molecada essa semana quebrou
tudo.

PROF- Ah, quebraram? Esse € um

problema,, ndo €é? Isso €& um

Andlise e sintese: da
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problema do qué? generalidade as
EN- Falta de respeito. particularidades.

PROF- Falta de respeito, ndo so0
falta de respeito, mas esta
estragando algo que é do outro, da
propriedade do outro ou entdo algo
que é publico, de todo mundo.

Escrita da carta a
Associacao de Bairros:
tema escolhido-
Acessibilidade no bairro
(anexo 1)

A roda de conversa 6 foi uma continuidade da roda 5, vendo a necessidade
de refletir mais sobre a diferenca de Conselhos e da Associacdo de Bairros. O
objetivo dessa roda foi de apresentar formas de participacdo de cada um no bairro e
de conhecer onde e como buscar auxilio, como também conhecer formas de
participagéo social.

Os alunos ainda resistiram na afirmacdo do Conselho da Cidade, enquanto
um meio de pedir auxilio e de melhorias para o bairro, e citaram a Associacdo de
bairros, mas ainda nao tinham entendido seu real valor e fungéo, assim como a
diferenciacéo do Conselho.

Assim, as discussdes foram voltadas a esse assunto e aos problemas do
bairro. Continuando nos aspectos visiveis, mas também criticos dos alunos, a
problematizacéo sobre os problemas presentes no nosso bairro voltou aos aspectos
levantados desde a primeira roda de conversa, com questbes de estrutura,
principalmente das condi¢cdes de asfalto e acessibilidade.

As relacdes estabelecidas sobre a Associagcdo de bairros com a
representatividade dos proprios moradores (no cuidado com o bairro e com a fungéo
de organizacdo para levar os problemas do bairro e trazer melhorias para os
moradores) ficaram bem marcadas nessa Roda, e as reflexdes contribuiram para a
ressignificacdo de conceitos que envolviam a administracdo de uma cidade como
também de um bairro.

De inicio, relacionaram a resolucao de problemas do bairro (como os buracos
na rua) como parte do servico da policia ou até mesmo do presidente, aparecendo
até o nome dele nas discussdes. Era como imaginavam que se resolviam qualquer

problema.
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Mesmo com a Associacdo de bairros presente proximo as suas casas, 0S
alunos ainda ndo sabiam qual era o papel e a fungéo da Associagao de Bairros. Ao
citar que eles eram pedreiros, eles relacionaram os membros da Associacdo a uma
acdo dos mesmos, ao construir um pequeno espacgo para guardar materiais como
bola, rede e brinquedos do campinho do bairro. Foi o Unico aspecto visivel que eles
conheceram e, somente com as discussodes, puderam entender que as agdes vao
além das fisicas, mas também de participacdo em decisdes e de intermédio entre 0s
moradores e 0S servi¢cos e 6rgaos publicos.

As rodas de conversas abriram espaco para a natureza transformadora do ser
humano de reflexdo e transformacéo, trazendo situagdes como também formas de
resolucao de problemas e tomadas de decisoes.

A escrita da carta para a Associacao partiu do interesse e do entendimento
dos préprios alunos que quiseram agir quanto a situacao do bairro em relacdo a
acessibilidade. Elencaram varios moradores que necessitam de cadeira de rodas ou
andadores e que sofrem ao sairem de casa; escolheram esse tema, pois, para a
escrita da carta.

Infelizmente, até o momento final da pesquisa, ndo foi obtida resposta da
carta. O diretor da Associacao recebeu a carta e nos informou, por telefone, que
passou a carta na reunido de diretoria e que iria repassar a prefeitura. Ele ainda
informou que ja participou de varias reunides de Associacfes de Bairros com varios
setores da prefeitura e que este € um problema recorrente, sempre presente nas
discussdes e que nédo é especifico de um bairro, mas de toda a cidade e, por isso,
dificulta ainda mais a resolucdo. Repassei as informagdes aos alunos e eles
entenderam as dificuldades, porém aguardam a resposta.

A roda de conversa 7 foi a recapitulacdo de todos os estudos. Conforme
proposto por Bronckart (2009) e Dolz e Schneuwly (2004), a Roda final buscou
resgatar, ou seja, recapitular todas as discussdes anteriores, mas, agora, com a
compreensao e significacdo dos alunos construida durante todo esse processo de
aprendizagem com a metodologia das rodas de conversa. Os alunos fizeram
associacOes e relacdes essenciais para o bem individual e coletivo dos moradores
do bairro e demonstraram uma capacidade de sintese muito grande. Seguem abaixo

as reflexdes finais:



Quadro 10- Descricdo da Roda de Conversa 7

149

Roda de Conversa 7

Problematizacdes

Reflexdes dos alunos e
professor

Evolucao da formacao
de conceitos
- Categorias de anédlise

1- Agora que ja
estudamos alguns
autores que falam
sobre os bairros, que
pesquisamos e
discutimos o que
forma um bairro. O
que tem e o0 que é um
bairro?

2- Que tipo de ajuda?
(entre os moradores)

3- Os bairros... aqui “na
nossa cidade”, séo
divididos? Por que e

Gl- E uma comunidade.

EN- Uma comunidade

PROF- Ah! Mas o que é que forma
uma comunidade.

MAR- Um monte de pessoas...

Gl- Um monte de pessoas que
conversam e se ajudam um ao outro
KA- Que sdo amigos.

PROF- Ah, que se ajudam um ao
outro... Entdo varias pessoas que
estdo juntos...

Gl- Ajudando um ao outro.

Mas s6 ajudando é uma comunidade?
N&o.

MAY- Quando acontecer uma
dificuldade...

Gl- Ajuda!

PROF- Ah, quando acontecer alguma
dificuldade

PROF- Que tipo de dificuldade?

GA- Acabou a 4gua

GA- A 4gua

GI- Quebrou seu carro

MAY- Se alguma casa estiver
queimando, vocé liga e ...

PROF- Isso!

MAY- Quebrou seu carro... sua
vizinha vai ajudar...

PROF- Ah, vocé esta dando
exemplos que nds vimos em algumas
noticias...

MAY- Sim

PROF- Que em um bairro que ndo
tinha o abastecimento de agua, um
vizinho ajudava o outro. Isso que vocé
estd dando?Esses exemplos?

MAT- Sim.

[...] Eu tenho uma vizinha, que é
amiga da minha mée, a Cristina,
quando que acaba o arroz, essas
coisas, ela empresta da vizinha
Cristina e ai depois ela da dinheiro.
PROF- Ah, ela da o dinheiro...

DE- Para saber se localizar.
PROF- Para saber se localizar?
Também, né? Fica mais facil.

Primeiras associacbes e
relagées ldgicas de analise.

da
as

Andlise e sintese:
generalidade

particularidades.

Primeiras associacfes e
relagdes ldgicas de analise.
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como eles foram
divididos?

4- E quando o bairro é
ruim ou mal
sucedido, como disse
0 Jacobs?

MAY- Sim. Porque, se vocé quer ir
numa rua, vocé vai saber qual é s6
pelo nome?

PROF- Olha, nosso estudo do mapa
do bairro, nés percebemos o qué
nesse mapa? Que ele é o qué?
MAR- Dividido em cores.

PROF- Dividido em cores... s6
dividido em cores?

DE- Em partes.

MAY- Paises.

VARIOS- Ndaoooo

DE- Em bairrooo000s.

PROF- Eles foram divididos por cores
como vocés falaram e o que mais que
tem?

GI- Leste, Oeste...

EN- N&o lembro

KA- Séao divididos em...

KA- Nordeste

PROF- Como que chama?

DE-

KE- Leste, Oeste, Sul,

DE- Nordeste

PROF- Mas como é que chama?
DE- Bussola

MAR- Rosa dos ventos

DE- Bussola

PROF- Ah, de acordo com a Rosa
dos Ventos, com a bussola. Na
verdade, chama pontos cardeais.
MAR- Para saber se localizar. Tipo:
Norte — 342. E queria pra saber onde
que é.

CA- Eu moro no Leste

MIC- moro no L-490

PROF- Eu sou diferente, 0 meu é
Norte. Mesmo sendo um bairro
préximo.

PROF- Olha, o YG esta falando que o
dele é Oeste. Porque 0 YG mora
longe né?

ISA- E quando n&o tem escola,
pracas.

PROF- Ah, s6 isso?

MAR- Oh pr6, é quando n&o tem
escolas para as criangas estudar.
MIC- Quando € maltratado pelas
pessoas que moram nos bairros?
(Baixo)

PROF- Quando é maltratado pelas
pessoas que moram nos bairros?
MIC- Oh professora, tem bairros que
nao tem forca, ndo tem agua, nem rua
e as casas sdo maltratadas, todo
mundo da nome feio, por exemplo,
Favela.

Andlise e sintese:
generalidade
particularidades.

Analise e sintese:
generalidade
particularidades.

Analise e sintese:
generalidade
particularidades.

Primeiras associa¢bes

da
as

da
as

da

as

e

relacdes logicas de andlise.
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5- Quem vai ser

prejudicado?

6- Como a gente pode
resolver isso?

PROF- Ah chama de Favela esses
bairros que ndo tem muitas
condicoes.

MIC- Isso

Gl- Sim

PROF- A Mic esté falando que sao
maltratados... O bairro é maltratado?
GI- N&o. As pessoas.

PROF- As pessoas?

Gl- Sim

PROF- Por que ddo nome feio, Mic?
MIC- La ndo tem agua direito, ndo
tem forga, la é cheio de mato...
PROF- Mas porgue vocé disse assim:
dao nomes feios?

MIC- Porque la é maltratado

PROF- Ah... quem que é maltratado?
MIC- Os bairros. E também néo
cuidam muito bem, jogam lixo em
qualquer lugar.

PROF- Quem joga o lixo?

MAR- Os moradores.

PROF- Os préprios moradores?
EN- N6és mesmos. Préoprios nés.
PROF- Ah, chegamos em um ponto
importante.

MIC- Eles jogam lixo.

PROF- Nés, moradores, podemos
jogar no nosso proprio ambiente?
Jogar lixo?

MIC- N&o. Tem que cuidar de tudo
porque por causa ...

PROF- Tem que cuidar...

MIC- Joga pneu, joga lixo no rio.
PROF- E isso esta certo?

MIC- Néo

ISA- Cuidando do ambiente de todo
mundo.

MIC- Nao jogando lixo, ndo
poluindo...

PROF- Ah tem a nossa parte sozinha.
E se for um problema maior? Quanto
a isso da pra gente... da para nos
resolvermos.

YG- Nao tacar fogo...

MAR- Se tiver muito sujo, pode afetar
aquele negdcio de gravidade... abrir e
da cancer.

PROF- Ah, a camada, né? A
atmosfera.

EN- Pro, ndo tacar fogo

PROF- O que mais?

MIC- Também se for um problemao,
tem gente que ndo gosta dessas
coisas, professora, que taca fogo,
essas coisas. Tem gente que criou

Andlise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Andlise e sintese: da
generalidade as

particularidades.

Primeiras associacbes e
relacdes logicas de andlise.

da
as

Andlise e sintese:
generalidade

particularidades.
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7-

8-

L4 nas reflexbes de
Souza... Quando nos
lemos algumas
coisas que eu trouxe
sobre o pesquisador
Souza, ele falava
assim: que o bairro é
uma nagdozinha. E
um paisinho... uma
nacao é um pais. O
que da para entender
por isso?

Entdo, enquanto nés,
moradores do bairro,

além de procurar,
como nés
comentamos em
outras rodas de
conversa, a
Associacao de
bairros, o Conselho
da Cidade... Ha
coisas que nés

podemos resolver?

E o que a gente ndo
consegue resolver
sozinho?

um monte de grupos para tirar os
lixos do meio do mato, tirar...

GIl- Que é um paisinho

MAR- Que ele chama tipo igual uma
cidade grandona que todo mundo se
ajuda.

PROF- Ah... como?

MAR- Tipo uma cidade grandona,
mas é pequeno.

PROF- Mas porque ele fala que é
uma nagaozinha...

MIC- Porque tem muita gente

Gl- Porque todo mundo se ajuda, sédo
amigos

PROF- Porque todo mundo se ajuda,
todo mundo é amigo?

Gl- Sim

PROF- E né? Nés néo gostamos, nds
néo torcemos imensamente pro Brasil
em tudo?

MIC- Sim

Gl- Como pro nosso bairro.

PROF- E 0 nosso pais, € a nossa
nacao. Por mais que a gente as
vezes... que nos ficamos
desanimados com algumas coisas...
Oh pré...

PROF- Nés torcemos pra que 0 n0sso
Brasil melhore, ndo torcemos? E pro
nosso bairro?

DE- Também

MIC- Professora, eu falo todo dia pra
minha mae: Quando eu crescer, eu
vou trabalhar e juntar um montéo de
dinheiro. Eu vou comprar um monte
de coisas e vou tentar construir casas
pros moradores de rua e também vou
catar os lixos, vou juntar um grupo pra
catar os lixos do mato e cuidar mais.
PROF- Quem? Vocé, Mic?

MIC- Sim.

PROF- E uma forma...

MIC- Sim. Eu falo todo dia pra minha
mae.

MIC- E... Tampar os buracos.

PROF- Como?

MAR- Tampar os buracos.

PROF- Ah, é uma coisa que nés néao
conseguimos mesmos.

EN- Asfaltar outras ruas...

DE- Quando estiver faltando agua.
PROF- E ai, nés vamos ficar
aguardando? Como que a gente pode

Primeiras associacbes e
relacdes ldgicas de andlise.

Primeiras associacbes e
relagées logicas de andlise.

Analise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Analise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Andlise e sintese: da
generalidade as

particularidades.
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10-

Como eu posso
contribuir para o meu
bairro?

resolver isso? Como nés podemos
resolver isso?

DA- Pedindo para os vizinhos (baixo)
PROF- Pedindo para o vizinho? O
que existe no bairro que a gente pode
procurar quando tem um problema
maior?

MAR- A Secretaria Municipal

DE- Nao é em todo bairro...

PROF- Sim, a Secretaria é la na
prefeitura, mas antes mesmo de
chegar la?

MIC- Conselho.

PROF- Tem os Conselhos, é um lugar
que da pra ir? Mas antes de chegar
em Conselhos?

ISA- Tem que conversar com todos.
KE- Associacéo...

PROF- Mas qual Associagéo?

EN- Do municipio

DE- Do BAIRRO!

PROF- Do bairro... Os problemas
maiores precisam ser passados |4,
mas e 0s menores que nos
conseguimos resolver?

Gl- Hum, ndo sei.

GI- Ah... vocé...

DE- Pode

PROF- Eu... eu morador?

DE- Vocé pode fazer rampas para 0s
cadeirantes...

PROF- Vocé fazer? Fazer onde?

Gl- Na calcada

DE- Na sua cal¢cada!

PROF- Ah! Na sua calgada... Se vocé
cuidar e fizer uma calcada pensando
nos moradores, né?

DE- Nos cadeirantes

ISA- Os idosos

PROF- Ah, os idosos

EN- Os que tém problemas

GI- Os cegos!

PROF- Os cegos...

MAR- Pré, aqueles que andam de...
KE- Muleta

MAR- Nao é muleta. E...

PROF- Andador.

MAR- E.

PROF- Isso! Se nGs comecarmos por
ai, ajudando ao fazer a nossa
calgada... Porque a calgada € nossa
responsabilidade... Arua é de
responsabilidade da cidade, do
governo municipal, mas existem
coisas que é da nossa
responsabilidade. A cal¢cada € uma
coisa da nossa responsabilidade.
DE- Mas e a rua, pré, cheia de

Andlise e sintese: da
generalidade as
particularidades.

Andlise e sintese: da
generalidade as

particularidades.
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11-

O que
podemos fazer?

mais

buracos?

PROF- Ah, a rua j& ndo tem como.
Como vocé vai cuidar? Vocé pode
cuidar da sua rua nédo estragando,
né?

MAR- Vocé pode irla...

PROF- Como n6s podemos resolver
isso?

MAR- Falar |4 na Secretaria do Bairro.
DE-E...

MAR e PROF (juntos)- Na

Associagao...

PROF- Isso mesmo. Falar com as
pessoas que sao NOSsos
representantes.

GI- Nao jogar lixo na rua

MAR- Plantar arvores.

ISA- N&o cortar arvores.

PROF- Como?

MAR- Para ficar mais aconchegante,
ter mais oxigénio.

PROF- Ah, mais aconchegante, mais
oxigénio...

DE- N&o ficar tdo quente o bairro.
DE- N&o estragar as areas de lazer.
MIC- Nao tacar fogo.

PROF- Também né? N6s estamos
sofrendo agora bastante, né? Nessa
época tem muita gente tacando fogo,
né?

VARIOS - Simmm

PROF- Entéo ta dificil!

Gl- Povo taca fogo em tuuudo mato...
PROF- As vezes um vizinho taca fogo
e atrapalha o qué pra gente?

GI- O oxigénio do ar.

MIC- O ar.

PROF- O que mais? Vocés lembram
de mais alguma coisa que nés,
engquanto moradores, podemos
contribuir para o nosso bairro? Para
que ele fique melhor...

GA- Ajudar o vizinho

JO- O pr6, quando eu vou dormir, a
Carla, a mae do Enzo, fica com o0 som
alto.

PROF- Ah... essa é uma coisa que
podemos contribuir? Enquanto
moradores?

JO- Sim.

PROF- Para diminuir o qué?

JO- O som...

DE- som... a polui¢éo...

PROF- Também é, né? O que 0 som
€ mesmo?

DE- Deixa mais surdo.

PROF- E uma poluicdo sonora, né?

Andlise e sintese:
generalidade
particularidades.

Analise e sintese:
generalidade
particularidades.

da
as

da
as
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PROF- Oh! Os moradores jogando
lixo, 0 que mais que pode acontecer?
MIC- Vim escorpiéo.

EN- Cobra. Analise e sintese: da
GA- Vem Lacraia. generalidade as
DE- Cheiro ruim. particularidades.

PROF- Cheiro ruim!

JO- Perereca

DA- Ra

DE- Doengas.

PROF- Quais doengas?

KA- Dengue! Dengue!

GIl- Dengue, pr6

PROF- A dengue!

KE- Sempre tomar muito cuidado com
escorpido, porque, as vezes, nao tem
aguele soro aqui e tem que ir la e ndo
da tempo pra chegar e as criangas...
ja morreu uma menina de seis anos
picada por escorpido.

PROF- E... Tem veneno, é venenoso.
PROF- Entéo, os moradores podem
contribuir até nas doengas... para
evitar as doencas, é isso?

VARIOS- Sim.

PROF- Muito bem! Ent&o... Gostei da
nossa discusséo... Foi bastante
produtiva. Vocés, com a ajuda dos
autores e com as nossas discussoes.
Nés chegamos entdo na conclusao
que o bairro ndo é s6 casa, tem muito
mais além, tem uma comunidade, tem

pessoas por tras do bairro, é quase Andlise e sintese: da
que uma familia que se cria no bairro, | generalidade as
nao é? Foi bem bacana as particularidades.

discussoes.

DE- E uma familia grande.

A Ultima roda de conversa, a roda 7, foi realizada apés vinte dias das rodas
anteriores. Esse tempo foi necessario devido ao recesso do meio do ano e também
pensado propositalmente para dar um tempo para organizar as ideias, processar
informacBes e para o professor-pesquisador perceber o que foi significado e/ou
ressignificado pelos alunos no decorrer das rodas de conversa; nao se trata, pois, de
um mero processo de memorizagdo, mas de associacdes, de andlise e de
generalizagbes de situagbes, tecendo comparagdes com a realidade e fazendo
sintese de todas as relagcfes estabelecidas, chegando a novos conhecimentos e
significados, com a propria linguagem dos alunos, com o0 que realmente

compreenderam.
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Retomei apenas as falas dos autores Souza (1987), Jacobs (2000) e Seabra
(2003) com uma breve leitura antes do inicio da Roda. As associa¢cdes com 0s
demais conhecimentos foram realizadas pelos alunos, pela compreensdo que
tiveram do assunto.

As questdes da comunidade e da solidariedade, discutidas por Souza (1987),
como também da relagdo do bairro com uma pequena nacéo, discutida por Jacobs
(2000), ficaram bastante evidentes nas consideracdes dos alunos. Eles entenderam
que o bairro é uma unidade e que todos devem perceber questbes que podem
prejudicar o outro ou o coletivo do bairro e, assim, ajudarem com acdes muito
simples. Os alunos buscaram, em suas memodrias, situacdes cotidianas que
representavam essas situacdes, como ajudar a trocar o gas, emprestar arroz do
vizinho e, além disso, buscaram na memadria noticias lidas para relacionar com as
leituras sobre as questdes do bairro.. Uma das noticias falava sobre a escassez de
agua em bairros periféricos de outras cidades e da ajuda entre os moradores para
gue ndo faltasse agua de beber para ninguém. Uma outra noticia falava sobre o
incéndio de uma casa e da ajuda dos moradores e da Associacdo de bairros para
arrecadar comida, roupas e demais utensilios para os prejudicados. Isso refletiu nas
reflexdes e na ampliacdo das discussdes, percebendo que ha certas necessidades
coletivas.

De uma forma implicita, para quem nao participou das leituras, mas evidente
para o professor-pesquisador, € possivel afirmar que, nessas relacdes, 0os alunos
conseguiram demonstrar que o bairro ndo é somente composto por casas, por lojas,
indUstrias e servigos publicos, mas por pessoas e seres humanos que tém suas
relacdes coletivas e individuais.

Outro ponto percebido nas rodas de conversa é o carater voluntario e
premeditado da atencao, memoéria e imaginacao, como afirma Mukhina (1996), que
s6 se consolida com exemplos e com as interac6es com o adulto ou do outro. A fala
somente se tornou realmente voluntaria, ao final, apés todas as reflexdes das rodas
de conversa e com a associagao das reflexdes, estudos e conhecimentos culturais.

E importante ressaltar e resgatar, nas rodas de conversa, que, a todo
momento, as crengas dos alunos, da comunidade e da familia foram sempre
consideradas, fazendo com que os alunos percebessem que sabiam mais do que
imaginavam. Para isso, foram sempre propostas discussfes maiores, buscando

ampliar horizontes, situacbes e conhecimentos. Foi possivel perceber que as
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bY

criangas se sentiram a vontade para falar e verificaram, na pratica, que nédo é
somente o professor que sabe tudo. Isso é um fator de extrema importancia e deve
ser considerado pelo professor quando propor o trabalho com as Rodas de
Conversa, trazendo oportunidades adequadas e planejadas para o aluno expor seus
conhecimentos, crencas e impressdes, assim como enfatizam Olson e Bruner
(2000).

A maior revelacdo, nessa roda, a roda final, foi que quase ndo apareceram
vinculos subjetivos, ndo houve uma analise somente préatica, mas, em todo
momento, as discussdes apresentaram relacbes com as reflexdes anteriores,
inclusive com os estudos e pesquisas que passaram a fazer parte da conversa sem
muito esforco e necessidade de problematizacdes.

Foi somente iniciar com uma problematizacdo e algumas relacdes e logo foi
possivel perceber as significacdes e ressignificacées dos alunos, trazendo, inclusive,
conteddos de outras disciplinas e de outros momentos de estudo. Significagbes em
conceitos que eles nem sabiam que existiam, como foi o caso dos Conselhos, além
das ressignificacbes de crencas ou conceitos que tinham anteriormente, como no
caso de “ir falar sempre direto com o prefeito”, sem saber de outras formas de
participacéo e de acdo como cidadéo.

Essa ultima roda, com uma analise mais critica, proporcionou o aparecimento
de muitas questdes. Dessa forma, foi possivel verificar o desencadeamento das
reflexdes que partem geralmente de impressdes, percepcdes e vinculos subjetivos
desconexos e que, por meio de trocas, das problematizacdes do professor e dos
alunos (do dialogo e das reflexdes coletivas), estabelecem as primeiras associacdes
e relacdes logicas, até chegar a uma forma mais rigorosa de andlise e a sintese das
generalidades e particularidades dos objetos em conhecimento.

O mais importante, na pesquisa, foi a percepc¢éo dos alunos de sua realidade,
das condi¢cdes que vao além da infraestrutura, contemplando, também, questdes
humanas e sociais que envolvem o bairro nos quais eles estdo também envolvidos:
em questbes econdmicas, nas diferencas e precariedade nos bairros de classes
sociais menos abastadas, mesmo ndo tendo discutido questbes politicas e
econbmicas mais amplas, focando mais nas questdes individuais e de
responsabilidade de cada individuo.

Seguindo o que sugere Freire (2005), o aluno foi colocado como participante,

em um dialogo aberto, sem sobreposi¢cdo de um participante ou outro, possibilitando



158

discussdes, analise e conhecimento do seu espaco e de sua realidade, sem impor
ou priorizar a invasdo cultural que impde técnicas e saberes, demonstrando apenas
alguns caminhos da sociedade que facilitam algumas situacdes e, principalmente,
resolucao de problemas.

Esse caréter ficou perceptivel nas reflexdes dos alunos que chegaram em
suas responsabilidades enquanto cidaddos e moradores do bairro e também em
relacbes maiores como moradia digna, cuidado com o meio ambiente, aspectos
individuais e coletivos de higiene e saude que fazem parte das condicbes de um
bairro.

As rodas de conversas abriram espaco para a natureza transformadora do ser
humano de reflexdo e transformacéo, trazendo situacfes e formas de resolucédo de
problemas por meio de tomadas de decisGes. Na roda de conversa 6, os alunos
demonstram ter percebido algumas ac¢des que podem desempenhar com auxilio de
Conselhos e Associacao de bairros. Porém, na roda de conversa 7, eles apresentam
acles que eles, enquanto moradores, também podem resolver com a¢des simples e
de responsabilidades particulares e coletivas, com a parceria dos demais moradores
do bairro.

O resgate das reflexbes de filésofos, dos estudos e das pesquisas somente
enriqueceu a discussao e deu para perceber o quanto os alunos ressignificaram
seus conhecimentos e, com isso, abriram novas discussdes. As rodas de conversa
foram ampliadas em conteddo e em numero de rodas necessarias para fechar o
assunto. Mesmo assim, ndo foi possivel discutir de forma aprofundada todas as
questbes que surgiram nas reflexdes devido ao tempo de pesquisa, mas que,
certamente, surgirdo, em outros momentos, para serem refletidas de forma mais
analitica e sintética, como a reflexdo sobre um bairro ser uma nacaozinha.

De uma reflexdo, surgiam novas problematizacdes e, dessa forma, novas
trocas eram realizadas. Os alunos que, de inicio, tinham uma significacdo sobre as
funcdes administrativas e da existéncia e funcbes de 6rgdos colegiados e
associacbes demonstraram, ao final, uma ressignificagdo desses conhecimentos,
reconhecendo a parte significativa de cada um no bom funcionamento do bairro e da
sua cidadania.

As relacbes eram estabelecidas em uma sequéncia de problematizagdo que

possibilitava concluir algumas questdes essenciais de convivéncia e participagdo
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social, mas também relacionavam ndo somente ao bairro, mas ao mundo ao nosso
redor.

Assim, foram capazes de pronunciar o mundo, conforme Freire (2005)
enfatiza quanta a reflexdo e a pratica dialégica e em reflexdo coletiva, abriram
espaco para a natureza transformadora do ser humano que, conhecendo melhor o
Seu espaco e suas vivéncias, anunciaram novas formas de resolugéo dos problemas
e de tomadas de decisdes. Afinal, na roda de conversa final, os alunos, além de
enfocarem a necessidade de se levar esse problema a Associacdo de bairro,
também falaram da prépria contribuicdo quanto a mobilidade dos cadeirantes,
ajudando na melhoria de suas préprias calcadas. Levantaram questdes sobre o
cuidado com o lixo, sobre as doencas causadas por esse lixo, a poluicdo do ar e a
poluicdo sonora, colocando os moradores como possiveis colaboradores dessas
condicbes negativas do bairro. Para isso, foram dialogadas acdes inversas que
poderiam combater essa realidade.

Percebe-se que as reflexdes mais libertadoras e mais emancipadoras vieram
ao final da roda de conversa, quando os alunos realizaram a analise e a sintese,
saindo das generalidades e percebendo as particularidades do tema bairro e de
suas relacdes mais diversas

Em alguns momentos, as reflexdes nao foram tdo aprofundadas, porém, a
todo momento, foi pensada a consideracédo de Freire (1977) quanto ao processo de
comunicacdo e ndo de extensdo, buscando, ao maximo, sair da mera captacao de
conteldos estendidos, objetos e situacdes, somente para dar conta deles e ndo para
conhecé-los (extensao). Para isso, abriu-se espaco para o desvelamento desse
conhecimento estendido em comparagédo e aplicacdo na sua realidade, com seus
conhecimentos culturais, proporcionando a participacdo e a reflexdo coletiva,
apresentando novas formas de pensar, analisar e confrontar ideias necessérias na
formacao de conceitos, na significacdo e ressignificacdo das coisas (comunicacao).

Dessa forma, com planejamentos prévios, com o trabalho analitico, reflexivo e
de ampliacdo dos conhecimentos do mundo, inclusive com a sele¢cdo de algumas
leituras e estudos sobre os bairros, sem se desvincular do aprendizado da cultura, a
roda de conversa deixou de ser extensao e se consolidou como comunicagéo.

A ampliacdo das discussdes e a apresentacédo de algumas consideragdes de
estudiosos e filésofos sobre o bairro partiu da preocupacdo em nado deixar

prevalecer a doxa, a opinido ou explicagbes magicas. Procurou-se, portanto,
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possibilitar o pensamento l6gico por meio da observacdo e da agéo e da reflexdo e
da agcdo (novamente), aprofundando sua tomada de consciéncia da realidade em
que estdo inseridos e de suas acbes, desvendando situacbes de opressao,
exploracdo e domesticacdo, denunciando-as e anunciando novas situacfes de
libertacdo, conforme assinala Freire (1977). Percebemos esse novo posicionamento
dos alunos, com uma consciéncia problematizadora, principalmente na roda de
conversa final, como também na carta destinada a Associacédo de Bairros (anexo 1).
Em diversos momentos das demais Rodas de Conversa, houve reflexdes essenciais
que envolveram o conhecimento de mundo e da cultura dos alunos, aliados a
situacdes de libertagcdo e emancipacao, porém ainda com algumas necessidades de
analise e sintese (como nas problematizacdes da administracdo do bairro que
melhoraram com as discussdes, pesquisas e estudos, mas que foram consolidadas
nas duas ultimas rodas).

A intencdo de falar um pouco sobre a administracdo de uma cidade, de um
bairro e dos 6rgdos que possuem representacdo dos cidaddos foi de levar o
conhecimento de que a cidadania vai além de reclamacfes entre os pares. Dessa
forma, ha possibilidades da nossa participacdo no que diz respeito aos nossos bens
publicos e particulares, desde as prévias decisdes até as questdes de melhorias.

As discussdes levaram ao entendimento de que o mundo ndo é pronto e
acabado, mas que ele é dinamico e passivel a transformacao pelos seus agentes.
Entendendo que eles sdo agentes transformadores, os alunos ja mudaram de
atitude e perceberam suas responsabilidades sobre o mundo e sobre suas
realidades e condi¢Bes. Isso € demonstrado desde a escrita da carta até a
percepcdo de suas acdes e os reflexos das mesmas na sociedade, sobre questdes
sociais, ambientais, econdémicas e politicas.

O caréater dialogico e problematizador possibilitado pelo ambiente e condi¢des
de reflexdo, em nenhum momento apontou erros ou desconsiderou as
consideracdes e problematizacdes dos alunos, o que fez com que aumentasse a
participacdo dos envolvidos e a variedade de conhecimentos inseridos na roda.
Voltamos na questdo da aprendizagem com o outro, na Zona de Desenvolvimento
Proximal, uma das maiores considera¢des de Vygotsky, que ficou bem perceptivel
nas rodas de conversa e mesmo 0s alunos com mais dificuldade, que sempre
voltavam as impressdes imediatas, como o caso de “DA”, porém, com o auxilio e

contribuicdo dos outros participantes apresentaram novos olhares e conhecimentos
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sobre o bairro no decorrer das rodas de conversa com as trocas de conhecimentos e
observacdes dos colegas e professores que, até entdo, um ou outro ainda ndo havia
pensando, significando muitas coisas que ainda ndo tinham conhecimento e
ressignificando outras que faziam parte de seus conhecimentos anteriores.

De inicio, houve muita confusdo de ideias e retorno as impressdes de
vinculos subjetivos. Mas, com as reflexdes, com as interagdes com o professor e
com os outros alunos, como também com o0s instrumentos e signos presentes em
todos os momentos de estudo sobre o bairro, inclusive com a visita nos bairros da
cidade, com as pesquisas na sala de informatica e dos estudos em grupo, a
ressignificacdo dos conhecimentos foi percebida nas proprias discussdes coletivas
e individuais.

A linguagem foi utilizada como instrumento de ensino e aprendizagem, em
uma relacdo dialégica e de comunicacdo, possibilitando a apropriagdo do
conhecimento e a construcdo de significados. Trata-se de questbes tedricas
enfatizadas por Vygotsky (2009), quanto ao significado ser um fendmeno da
linguagem e do pensamento; afinal, sem significado, uma palavra ou um evento de
conhecimento ndo pertencem ao mundo da linguagem e isso foi percebido no
desenrolar das rodas de conversas por meio das falas dos alunos. Houve um
crescimento das reflexdes e um enriquecimento no conhecimento dos alunos.

No que diz respeito as consideracdes de Vygotsky, Luria e Leontiev (2017), a
relacdo da atencdo, percepcdo, memoéria e pensamento e funcdes psicolégicas
superiores, desenvolvidas com e pela linguagem, foram percebidas nos atos de
pensamento dos alunos e na exposicao consciente das reflexdes materializada em
suas falas. Os alunos ouviram os colegas com atencao, perceberam as relacdes dos
conhecimentos, realizaram associagdes que auxiliaram na meméria e na
consequente construgdo ou reconstrucdo de significados, formando um novo
pensamento muito mais amplo e complexo, desvinculado do fatual, mas baseado
nos processos de andlise e sintese que envolveram, ao mesmo tempo,
generalizagOes e particularidades.

Pode-se afirmar que os alunos chegaram ao conceito abstrato de bairro,
como salienta Vygotsky(2009) quanto ao terceiro e ultimo estagio de formacao de
conceitos. Chegaram, também, ao complexo, organizado por meio do dialogo, da
palavra e das reflexdes, combinando e generalizando as experiéncias e objetos

concretos, mas também os discriminando, abstraindo suas particularidades no
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processo de isolamento dos mesmos e, a0 mesmo tempo, compondo-os em relacao
ao todo, realizando, assim, a analise e sintese tdo necessarias ao entendimento e
compreensao da realidade e de suas nuances.

As criancas passaram a ser criangas conhecedoras, como enfatizam Olson e
Bruner (2000), ja que compreenderam o0 que € um bairro no intercambio cultural,
contrapondo as suas verdades, com as verdades que perduraram ao tempo,
reconceptualizando suas crencas e também essas verdades construidas. Sairam da
visdo de palpites pessoais e partiram para a visdo do conhecimento justificado, o
qual ndo é imutavel e que pode gerar fatos interminaveis quando postos em reflexao

e anélise.
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5-PRODUTO

Como parte do mestrado profissional, € necessario a elaboracdo de um

produto voltado ao ensino, tendo como foco o tema e objetivo central da dissertacao.

Artigo 19 — Para obtencdo do titulo de Mestre, além das outras
exigéncias estabelecidas neste Regulamento e no RGPG da UNESP,
€ obrigatéria a apresentacao de trabalho de concluséo final do curso
gue, devera ser composto por duas produgdes. A primeira refere-se a
uma discusséo tedrica sobre o produto desenvolvido pelo discente
sob a forma de dissertacdo. A segunda refere-se ao produto
desenvolvido e avaliado, o qual pode, entre outros, ter formatos tais
como: producdo de materiais didaticos e instrucionais (por exemplo:
livros paradidaticos, softwares educacionais, producdo e/ou
avaliacdo de objetos de aprendizagem, e outros desde que nédo
sejam apostilas), processos e técnicas de ensino; producdo de
programas de midia, projeto de aplicacdo ou adequacao tecnolbgica
de protétipos para desenvolvimento ou produgdo de instrumentos,
equipamentos e kits utilizados nos processos de ensino (UNESP -
PPGDEB, 2015).

Vérios produtos foram pensados inicialmente, porém o0 que mais caracterizou
um produto educacional, voltado ao ensino e tendo como foco o aluno, foi a roda de
conversa virtual, um software educativo interativo, cujos participantes, em meio
virtual, poderdo ouvir diversas consideracfes de outras criancas sobre o tema
“bairro” e inserir as suas préprias consideracfes em um processo de reflexdo
conjunta por meio de um dialogo virtual.

O produto foi nomeado como “Roda de Conversa virtual: reflexdes,
significacdes, ressignificacdes e compreensdes sobre 0 nosso bairro”.

O publico-alvo da roda de conversa virtual sdo alunos dos terceiros, quartos e
quintos anos do Ensino Fundamental, pois o teor critico destas discussdes pode
perpassar por esses anos de escolaridade com total satisfacdo. Sao conteudos e
conhecimentos ensinados nesses anos e a delimitacdo de quem pode ou nao utilizar
esse software dependera muito do que ja foi apresentado ou ndo para os alunos.

O produto educacional tem o objetivo de expandir a pesquisa e torna-la
acessivel na pratica escolar, voltada diretamente aos alunos, realizando na pratica
um processo de ensino dialdgico que parte da linguagem como discurso interior e
intrapsiquico de cada sujeito, formada inicialmente pelas atividades exteriores e

interpsiquicas que o individuo estabelece com as outras pessoas através do dialogo,
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fundamental na formacdo do pensamento e na mediagdo entre o ser humano e a
sociedade.
O produto é voltado diretamente aos alunos, pois com a participa¢do no jogo,

eles poderado formar um conceito sobre os bairros muito mais rico, amplo e voltado a
sua realidade devido as discussdes coletivas, porém a analise do produto pode
atender aos professores que, juntamente com a leitura da dissertacdo, poderao
planejar rodas de conversa presenciais com diversos temas seguindo as fases de
planejamento e comparando com a acéo pratica disposta no produto da dissertacao,
pois nesse software foi programada a pratica das rodas de conversa ja estruturada e
embasada nas fases do género oral dispostas por Bronckart (2009), Dolz e

Schneuwly (2004), referéncia no planejamento pedagogico das rodas de conversa.

5.1 Descricéo do produto

A abertura da discussao na roda de conversa virtual apresenta uma breve
consideracdo sobre o assunto bairro, apresentada como uma forma de reflexdo
inicial e particular do tema. Apds esse momento, sdo apresentadas as rodas com as
falas de alunos, alunos que participaram da pesquisa, e que participardo da roda
com o aluno jogador. Todos os quadros apresentam uma ou mais problematizagdes
para auxiliar nas reflexdes de quem estd participando virtualmente. A sintese é
realizada ao final da roda em forma de um jogo.

O produto tem duas partes. A primeira parte € um video desenhado, com
icones e representacdes demonstrando o que é a roda de conversa e como deve ser
a participacao dos alunos quando iniciar a roda. A questao da interacao e das trocas
entre os alunos, como também a necessidade do ouvir as diversas vozes para
formacdo de conceitos foi preservada. A segunda parte é a roda de conversa virtual,
dividida em quadros, cada um com um foco de discussdo. Em cada quadro da roda,
tem uma problematizacéo e, para o aluno jogador inserir seu conhecimento e passar
para o proximo quadro, terd que clicar nos icones das vozes dos colegas virtuais
para ouvir as consideragdes de todos ou mesmo para ouvir outras problematizacbes
que certamente o faréo refletir um pouco mais, mudando as suas impressoes e até

mesmo incluindo novos conhecimentos relativos aquela situacao.
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N&o ha certo ou errado nessa fase, apenas ha uma sequéncia de falas que
auxiliam o pensamento do aluno jogador e colaboram para uma significacdo ou
ressignificacdo de seus conhecimentos. Na maioria das vezes, a fala mais
significativa € de um aluno virtual, com uma sintese das discussées ou chamando
atencdo para algum ponto importante da reflexdo daquela problematizacdo em
questao, abrindo também espaco para novos olhares.

Para isso, foram inseridas, no jogo, algumas travas que impedem os alunos
jogadores de irem respondendo imediatamente e deixar de ouvir seus colegas
virtuais. O aluno jogador, em alguns momentos, devera inserir sua fala antes de
ouvir os demais alunos virtuais e, em outros momentos, pode esperar, ouvir todas as
falas e, por ultimo, inserir a sua

A finalizacdo da roda virtual foi programada com a realizacdo de um jogo em
que os alunos possuem diversos icones para criarem um bairro digno, de acordo
com as conversas entre 0s colegas virtuais e suas proprias significacdes ou
ressignificacdes, devendo apresentar uma boa quantidade de itens na estrutura de
seu bairro digno. Ha icones positivos, que sdo essenciais em um bairro, como: rede
de energia elétrica, redes de agua e de esgoto, ruas asfaltadas, rampas de acesso,
postos de saude, entre outros. Da mesma forma, ha, também, icones negativos que
prejudicam a pontuagdo do aluno se forem arrastados pelo aluno. A somatoria do
jogo é computada somente na quantidade de itens positivos que o aluno inseriu com
uma porcentagem de 0 a 100%. Ao final, aparecera uma mensagem dizendo o que
foi atingido pelo aluno.

As falas dos alunos virtuais sdo embasadas nas reais falas dos alunos nas
rodas de conversa da pesquisa, porém, para ficar mais compacto, foi necessario
regravar as falas mais significativas dos alunos, pois a gravacao inicial possui vozes
que estdo baixas ou com justaposicdo de falas, muito comum nas rodas de
conversa, mas que prejudicam o bom entendimento. Foi necessario, também, em
alguns casos, juntar ou resumir algumas falas. No entanto, vale ressaltar que as
conversas néo perderam sua significacdo inicial e, dessa forma, houve uma
preocupacdo em preservar a identidade das criangcas no audio assim como foi na

transcrigao.
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5.2 Parcerias de producao e acesso ao produto

O Programa de Pos-graduacdo em Docéncia para Educacédo Basica, com o
intuito de articular as pesquisas e os produtos e tecnologias educacionais exigidos
no Regimento do Programa, criou no ano de 2018, o Laboratério de
Desenvolvimento de Pesquisas e Produtos Educacionais (LADEPPE) para auxiliar
0s mestrandos na producéo dos produtos, colaborando na transposicao didatica do
desenvolvimento das midias. O Laboratério Conta com a associacédo de graduandos
dos cursos de Design, Bacharelado em Ciéncias da Computac&o e outros correlatos.
O produto dessa dissertacdo contou com a parceria do LADEPPE e sera
apresentado no site do Programa de Pos-Graduacdo em Docéncia para Educacao

Basica da Unesp de Bauru.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo sugerir e refletir sobre a pratica pedagogica
das rodas de conversa que auxiliam no desenvolvimento da linguagem e do
pensamento, como também na formacdo de conceitos dos alunos. Trata-se de
praticas voltadas para a aprendizagem compreensiva e critica por meio do diélogo,
reflexdes e acbes embasados no conhecimento cientifico, porém relacionados ao
contexto soécio-historico-cultural dos alunos, assim como em sua situacdo nesse
contexto.

Sabemos que ndo esgotamos as possibilidades do trabalho com as rodas de
conversa e o ensino dialégico (e essa nem é a nossa pretensao). Possibilitamos, no
entanto, uma discussdo sobre o carater reprodutor do sistema hegeménico que a
escola vem assumindo historicamente e, com essa visdo, € possivel buscar a
resisténcia e estabelecer barreiras a esse sistema, oportunizando novas formas de
ensino que promovam o dialogo, a linguagem e o pensamento critico como meios de
promocao da emancipacao.

Foi possivel verificar, em nossas discussdes, a necessidade da consideragédo
dos conhecimentos historico-sociais, percebendo a sua importancia para a
construcdo da relacdo do contetdo escolar com a realidade dos alunos, em praticas
sociais. Sem essa relacdo, o conteudo, muitas vezes, torna-se esvaziado de
significado, facilmente esquecido e, por isso, pouco contribui para o processo de
autonomia, criticidade e emancipacao dos alunos.

Enfatiza-se que estamos em tempos de silenciamento, em tempos de
propostas educacionais que inibem ainda mais o professor a discutir questées de
cidadania e principalmente de emancipacédo social. A necessidade de resisténcia a
essa situacdo é muito grande. Decidir entre a educagédo bancéria e a promocéo da
educacéo dialégica ndo é simplesmente escolher uma metodologia de ensino, mas é
uma intencdo politica tanto do professor (ao escapar desse sistema) quanto do
proprio sistema (ao fortalecer esse sistema bancério de educacdo que, cada vez
mais, expde uma educacdo aparentemente libertadora, que da autonomia ao
professor, mas que , na verdade, mantém uma rotina exaustiva do trabalho docente:
com a burocratizacdo das tarefas educativas e com e a disponibilizacdo de pouco
tempo para o estudo e planejamento ao professor, entre outros exemplos,

corroborando com a manutengao desse sistema bancario de educagéao).
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NOs, professores, também somos vitimas desse sistema, porém, ao ter
conhecimento dessas relagbes, temos a possibilidade de mudanca de estratégias e,
por isso, resistir a essa situacdo, como também anunciar novas formas de ensino,
novas formas de educacio. E esse o propdsito desta pesquisa.

O delineamento histérico demonstrado no capitulo 1 j4 aponta as dificuldades
da superacao desse sistema de reprodugéo imposto pelas hegemonias de poder e
de classe que foram formadas ha muitos séculos e que permanecem até hoje.

Trabalhar com as rodas de conversa de forma planejada, estruturada e
voltada a reflexbes e consideracdes dos alunos na relacdo com a sua realidade,
aliando reflexdo e acdo, € uma das formas mais eficazes de resisténcia.
Continuamos com 0s conteudos escolares, pois eles sdo essenciais na formacéo e
na aprendizagem dos conhecimentos historicamente acumulados, porém ampliamos
a sua visdo e damos a possibilidade de o aluno reconstruir, ressignificar e até
mesmo promover novos conhecimentos que ndo serdo esquecidos (por terem
partido das discussbes e vivéncias dos proprios alunos e que serdo realmente
significados). Somente com a significacdo e/ou ressignificacdo das coisas, situacoes
e objetos de estudo, o homem é capaz de entender o seu mundo e tomar decisdes e
acOes diferentes, que podem fazé-lo transgredir ao que um dia lhe impuseram ou
delimitaram.

O dialogo, assim, é o meio para a semiotizacdo do mundo, para a andlise e
compreensao dos fendbmenos sécio-histérico e culturais, causando mudancas
substanciais nos pensamentos e nas reflexdes futuras sobre o mundo. Tendo isso
como pressuposto, ndo ha como ensinar sem ser pelo dialogo, pela palavra, pela
reflexdo coletiva.

Sabemos, agora, que o dialogo, principalmente em sala de aula, pode
repercutir tanto os valores de reproducdo e dominagcdo como também de libertacédo
e, assim, ap0s essa analise, é possivel verificar caminhos e outras formas de ensino
promotores de reflexao.

A educacdo que promove o didlogo certamente emancipara, ndo ficara
apenas guardada na mente;, ela ir4 buscar, dessa forma, transformacéo, superacao
cultural e social. Os alunos participantes desta pesquisa compreenderam essa
grande questdo e, ainda com pequenas ac¢des, ja promoveram a sua transformacao

interna, reformulando os seus modos de visualizar e compreender o mundo em que
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estdo inseridos. Precisamos entender e estender essa metodologia de ensino para
gerar mudancas no nosso cenario atual, que ainda privilegia a educac¢ao bancéria.

A teoria histérico-cultural nos deu sustentacao nas discussoées, principalmente
qguanto a relacdo do pensamento e linguagem, estabelecida na roda de conversa,
como também quanto a necessidade do trabalho coletivo e da aprendizagem nas
interag6es com o outro, com simbolos, signos e instrumentos, tanto culturais como
cientificos, para que haja uma aprendizagem efetiva, com compreensdes mais
complexas dos acontecimentos e fatos (como também do que esta nas entrelinhas
dos mesmos).

O planejamento das rodas de conversa é ponto crucial de discussdo nessa
pesquisa, pois € o caminho para uma boa pratica, evitando o esvaziamento da
mesma e promovendo uma pratica com intencado e objetivos previamente definidos,
que permeardo todas as discussbes e promoverdo novas compreensdes e
significacdes.

Enfatizamos, mais uma vez, que a formacdo de conceito passa por estagios
das impressfes imediatas a analise e sintese. Mas estas ndo sao feitas
naturalmente, e é esse o principal questionamento que nés, professores, devemos
seguir: 0 que sera necessario oferecer para que o meu aluno possa evoluir em seus
pensamentos, em suas reflexdes? Por isso, o planejamento das rodas de conversa,
do assunto e das formas de reflexdo, € tdo fundamental. Conhecer o género oral —
roda de conversa (seus mecanismos de textualizacdo, mecanismos enunciativos e
também as suas caracteristicas e sua intencionalidade em expor informacdes
cientificas e culturais) também é fator chave para o bom andamento das discussoes.
Os alunos nédo precisam saber sobre esses mecanismos e da intencionalidade das
rodas de conversas, mas o professor precisa saber para planeja-la e aplica-la.

Acreditamos ter alcancado o objetivo ao sugerir uma pratica dialégica de
promocdo da reflexdo, compreensdo, emancipacao e inclusdo social dos alunos,
como também atendido a hipbétese da pesquisa de que, com o processo dialégico,
os alunos ampliam seus conhecimentos sobre o assunto em estudo, relacionando
com a realidade e modificando seus antigos pontos de vista com as diferentes
visbes, crengas e conhecimentos sociais e culturais, assim como com o0
aprofundamento e instrumentalizacdo teorica.

Encerramos essa pesquisa com a certeza de que ha muito mais para discutir

e pesquisar sobre as rodas de conversa e o ensino dialégico, principalmente no
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momento em que nos encontramos com projetos como: “Escola sem Partido”, que
esta tramitando no Congresso Nacional, com a perspectiva de silenciamento dos
professores e de uma desideologizacdo do ensino, porém com uma ideologia
hegemonica bastante forte; a “Reforma do Ensino Médio”, ja aprovada, com a nao
obrigatoriedade do ensino de Sociologia e Filosofia, tdo essenciais na formacéo
critica e dialdgica dos alunos. Retomamos essa questdo para salientar que muitos
caminhos podem ser tracados. Ha diversas formas de ensino dialégico que podem
ampliar as possibilidades de os professores atuarem contra tais imposicoes e
situacdes que, muitas vezes, cerceiam o trabalho docente.

Voltamos a reflexdo de Novoa (2010) quanto a capacidade do professor em
pensar a histéria, interrogar os problemas de seu oficio e pensar uma acdo que
possa trazer mudancas ao seu tempo e renovacdo da escola e pedagogia.
Buscamos, com essa pesquisa, apresentar uma pratica pedagdgica libertadora e
emancipadora, apresentando uma metodologia dialdgica e reflexiva. Buscamos,
também, incentivar mais professores a fazerem a diferenca em seu meio escolar.

Esperamos que, com esta pesquisa, todos que tiveram a oportunidade de ler
e analisar os resultados dos estudos e das acOes realizadas possam pensar a sua
acdo e, de forma critica e analitica, possam renovar ou ampliar a sua pratica

pedagdgica.
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APENDICE A

AUTORIZACAO PARA A PESQUISA

(Secretéria Municipal de Educagao)

Eu, , RG
, Secretaria de Educacdo do Municipio de Pederneiras,
AUTORIZO Aline Cristina Pedrozo Pereira, professora desta rede municipal e
pesquisadora do Curso de Mestrado, da Universidade Estadual Paulista (UNESP)
para desenvolver sua pesquisa intitulada como “O ensino para a compreensao,
emancipacdo e inclusdao social nas reflexdes em rodas de conversas”, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Antonio Francisco Marques a ser realizada na escola
E.M.E.F. Profa. Anna Ruiz Fernandes Furlani”. Declaro ainda que fui esclarecida
sobre a justificativa, os objetivos e metodologia da pesquisa, conforme seguem
abaixo descritos.

A presente pesquisa tem por objetivo sugerir praticas pedagdgicas em rodas de
conversas, voltadas para a aprendizagem compreensiva e critica por meio do
didlogo, reflexbes e acbes embasados no conhecimento cientifico e relacionados ao
contexto socio-historico-cultural dos alunos, buscando embasamento nas
bibliografias e estudos tedricos sobre o ensino dialégico e das rodas de conversa
como estratégia de ensino e recurso planejado para sistematizar e organizar essas
praticas ap0s a aplicacdo e analise das atividades realizadas durante a pesquisa.

Os procedimentos utilizados para a coleta de dados serdo: observacdo do
professor pesquisador quanto as falas e a¢bes dos alunos, gravacdo em audio das
rodas de conversa e registro dos acontecimentos significativos em sala de aula
durante estes momentos. Os dados coletados serdo transcritos e analisados com
base na metodologia proposta.

Sera garantido o sigilo do nome, da imagem e voz dos participantes como
também da escola. Os riscos da pesquisa sdo minimos, por se tratar de atividade
grupal de dialogos entre as criangas mediadas pela professora. Se por qualquer
motivo, 0s participantes da pesquisa sentirem-se intimidados ou se a pesquisa
acarretar algum incébmodo, poderdo desistir, e 0 pesquisador se responsabiliza
inclusive com assisténcia aos participantes e demais prerrogativas conforme dispde
a Resolucao 466/12 do CNS. Os dados serdo utilizados exclusivamente para fins da
pesquisa. Seus resultados poderdo ser apresentados em eventos de natureza
cientifica e/ou publicados, sem expor a identidade dos participantes.



176

A pesquisadora se compromete a prestar todos os esclarecimentos a que for
solicitada, em qualquer momento da pesquisa. Fomos salientados ainda que os
participantes n&o terdao qualquer tipo de 6nus financeiro e académico.

A mesma tera inicio ap0s a autorizacdo dos responsaveis pelas criangas e
demais participantes.

Este documento passou pela aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
campus de Bauru-SP, sito a Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01,
Vargem Limpa, Bauru/SP, CEP: 17033-360, Fone/Fax: (014) 3103-6077, e-mail:
deb@fc.unesp.br.

DECLARO, outrossim, que ap0s convenientemente esclarecida pela
pesquisadora e ter entendido o que me foi explicado, AUTORIZO a participagdo da
escola E.M.E.F. Prof®. “Anna Ruiz Fernandes Furlani” na pesquisa e declaro, ainda,
ter ficado com uma cépia deste documento.

Pederneiras, de de 2018.

Secretaria Municipal de Educacéo

Pesquisadora responsavel: Aline Cristina Pedrozo Pereira. R. Thales Wagner Martini
Rodrigues, 345. Jd. Anchieta — Pederneiras — SP. Fones: (14) 3284-4446 e (14)
99656-9471, e-mail: acpedrozo@yahoo.com.br

Professor Orientador: Prof. Dr. Antonio Francisco Marques. Bauru - SP. Fone: (14),
e-mail:amarques@fc.unesp.br
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APENDICE B

AUTORIZACAO PARA A PESQUISA NA ESCOLA

(Diretora da escola)

Eu, , RG
, diretora da EMEF Prof2 Anna Ruiz Fernandes Furlani do
municipio de Pederneiras, AUTORIZO a pesquisadora Aline Cristina Pedrozo
Pereira, do Curso de Mestrado, da Universidade Estadual Paulista (UNESP)
desenvolver sua pesquisa intitulada como “O ensino para a compreensao,
emancipagao e inclusdo social nas reflexdes em rodas de conversas”, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Antonio Francisco Marques a ser realizada na escola
E.M.E.F. Profa. Anna Ruiz Fernandes Furlani”. Declaro ainda que fui esclarecida
sobre a justificativa, os objetivos e metodologia da pesquisa, conforme segue abaixo
descrito e que concordo que a pesquisa seja realizada na mesma sala em que a
pesquisadora leciona.

A presente pesquisa tem por objetivo sugerir praticas pedagdgicas em rodas de
conversas, voltadas para a aprendizagem compreensiva e critica por meio do
dialogo, reflexdes e acbes embasados no conhecimento cientifico e relacionados ao
contexto  soOcio-histérico-cultural dos alunos, buscando embasamento nas
bibliografias e estudos tedricos sobre o ensino dialégico e das rodas de conversa
como estratégia de ensino e recurso planejado para sistematizar e organizar essas
praticas ap0s a aplicacao e analise das atividades realizadas durante a pesquisa.

Os procedimentos utilizados para a coleta de dados serdo: observacdo do
professor pesquisador das falas e acbes dos alunos, gravacao em audio das rodas
de conversa e registro dos acontecimentos significativos em sala de aula durante
estes momentos. Os dados coletados serdo transcritos e analisados com base na
metodologia proposta.

Sera garantido o sigilo do nome, da imagem e voz dos participantes como
também da escola. Os riscos da pesquisa sdo minimos, por se tratar de atividade
grupal de dialogos entre as criancas mediadas pela professora. Se por qualquer
motivo, 0s participantes da pesquisa sentirem-se intimidados ou se a pesquisa
acarretar algum incbmodo, poderdo desistir, e 0 pesquisador se responsabiliza
inclusive com assisténcia aos participantes e demais prerrogativas conforme dispde
a Resolucao 466/12 do CNS. Os dados serao utilizados exclusivamente para fins da
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pesquisa. Seus resultados poderdo ser apresentados em eventos de natureza
cientifica e/ou publicados, sem expor a identidade dos participantes.

A pesquisadora se compromete a prestar todos os esclarecimentos a que for
solicitada, em qualquer momento da pesquisa. Salientamos ainda que o0s
participantes ndo terdo qualquer tipo de dénus financeiro e académico.

A mesma terd inicio apdés a autorizacdo dos responsaveis pelas criancas e
demais participantes.

Este documento passou pela aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
campus de Bauru-SP, sito a Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01,
Vargem Limpa, Bauru/SP, CEP: 17033-360, Fone/Fax: (014) 3103-6077, e-mail:
deb@fc.unesp.br.

DECLARO, outrossim, que ap6s convenientemente esclarecida pela
pesquisadora e ter entendido o que me foi explicado, AUTORIZO a participacdo da
escola e dos alunos da E.M.E.F. Prof®. “Anna Ruiz Fernandes Furlani” na pesquisa e
declaro, ainda, ter ficado com uma cépia desse termo de consentimento.

Pederneiras, de de 2018.

Diretora da escola

Pesquisadora responsavel: Aline Cristina Pedrozo Pereira. R. Thales Wagner Matrtini
Rodrigues, 345. Jd. Anchieta — Pederneiras — SP. Fones: (14) 3284-4446 e (14)
99656-9471, e-mail: acpedrozo@yahoo.com.br

Professor Orientador: Prof. Dr. Antonio Francisco Marques. Bauru - SP. Fone: (14),
e-mail:amarques@fc.unesp.br
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PAIS OU RESPONSAVEIS DOS PARTICIPANTES)

Prezado responsével,

Contamos com a autorizacao da participacao de seu filho (a)

no estudo sobre “O ensino para a compreensao, emancipacao e inclusio social nas
reflexdes em rodas de conversas”, desenvolvido pela professora e pesquisadora,
Aline Cristina Pedrozo Pereira, do Curso de Mestrado, da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), sob a orientacdo do Prof. Dr. Antonio Francisco Marques.

A pesquisa tem por objetivo desenvolver préaticas pedagégicas (formas de
ensino) por meio de rodas de conversas (aulas dialogadas). A proposta busca
mudancas desde a estrutura fisica da classe, onde os alunos estardo sentados em
circulos ou semicirculos e ndo um atras do outro (o que facilita a conversa entre 0s
alunos e o professor). Essa forma de ensinar incentiva os alunos a participarem das
discussbes e dos contetidos ensinados na escola. E uma forma de envolver a todos
e constitui um fator importante de motivacéo do aluno para o estudo. E no dialogo
com o professor e com os colegas que os alunos séo levados a compreender melhor
as circunstancias e acontecimentos do mundo e sociedade em que vivemos. As
rodas de conversa serdo utilizadas para ensinar a partir do que os alunos ja
aprenderam em suas familias, com seus parentes, nos meios de comunicacao
(televisdo, internet) e outros, e que na sala de aula poderdo ser articulados, pelo
auxilio do professor e dos colegas, com os conteudos escolares. Assim, havera uma
aproximacédo do que se aprende na escola com a vida das criancas fora da escola;
utilizando os contetdos para fazer relacées e melhorias nas suas formas de pensar
e de agir. Os alunos, assim, terdo ganhos em seu processo escolar que ja ira refletir
na sua vida social presente, como na sua vida profissional futura; afinal, para viver e
conviver em sociedade € preciso saber dialogar e conviver com as pessoas
diferentes.

Os dados serdao coletados da seguinte forma: observacdo do professor
pesquisador das falas e acdes dos alunos, gravacdo em audio das falas nas
atividades de roda de conversa e registro dos acontecimentos significativos em sala
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de aula durante as rodas de conversa. Mais tarde sera feita a transcricdo dos dados
(passagem das falas para a forma escrita), sem identificacdo dos alunos. Sera
utilizado um cdédigo para cada aluno e ndo o nome deles.

Vale ressaltar que a cooperacdo de seu filho (a) € voluntaria e sigilosa. Para
participar desta pesquisa, 0 menor, sob sua responsabilidade, ndo ter& nenhum
custo e nado receberd qualguer vantagem financeira. Ele(a) sera esclarecido(a) em
qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar. Informamos
que o responsavel pelo menor podera retirar 0 consentimento ou interromper a
participacdo dele a qualquer momento. A participagdo dele é voluntéria e a recusa
em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é
atendido(a) na escola. A identidade do menor sera sigilosa, ou seja, ndo sera
identificado em nenhuma publicacdo. Os riscos da pesquisa sdo minimos, por se
tratar de atividade grupal de dialogos entre as criangcas acompanhados pela
professora, mas se por qualquer motivo, seu filho sentir-se intimidado ou se a
pesquisa acarretar algum incémodo, podera desistir, e o0 pesquisador se
responsabiliza inclusive com assisténcia aos participantes, indenizacbes e demais
prerrogativas conforme dispfe a Resolucdo 466/12 do CNS. Caso aconteca algo
errado, com ele (a) pode nos procurar pelo telefone (14) 99656-9471 que
ajudaremos no que for preciso. Os resultados deste trabalho estardo a sua
disposicédo quando finalizado. Os dados poderdo ser apresentados em eventos de
natureza cientifica e/ou publicados, sem expor a identidade dos participantes.

Vale destacar que os beneficios da participacdo voluntaria, nesta pesquisa, sera
o desenvolvimento da comunicacdo, do dialogo, da convivéncia e da aprendizagem
com o outro tanto de seu filho (a) como também de outros alunos que vivenciarao
experiéncias da roda de conversa, na nossa e outras escolas, em anos posteriores,
apos a finalizacdo deste trabalho, a medida que divulgarmos os resultados junto a
outros colegas professores.

Contamos com sua colaboragdo e comprometemo-nos em garantir o retorno das
conclusdes obtidas a partir dos estudos desta pesquisa.

Este documento passou pela aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
campus de Bauru-SP, sito a Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01,
Vargem Limpa, Bauru/SP, CEP: 17033-360, Fone/Fax: (014) 3103-6077, e-mail:
deb@fc.unesp.br.

by

Agradecemos a colaboragdo e nos colocamos a disposicdo para prestar
quaisquer esclarecimentos.
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Pesquisadora responsavel: Aline Cristina Pedrozo Pereira. R. Thales Wagner Martini
Rodrigues, 345. Jd. Anchieta — Pederneiras — SP. Fones: (14) 3284-4446 e (14)
99656-9471, e-mail: acpedrozo@yahoo.com.br

Professor Orientador: Prof. Dr. Antonio Francisco Marques. Bauru - SP. Fone: (14),
e-mail:amarques@fc.unesp.br

Conhecendo os objetivos da pesquisa, AUTORIZO a participacdo do meu
filho (a) no presente estudo, ciente que poderei retirar meu consentimento em
qualguer momento, excluindo minhas informacdes do conjunto de dados.

Pederneiras, de de 2018.

Nome do pai ou responsavel:

R.G: Assinatura:

Nome da crianca:
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APENDICE D

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AO ALUNO

IDENTIFICAGCAO DA PESQUISA

Pesquisa: " O ensino para a compreensdo, emancipac¢éo e inclusdo social nas reflexdes em rodas de
conversas”

Orientador: Prof. Dr. Antonio Francisco Marques Instituicdo / Departamento: UNESP/Bauru —
Departamento de Educacao
Telefone: (14) 98100-1751 Endereco Eletrénico:

antonioframarques@gmail.com
amarques@fc.unesp.br

Aluno responsavel: Instituicdo / Departamento: UNESP/Bauru —
Aline Cristina Pedrozo Pereira Programa de Pds-Graduac¢ao em Docéncia para a
Educacao Basica - Mestrado Profissional

Telefone: (14) 99656-9471 E-mail acpedrozo@yahoo.com.br

Querido aluno (a),

Eu, professora Aline Cristina Pedrozo Pereira, convido vocé a participar de
uma pesquisa em educacdo sobre rodas de conversa. O objetivo dessas atividades
€ observar como vocés alunos podem aprender de uma maneira agradavel,
participativa e alegre os contetdos que nos professores temos que ensinar na
escola. Seus responsaveis permitiram sua participacdo. Caso vocé aceite participar,
devera assinar um Termo de Assentimento. O assentimento significa que vocé
concorda em fazer parte de um grupo de criancas da sua idade, para participar da
pesquisa. Serdo respeitados seus direitos e vocé recebera todas as informacdes por
mais simples que possa parecer. Pode ser que este documento denominado Termo
de Assentimento Livre e Esclarecido contenha palavras que vocé ndao entenda. Por
favor, nesse caso, peca a mim, responsavel pela pesquisa, para explicar qualquer
palavra ou informagdo que vocé ndo entenda claramente. A pesquisa que
desenvolveremos em nossa sala de aula envolvera coletas de informacfes, para
iSso usaremos: observacdes, conversas, gravacfes de audio nas nossas rodas de
conversa que organizarei e desenvolverei com vocés. Estaremos juntos durante todo
0 ano, mas nossas rodas de conversas serdo gravadas no periodo de um més
somente. E importante vocés saberem que os beneficios da participacéo voluntaria,
nesta pesquisa, sera a sua aprendizagem por meio das nossas conversas sobre 0s
assuntos de nossos estudos aqui na escola com outros alunos que vivenciarao esta
experiéncia do conversar sobre assuntos da vida, do nosso mundo, sobre o que
gostamos, queremos e sonhamos para a nossas vidas, enfim sobre tudo aquilo que
nos ajuda a desenvolvermos como gente, nas nossas familias, no encontro com
Nnossos amigos, vizinhos, com o mundo. Ainda, ressaltamos que no caso de
qualquer desconforto, frustracdo, incompreensdo das orientagdes ou cansaco no
decorrer das conversas, entre em contato com a pesquisadora (professora) para
maiores esclarecimentos e auxilios necessarios. Os riscos envolvidos na pesquisa
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sdo minimos, trata-se de uma conversa entre vocés alunos e eu, que estaremos
sentados em circulo, para que possamos nos comunicar e aprender juntos. Caso
aconteca algo errado, vocé pode me procurar pessoalmente aqui na escola ou pelo
telefone (14) 99656-9471 que ajudaremos no que for preciso.

Esclarecemos que as informagbes compartilhadas e analisadas iréo
permanecer sob segredo, além disso, todos 0s nomes e imagens que possam
identifica-lo também serdo mantidos resguardados e somente serdo usadas com a
finalidade da realizagdo da pesquisa. No relato final da investigagdo, usaremos um
cédigo para sua identificacdo e a pesquisadora (professora) sera a unica
conhecedora. Contamos com sua colaboracdo e comprometemo-nos em garantir o
retorno das conclusfes obtidas a partir dos estudos desta pesquisa. Aproveito para
informar que sua participacdo € voluntaria e que caso vocé opte por ndo participar,
nao terd nenhum problema. Para tanto, solicito seu assentimento a fim de tornar
possivel sua participacdo nessa pesquisa em educacdo, que estaremos
desenvolvendo com os alunos da nossa sala de aula.

Se vocé ou 0s responsaveis por vocé tiver(em) davidas com relacdo ao
estudo e direitos do participante vocé deve contatar a investigadora do estudo, Aline
Cristina Pedrozo Pereira, ou membro de sua equipe. Estamos a disposicdo para
esclarecimentos que se fizerem necessarios pelos seguintes contatos (14)
996569471 ou pelo e-mail: acpedrozo@yahoo.com.br

Desde ja agradecemos a sua colaboracgéao.

Pederneiras, de de 2018.

Aline Cristina Pedrozo Pereira

IDENTIFICACAO DO VOLUNTARIO

Nome do participante:

Nome do responsavel:

Assinatura (responsavel):
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DECLARACAO DE ASSENTIMENTO DO SUJEITO DA PESQUISA

Eu aceito participar da pesquisa, " O ensino para a compreensao, emancipacao e incluséo
social nas reflexbes em rodas de conversas”, bem como das atividades envolvidas.

Fui informado(a) de maneira clara e detalhada sobre as justificativas, os objetivos e a metodologia
da pesquisa.

Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndao” e
desistir que ninguém ficara zangado.

A pesquisadora respondeu as minhas perguntas e conversou com 0S meus pais e/ou
responsaveis.

Recebi uma coépia deste termo de assentimento, lido pela pesquisadora, e eu concordo em
participar da pesquisa e das rodas de conversas.

Assinatura do menor

Assinatura da pesquisadora

Pederneiras, de de 2018.

Secgdo Técnica de Pés Graduagdo FC

Av. EngP® Luiz Edmundo Carrijo Coube, n°® 14-01 - Vargem Limpa , Bauru-SP CEP: 17033-360

Fone: (14) 3103-6077 Fax: (14) 3103-6177 email: pgfc@fc.unesp.br
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APENDICE E
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ANEXO 1

Carta enviada a Associacao de Bairros




