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RESUMO

Esta tese tem o propésito de compartilhar algumas experimentacées com
tecnologias digitais, orientadas por uma metodologia dialégica, referenciada no
dialogismo bakhtiniano, a partir do Projeto Civitas, vinculado ao Laboratorio de
Estudos em Linguagem Interacdo Cognicdo-Criacdo — LELIC - da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. O contexto da pesquisa envolve 0s acontecimentos
vivenciados por uma turma de terceiro ano do segundo ciclo, de uma Escola
Estadual de Ensino Fundamental, situada na zona rural de um municipio do Rio
Grande do Sul, na Regido do Vale do Rio Pardo. O problema que produziu os
trajetos que percorremos ao desenvolver esta tese teve origem em nossa
intencdo de analisar os efeitos que uma metodologia dialégica poderia produzir
no processo de (re)significar o ensinar e aprender, aliado ao uso das tecnologias
digitais e o Citta, no contexto de uma escola de educacédo do campo. Buscamos
no filésofo da linguagem, Mikhail Bakhtin, os entrelagamentos possiveis, entre a
teoria e 0 campo empirico, tanto nos didlogos realizados entre os protagonistas
desta tese — a pesquisadora, a professora e as criangas — em nossas insercoes
no contexto investigado, quanto na organizacdo da metodologia de pesquisa e
formacao de professores, seguindo os principios do Civitas, pela implicacdo do
pesquisador, numa perspectiva ético-estética e responsiva. Como
desdobramentos destas experimentacdes podemos afirmar que, a partir de uma
metodologia, que abre espacos, pela problematizacdo do cotidiano, para a
invencao e criagao na sala de aula e na escola - promovendo o protagonismo de
seus diferentes atores e produzindo relacdes dialdgicas, sentidos e autoria, pela
escuta e in(ter)vencao -é possivel (re)significarmos os processos de ensinar e
aprender, no uso das tecnologias digitais, verificando seus efeitos nos contextos
micro e macro da educacao.

Palavras-chave: tecnologias digitais, Citta, escolas do campo, metodologia
dialégica, Projeto Civitas.
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ABSTRACT

This thesis aims to share some experiments with digital technologies guided by a
dialogical methodology, referenced in the Bakhtinian dialogism, from the Civitas
Project, associated to the Laboratory of Studies in Language, Interaction and
Cognition-Creation - Federal University of Rio Grande do Sul. The research
context involves the events experienced by a third year class of the second cycle,
of a State School of Elementary Education, located in a rural area of a municipality
in the countryside of Rio Grande do Sul, in the region of Vale do Rio Pardo. The
problem that led us to the development of this thesis was based on our intention
to analyze the effects that a dialogic methodology could produce in the process of
(re)signifying teaching and learning, combined with the use of digital technologies,
in the context of rural education school. We seek in the language philosopher,
Mikhail Bakhtin, the possible interweaves between theory and the empirical field,
both in the dialogues between the protagonists of this thesis - the researcher, the
teacher and the children - in our insertions in the investigated context, and in the
organization of the research methodology and teacher formation, following the
principles of Civitas, through the implication of the researcher, in an ethical-
aesthetic and responsive perspective. As a result of these experiments, we can
affirm that, from a methodology that opens spaces, by the problematization of
everyday life, to invention and creation in the classroom and at school - promoting
the protagonism of its different actors and producing dialogic relations, meanings
and authorship, by listening and in(ter)vention -, it is possible to (re)signify the
processes of teaching and learning, in the use of digital technologies, verifying
their effects in the micro and macro contexts of education.

Keywords: digital technologies, Citta, rural schools, dialogical methodology,

Civitas Project.
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ENTRELACAMENTOS QUE CONTAM A HISTORIA DA TESE

Estamos em dois mil e catorze, um novo ano inicia, S&0 novos
protagonistas, professores e criangas e novos desafios trazidos pelas mudancgas
na organizacao dos tempos, espacos, turmas, curriculo..., chegando junto com
a proposta de reestruturacao curricular para as escolas do campo.

Como ainda era veréo, o sol iluminava ainda mais a beleza da paisagem
da escola e de seu entorno. Ela fica em um vilarejo as margens da RS 400 em
meio a frondosas arvores nativas, frutiferas, ornamentais.

Um farto gramado, como um tapete de um verde intenso, vivo, se espalha
sobre seu terreno ingreme. Fica bem num alto. Com uma vista encantadora,
construida com tijolos aparentes, o prédio da escola, que mais parece um
castelo, tem muitas janelinhas quadriculadas, e comp®e a estética deste lugar.

Foi nesse cendrio, onde as inquietacbes de uma professoral - que no
decorrer desta pesquisa nhomearemos como professora SS - com sua pratica,
abriram espaco para outras possibilidades de ser e estar na sala da aula, na
escola, na vida...

Em uma das muitas conversas que tivemos ela compartilhou sua
inquietacdo. Queria repensar sua sala de aula e sua pratica. Dizia naquela
oportunidade que, como vinha trabalhando, ja ndo a satisfazia mais e sentia que
algo diferente deveria ser feito. Precisava reavivar o encantamento que a fez
optar pela pedagogia e, mais especificamente, pela docéncia...

Acontece, entdo, que as mudancas que ocorreram no inicio do ano, da
reestruturacdo curricular para as escolas do campo, intensificaram esse
sentimento, abrindo espacos para que fosse possivel repensar o curriculo e os
tempos da escola.

A professora, em seu oficio, até entdo havia trabalhado somente em
turmas dos anos iniciais até o quinto ano. Com essa reestruturagcédo agora tudo

ficou diferente. Sua turma, do Terceiro Ano do Segundo Ciclo — TTASC, do

1Pedagoga, Especialista em Alfabetizacdo, Professora das Redes Publicas Municipal e Estadual.
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ensino fundamental, corresponde agora ao sexto ano dos anos finais deste nivel
de ensino.

Foram muitas novidades ao mesmo tempo e, com elas, a chegada dos
computadores que, embora causasse muitas expectativas, vinha também
carregada de questionamentos, gerando, ao mesmo tempo, inseguranca,
curiosidade, medo, duvidas, mas muitas possibilidades... E agora, o que fazer?!?
Todos esses sentimentos, somados, potencializaram as inquietacbes da
professora e sua soliddo pedagdgica, vivenciada pela maioria dos professores
que tém senso critico e refletem sobre sua pratica e, nesse momento, se
agigantava.

Estar sozinha, sem ter um espaco para pensar as questdes do cotidiano
e com quem dividir os desafios da docéncia se torna, muitas vezes, um momento
delicado que acaba por nos imobilizar, nos impedindo de tomar uma atitude e
nos reinventarmos.

Foi na urgéncia de uma interlocucdo que abrandasse essas ansias e
essas distancias, que aconteceu o acolhimento e a escuta realizados, tanto na
interlocucdo da pesquisadora? com a professora, quanto desta com sua turma.
Assim, as inquietacdes que antes envolviam apenas a professora, com esse
sentimento ja transbordando, capturou as criancas.

Segundo seu relato, ao vivenciarem as primeiras experimentacdes
propostas pela metodologia dialégica, contagiadas, aceitaram o convite de
mergulhar no universo do Projeto Civitas.

Diante da oportunidade de vivenciar outras situaces de aprendizagem na
escola, as criangas comegaram a apresentar suas ideias: “quem sabe se
vendéssemos alguma coisa”; “ja sei, poderiamos vender pipoca...”; “ou quem
sabe cachorro quente”; “biscuit”;” artesanato...” - eram muitas ideias e elas néao
paravam de surgir. A alegria de estar nesse espaco, a possibilidade de dizer o
que pensavam, aprender com o0 outro, contar o que sabiam, tomou conta do
cenario; isso porque, elas também queriam romper com o modelo de ensino que
estavam acostumadas, pois ndo queriam mais “ter aquelas aulas chatas de

copiar coisas do quadro ou trabalhar no livro, resolver exercicios, fazer provas...’

2 Pedagoga, especialista em Educacdo Infantil, Supervisdo Escolar e Orientacdo Educacional, Mestre em
Educacdo e Doutoranda em Informatica na Educagdo — PPGIE — UFRGS.
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conforme os padrfes instituidos em muitas escolas, cujas propostas aceitam
apenas a maxima “professor ensina, aluno aprende”.

Acreditar que € possivel uma sala de aula onde também se pode, ao invés
de responder, fazer perguntas; mais ainda, que diante delas ndo ha somente
uma resposta; mas muitos percursos para se chegar as hipéteses possiveis para
praticas de criacao e cognicdo, a construcdo dos conceitos no intuito de aprender
junto com o outro, tudo isso era muito instigante...

Chegava até parecer um sonho...

Em alguns momentos, as proprias criangas ficavam se questionando se
isso realmente estava acontecendo e era possivel de ser vivido nos espacos da
escola... Poder participar, dar opinides, tomar decisdes, ensinar os colegas o que
nao conseguiram entender, trabalhar em grupos, planejar o futuro, decidir onde
iriam aplicar o dinheiro arrecadado com a producédo da fabrica de chocolates que
inventaram... eram muitas possibilidades e isso, possivelmente os encantava...

Nesse cenario, as criancas e a professora tinham sido contagiados pela
proposta do Civitas e a pergunta que desencadeou todos esses acontecimentos
nao iria mais calar, passando a habitar seus pensamentos inquietos. Mudaram,
assim, a maneira de se relacionar, acolhendo o que o outro enunciava e
descobrindo que, além de aprender, também poderiam ensinar e que ndo havia
mais limites para suas descobertas, pois tudo poderia acontecer.

E qual foi mesmo a pergunta que desencadeou tudo isso? Ah... ja ia
esquecendo, mas € importante apresenta-la, pois foi a partir desse momento que
tudo comecou.

Foi mais ou menos assim...

A professora convidou a turma para pensar uma possibilidade de imaginar
a sala de aula como um espaco diferente perguntando: “ e se a gente quisesse
aprender de um outro jeito, como poderia ser? “

A pergunta teve efeito de estopim.

Surgiram muitas ideias, imaginaram coisas “mirabolantes”.

A proposta estava langada.

3 Ridiculamente vistoso ou pomposo, surpreendente, espantoso. (FERREIRA, s/d, p. 928)
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O limite para a criagdo e a invencao era o infinito e, com ele, muitas
propostas, muitos desejos e a possibilidade de vivenciar muitos
acontecimentos...

As criangas queriam, para além de aprender os conteudos, poder
vivenciar esse processo realizando algumas atividades concretas, produzindo...
Queriam fabricar, vender e aprender a partir de todo esse processo, fazendo
alguma coisa diferente.

A escola tinha se tornado, ha muito tempo, um lugar do mesmo, tanto para
as criangas como para a professora, precisavam encontrar um novo sentido para
esse espaco, e isso implicava, também, um desafio maior, pois acreditavam que
poderiam ir além, como eles mesmos insistiam em afirmar, “porque nao é so6
gente grande que produz...”

Assim foram sendo produzidos os acontecimentos que nos permitiram
escrever essa historia.

A imersao nesse universo nos permitiu vivenciar outros modos de pensar
a escola, inclusive, diferentes dos que ja haviamos experimentado nesses anos
todos, permeados pelo Projeto Civitas?, justamente porque, ao levarmos em
conta o contexto particular onde a acdo se implica e desenrola, tudo pode
sempre mudar.

Tudo isso aconteceu num cenario delineado por dias ensolarados e
iluminados, sem limites para o surgimento de novas ideias. Outros nem tanto,
nublados, chuvosos em que tudo parecia parar de acontecer e ndo ter mais
saida, como quando as criancas perceberam que, ao terminar o ano letivo, a
possibilidade de continuar trabalhando no projeto era quase impossivel, exigindo
gque, novamente, houvesse uma parada para repensar os trajetos e trilhar novos

rumos, criar novas expectativas.

4 O Projeto Civitas, coordenado pela professora Margarete Axt, surgiu em 2002, propondo a formagio
continuada de professores em servico no uso de tecnologias digitais. Enquanto fio condutor desta tese,
dedicaremos seu primeiro capitulo para aprofundarmos informagdes sobre essa proposta.
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Mas nao foi s6, depois disso ainda tivemos muitos dias de neblina intensa
em que tudo o que se podia avistar eram o0s contornos indefinidos de trajetos
para serem perseguidos: assim foi produzida a escrita desta historia.

Compartilhamos, no decorrer desta tese, alguns acontecimentos que
emergiram dos dialogos, entre a pesquisadora, a professora SS, e as vinte e
duas criancas da TTASC, que vivenciaram as experimentacdes.

Esses dialogos, produziram a formulacdo do problema que orientou
nossa pesquisa ao nos perguntarmos: que efeitos a metodologia dialdgica,
proposta pelo Projeto Civitas, aliada ao uso das tecnologias digitais, pode
produzir no processo de (re)significar o ensinar e aprender, no contexto de uma
escola publica estadual de educacdo do campo?

Partindo desta formulagdo elaboramos as questdes de pesquisa, que
perseguimos na escrita da tese, pois queriamos saber o que diziam as vozes da
professora e das criancas, mediante o desejo de (re)significar o ensinar e
aprender neste contexto, nos perguntando: que reverberacdes podem ser
verificadas na sala de aula e na escola a partir das vivéncias da professora e
suas criangas no contexto do Projeto Civitas? Que relagbes podem ser
construidas, a partir de uma metodologia dialogica, entre a professora e suas
criancas e entre as proprias criancas? Que efeitos o uso das tecnologias digitais
e do Citta® podem produzir na aprendizagem das criancas? Que sentidos
poderiam ser produzidos quando as criangas assumissem 0 protagonismo ao
(re)significar o ensinar e aprender?

Buscando pistas que nos permitissem os entrelacamentos possiveis entre
0 campo empirico e os referenciais teéricos, definimos como objetivo geral:
investigar as possiveis reverberacdes que a metodologia dialdgica, proposta
pelo Projeto Civitas poderia produzir na (re)significacdo do ensinar e aprender,
em uma turma de terceiro ano do segundo ciclo, de uma escola de educacédo do
campo; e como objetivos especificos: verificar que reverberacdes podem ser
produzidas no cotidiano da sala de aula e da escola, decorrentes das
experimentagdes colecionadas no Projeto Civitas; analisar os sentidos que

emergem das vozes da professora e das criancas no desejo de (re)significar o

5 O Citta, simulador de cidades é um software livre, caracterizado como um jogo digital que integra,
opcionalmente, a metodologia do Projeto Civitas, tendo em vista um movimento de insercao da sala de aula
no contexto tecnoldgico digital.
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ensinar e aprender; compreender os efeitos singulares vivenciados pelas
criancas na relacdo com as tecnologias digitais e o Citta; analisar os sentidos
produzidos pelas criancas ao tornarem-se protagonistas, (re)significando o
ensinar e o aprender.

O entrelacamento das ideias que pretendem responder ao problema de
pesquisa, as questbes e aos objetivos desta tese, foi tecido a partir de uma
introducéo, trés capitulos e consideracdes finais.

Na introducéo, “Entrelagamentos que contam a histéria da tese”,
contextualizamos o0 cenario dos acontecimentos e interacbes entre a
pesquisadora, a professora e as criancas, nos permitindo contar as histérias que
compdem esta escrita.

No segundo capitulo, “Tramas de uma metodologia dialégica”,
apresentamos a nossa opcao metodoldgica, de pesquisa e formacéo,
sustentando os entrelacamentos entre os enunciados desta tese e o Projeto
Civitas, fio condutor desse trajetos e interacdes.

No terceiro capitulo, “Tecendo a revisao de literatura”, revelamos os
trajetos percorridos para a sustentacao das nossas discussdes, compartilhando
as contribuicdes de pesquisadores sobre a educacao do campo, as tecnologias
digitais na educacao e os jogos digitais, dando énfase ao simulador de cidades
Citta.

No quarto capitulo, “Reverberagdées de uma metodologia dialégica”,
compartilhamos as analises que emergem dos registros oriundos de nosso
corpus de dados, composto por registros verbais, escritos e imagéticos.

Nas consideragoes, “Tramas que reverberam” realizamos uma
retomada dos propositos desta tese, seus achados e as reverberacdes que se
produziram na escola, contagiando o0s demais professores e,
consequentemente, suas turmas, num processo de construcdo coletiva do
conhecimento, tendo como eixo, a fabricacdo do chocolate e as historias e
memorias das “Delicias dos Menores porque néo é s6 gente grande que produz.”

No proximo capitulo, “Tramas de uma metodologia dialégica”
trazemos 0s conceitos que sustentam nossas discussdes e a metodologia
dialégica, orientando os acontecimentos e as reverberagfes desta tese e Projeto

Civitas.



2. TRAMAS DE UMA METODOLOGIA DIALOGICA

Apresentamos neste capitulo os percursos metodoldgicos e conceituais
que orientam a propositura desta tese e o Projeto Civitas, tendo como base

tedrica o dialogismo bakhtiniano, enquanto uma relacéo de

[...] confianca na palavra do outro, a aceitacdo referente (a palavra
autoritaria), o aprendizado, as buscas e a obrigacdo do sentido abissal,
a concordancia, suas eternas fronteiras e matizes (mas néo limitacfes
I6gicas nem ressalvas meramente objetais), sobreposi¢des do sentido,
da voz sobre a voz, intensificacdo pela fusdo (mas néo identificacéo),
combinagdo de muitas vozes (um corredor de vozes), a compreensao
gue completa, a saida para além dos limites do compreensivel, etc.
(BAKHTIN, 2003, p. 327) [grifos do autor]

O dialogismo acontece no encontro entre as vozes, situadas em um
determinado contexto social, politico e histérico, implicando em uma relacdo
responsiva entre 0os enunciados que vém sempre povoado de outras vozes.

Referenciados nessa concepc¢éao dialdgica, organizamos 0s trajetos que
percorremos para a organizacdo da metodologia que orienta esta tese,
perpassando os conceitos de dialogismo, responsividade, producéo de sentidos,
escuta, empatia, exotopia, excedente de visdo, interpretacdo, alteridade e
intervencao, a partir de Bakhtin (2002, 2003, 2006, 2012) e Axt (2008, 2011a,
2016) e das contribuicdes de Brait (2006), Faraco (2009) e Ponzio (2012). Na
prOxima secao, apresentaremos as primeiras tramas tecidas entre estes

conceitos.

2.1. Entrelagando os conceitos que orientam a tese

Ao adentrarmos neste entrelagcamento de conceitos nos reportamos a um
posicionamento enunciativo presente na teoria bakhtiniana, que nos orienta
nessa construcao, ao aprofundarmos a concepcéao de dialogismo.

Nos referimos a responsividade que, para Bakhtin (2003), pressupde o
compromisso com o0 enunciado do outro, implicando uma resposta, seja ela

imediata ou tardia, pois
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[...] os enunciados, ao mesmo tempo que respondem ao ja dito (“n&o
ha uma palavra que seja a primeira ou a Uultima”), provocam
continuamente as mais diversas respostas (adesfes, recusas,
aplausos incondicionais, criticas, ironias, concordancias e
dissonancias, revalorizacdes etc. — “ndo ha limites para o contexto
dialégico”. O universo da cultura é intrinsicamente responsivo, ele se
move como se fosse um grande didlogo. (FARACO, 2009, p. 59) [grifos
do autor]

Nessa direcao Brait (2006, p. 29), define o dialogismo como “constitutivo
de qualquer discurso, mas que pode ser dimensionado diferentemente em textos
e discursos especificos”, isso porque o dialogismo ocorre entre os discursos.
Enfatiza que acontece enquanto um didlogo permanente, que ndo necessita
simetria e harmonia para existir, pois ndo implica a concordancia ou aceitacao,
constituindo-se na relacdo eu/outro e seus enunciados, sua historia, afiliacdo e
principios, representados por sua cultura e o contexto em que vivem.

Assim, ao acolhermos o enunciado do outro, podemos vivenciar, além de
uma “compreensao ativa e responsiva imediata”, também uma “compreenséao
responsiva silenciosa” ou “uma compreensao responsiva de efeito retardado,
pois cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido responde nos
discursos subsequentes ou no comportamento do ouvinte.” (BAKHTIN, 2003, p.
272). Destacamos que essa resposta ao enunciado do outro ndo significa
necessariamente uma concordancia, podendo ser também uma objecédo, uma
argumentacao, mas jamais indiferenca, iSso porque, mesmo gue nossa resposta
seja o siléncio, momentaneo, nao ficamos indiferentes aos enunciados do outro,

pois 0

[...] enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos
a palavra “resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo
modo os leva em conta. (BAKHTIN, 2003, p. 297) [grifos do autor]

Assim, quando “dois enunciados, quaisquer que sejam, se confrontados
em um plano de sentido (ndo como objetos e ndo como exemplos linguisticos),
acabam em relacdo dialdgica.” (BAKHTIN, 2003, p. 323). Nessas relacoes
podemos (re)significar nossos conceitos e verdades porque mergulhamos “em
um mundo de palavras do outro” (BAKHTIN, 2003, p. 379), pelos sentidos que

vao sendo produzidos nessas interagdes, pois 0 “sentido sempre responde a
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certas perguntas. Aquilo que a nada responde se afigura sem sentido para nés.”
(Idem, p. 381)

Por essa razao,

[...] o sentido é potencialmente infinito, mas pode atualizar-se somente
em contato com outro sentido (do outro), ainda que seja com uma
pergunta do discurso interior do sujeito da compreensdo. Ele deve
sempre contatar com outro sentido para revelar os novos elementos de
sua perenidade (como a palavra revela os seus significados somente
no contexto). (BAKHTIN, 2003, p. 382)

Os sentidos que vao sendo produzidos nessas interacdes, entre o0s
interlocutores e seus discursos, implicam em uma importante postura, essencial
nesse contexto dialdgico: uma escuta ética e responsiva dessas vozes, capaz
de acolher esses enunciados, sem julgamentos. No acolhimento dessas vozes
nao “[...] existe primeira, nem ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).”
(BAKHTIN, 2003, p.410). Assim, no encontro das vozes, que produzem 0S
enunciados, numa atitude ética e responsiva, acontece a escuta dialégica dos
interlocutores. Cabe ainda afirmarmos, a partir de Axt (2008) que esse escutar
ndo tem o significado de apenas ouvirmos 0 que O outro enuncia, mas
acolhermos ética e responsivamente este enunciado, sem julgamentos, com o
compromisso de nos posicionarmos e emitirmos alguma resposta, a partir desta
enunciacao.

Nos valemos aqui da escuta, enquanto um efeito de sentido importante na
elaboracao desta tese avigorado pela nossa pesquisa de dissertagcdo mestrado,
defendida em 2011, onde trabalhamos este conceito, a partir de Bakhtin (2003,
2006) e Axt (2008) e escuta sensivel de Barbier (2004). Nesta pesquisa, optamos
pelo uso do conceito de escuta dialdgica, acreditando que, ao fazermos essa
composicdo, referenciada no dialogismo bakhtiniano e nos autores, ja
mencionados, seria possivel articularmos os trajetos que vao produzindo os
diferentes momentos desta escrita e dos enunciados construidos nas relacdes
dialégicas que se constituiram entre seus protagonistas.

Para Bakhtin (2006, p. 68) a escuta € o0 movimento que nos permite

acolher os enunciados do outro, pois
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[...] os olhos e as méos se encontram numa posigdo dificil: os olhos
nada veem, as maos nada podem tocar, € o0 ouvido que,
aparentemente mais bem situado, tem a pretensdo de escutar a
palavra, de ouvir a linguagem.

Axt (2008, p. 101), destaca que “[...] escutar/inferir/intervir/interpretar
parecem ser dimensdes de uma mesma operacdo que, no plano da pesquisa-
formacdao, é simultaneamente de implicacdo e explicacdo (ndo-literal) [...]” [grifos
da autora]. Avigora esse entendimento, chamando atencdo a atitude de um
pesquisador do Civitas que se envolve na pesquisa pela escuta dialdgica,
guando afirma que

[...] serd esta atitude ética de escuta inferencial, responsiva
(desdobrando-se a um s6 tempo em suas duas faces, da
respondibilidade e da responsabilidade), que se transfigurara, pela
escrita, em dispositivo disparador dos processos de opacificacdo e
adensamento da relagdo interacional, num plano de pesquisa (e

simultaneamente de formacdo). (AXT, 2008, p. 100-101) [grifos da
autora]

Para Barbier, essa escuta se apoia na empatia, sendo necessario que o
pesquisador sinta o “universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para
‘compreender o interior' as atitudes e os comportamentos, o sistema de ideias,
de valores, de simbolos e de mitos.” (BARBIER, 2004, p. 95).

Este conceito vai nos ajudar na construcao dessas relacoes, isso porque,
€ preciso nos colocarmos nesse lugar de acolhimento, a partir de uma “[...]
escuta que fala, que responde, mesmo gque nado imediata e diretamente; por meio
da compreensao e ‘pensamento participante’ ucastnoe myslenie [...].” (PONZIO,
2012, p. 11) [grifos do autor].

Com base nessas referéncias, podemos afirmar que a escuta dialdgica
acontece quando acolhemos os enunciados do outro, ética e responsivamente,
sem pré-julgamentos ou a pretensdo de fazer valer 0os nossos principios e
concepcOes. Nessa postura demonstramos que ele ndo esta sozinho; pois suas
inquietacdes, ansiedades, angustias, tristezas, alegrias, dores, encantamentos,
compreensdes, histérias de vida, maneira de ser e estar no mundo tém
ressonancias em ndés; pois ndo somos nem estamos indiferentes a tudo que lhe
diz respeito, nos reconhecendo e constituindo nesse encontro com o outro.

A escuta dialoégica pode nos remeter tanto as perguntas, quanto as

respostas ou, ainda a concordancia, a divergéncia, mas, independentemente de
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gual seja a postura que possamos assumir diante dos enunciados do outro,
numa postura ética e responsiva, jamais a indiferenca. Nesse movimento, para
Axt e Kreutz (2003), é possivel a in(ter)vencéo, tanto da pesquisadora, quanto
da professora ou das criangas, pois a escuta dialégica pode promover essa

“‘interacdo que é também invengao”,

[...] intervencéo vinda de dentro, vinda por dentro (in-venire, inventar, o
gue vem por dentro) do ato em processo de realizacéo, leva-em-conta
nele todos os fatores — desde sua historicidade ou fatualidade historica,
seu tom emocional-volitivo ou afetacdes de todas as intensidades, até
sua validade tedrica de significacdo. Justamente por isso esta
intervencao produz uma agéao original, Gnica, singular naquele espaco-
tempo particular, ou como gostariamos de dizer, inventando, a cada
vez, modos de inser¢do e de inscricdo no mundo-como-evento. (AXT,
20114, p. 51) [grifos da autora]

Nesse sentido, a in(ter)vencédo constitui-se enquanto posicionamento
anico e irrepetivel, sendo impossivel reproduzi-lo, assumindo, sempre uma outra
maneira de acontecer, quando vivenciado por outros protagonistas, em outros
contextos, orientada pela interpretacao “como descoberta da presenga por meio
da percepcéao visual (contemplacéo) e da adjungédo por elaboragéo criadora.”
(BAKHTIN, 2003, p. 398). Essa interpretacéo produz o acolhimento, pela escuta
e 0s sentidos que dela emergem nos contextos enunciativos, originando um novo
enunciado, permeados pelo inusitado que envolve as relacfes dialdgicas entre

seus interlocutores.

O gesto de interpretacdo (hnuma linha que busca a dialogia bakhtiniana,
para encontra-la com o tempo da duracdo bergsoniano) acolhe uma
produc¢éo vocal-entonacional de sentido, a qual emerge do encontro de
enunciados, encontro esse instaurado no coletivo de enunciagéo (do
qual faz parte o interpretador enquanto interlocutor). Tal producdo de
sentido pde-se, impde-se ao interpretador, querendo ser enunciada —
producdo, enquanto efeito do que ai (no coletivo) se encontra em
tensdo: percepcles, afetacbes, emocdes, acentos apreciativos de
valor... (AXT, 2016, p. 32)

Podemos concluir entdo, que essa in(ter)vencédo acontece nas relacdes
dialdgicas que construimos com nossos interlocutores, “apostando no sentido
inusitado passivel de emergir nos contextos enunciativos” (AXT, 2016, p. 27),
guando enuncio, quando acolho ou respondo ao enunciado do outro, em N0sso

caso, nas experimentacdes protagonizadas nos diferentes cenarios desta
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pesquisa, podendo, também, ser compreendida como um modo de operar, tanto
na pesquisa como na formacao de professores, a partir de uma arquitetonica
dialégica que se constroi na relagao “(...) eu para mim, eu para o outro e 0 outro
para mim.” (BAKHTIN, 2003, p. 382). Nessa arquitetdnica se organizam o0
tempo, o0 espagco, O0s acontecimentos, as interacbes sociais e,
consequentemente, “[...] a vida que é dialdgica por natureza” (BAKHTIN, 2003,
p. 348).

Na préxima sec¢do, apresentaremos nossa metodologia de formacéo e
pesquisa, aprofundando nossas consideracdes sobre este conceito de
in(ter)vencédo. Traremos, ainda, as caracteristicas de trés outras modalidades de
pesquisa que, de alguma maneira se aproximam da nossa opcdo metodoldgica:
a pesquisa-acao, a pesquisa participante e a pesquisa intervencao para, a partir
dai, apresentarmos a metodologia dialdgica.

2.1.1. Trajetos que produzem uma metodologia dialégica

Embasadas nos referenciais bakhtinianos organizamos esta metodologia
de pesquisa, ancorada no pressuposto dialégico, nos propondo a acolher as
diferentes vozes, presentes nos espacos das experimentacoes.

Ao nos referirmos as vozes na pesquisa, consideramos, principalmente,
as vozes da pesquisadora, da professora SS e das criangcas da TTASC,
emergindo de suas interagdes, tanto nos encontros de formacéo, quanto em
nossas imersfées na sala de aula, além das vozes dos outros professores da
escola, gestores, funcionarias e pais. Essas vozes séo consideradas em igual
grau de significacdo e importancia, respeitando as historias de vida, paradigmas
e contextos destes interlocutores, pois “[...] ndo existem palavras sem voz,
palavras de ninguém. Em cada palavra ha vozes, as vezes, infinitamente
distantes, andnimas, quase impessoais, [...] imperceptiveis, e vozes proximas,
gue soam concomitantemente.” (BAKHTIN, 2003, p. 330).

O embasamento dessa concepg¢do metodoldgica, tem como referéncia
essa polifonia das vozes presentes na pesquisa, expressas pelas enunciagdes
de nossos interlocutores, nas interacbes que permearam os diferentes

momentos da pesquisa.
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A esséncia da polifonia consiste justamente no fato de que as vozes,
aqui, permanecem independentes e, como tais, combinam-se numa
unidade de ordem superior a da homofonia. E se falarmos de vontade
individual, entdo é precisamente na polifonia que ocorre a combinacao
de varias vontades individuais, realiza-se a saida de principio para
além dos limites de uma vontade. Poder-se-ia dizer assim: a vontade
artistica da polifonia e a vontade de combinacao de muitas vontades,
a vontade do acontecimento. (BAKHTIN, 2002 p. 21)

Amorim (2002, p. 12) também concebe a polifonia como sendo “da ordem
do discurso e, portanto, do acontecimento: outras vozes se fazem ouvir, num
dado momento, num dado lugar, dando origem a uma multiplicidade de
sentidos”, que, no caso desta tese, emergiram também das interacdes entre a
pesquisadora e seus outros interlocutores, povoadas pelas vozes de
pesquisadores, autores e colegas da escola, produzindo, nesses encontros,
novos sentidos. A proposta dialdgica se faz na implicacdo do pesquisador no
contexto da pesquisa, pela escuta e in(ter)vencao, buscando dar vazdo aos
processos criativos operantes nas interagbes que se constroem entre estes
interlocutores.

Para marcarmos essa posic¢ao, iniciaremos apresentando, brevemente, as
modalidades de pesquisa qualitativa, jA mencionadas anteriormente, iniciando
pela pesquisa-acdo, proposta por Kurt Lewin (1946), no periodo pds-guerra
enquanto pesquisa de campo experimental. As caracteristicas que compdem
esta modalidade incidiram, naquele momento, sobre a mudanca de habitos
alimentares e de atitudes dos estadunidenses em relagdo aos grupos étnicos
minoritarios, visando a construcao de relagdes democraticas que possibilitassem
a participacdo dos sujeitos, reconhecendo e respeitando seus direitos e suas
posicdes e tendo tolerancia com opinides diferentes. Lewin (1946) acreditava na
ideia de que era mais facil as pessoas aceitarem encaminhamentos e decisdes
gue fossem resultantes de discussdes no coletivo.

Segundo Thiollent (1986), esta metodologia de pesquisa, na América
Latina, se apresenta com um propdsito um pouco diferente de seu surgimento
nos Estados Unidos, pois tem como projeto o processo de emancipacao e auto-
gestdo voltada, principalmente, aos movimentos sociais, comunitarios e
relacionados a educacao popular, mais diretamente, as populagfes excluidas.

Este autor faz um importante destaque, ao se referir a pesquisa-ac¢ao, no

que diz respeito a sua denominagao, pois, segundo ele, ttm gerado muitas
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divergéncias. Embora possam parecer expressfes sindnimas, a pesquisa
participante e a pesquisa-acao diferenciam-se porque “a pesquisa-acao, além da
participacdo, supde uma forma de acdo planejada de carater social, educacional,
técnico ou outro, que nem sempre se encontra em propostas de pesquisa
participante.” (THIOLLENT, 1986, p. 7)

Para o autor, a pesquisa-acao propde mudancas na realidade vivenciada
por essas populacdes, estando mais voltada a acdes concretas, resultantes de
uma participagédo social mais efetiva, propondo a transformacao da realidade,
com o envolvimento do pesquisador, 0 que nao acontece na pesquisa
participante. Pesquisador e participantes se envolvem na busca de acées, pré-
definidas, que promovam mudancas de ordem social.

Tripp (2005) reforga esse entendimento, alertando sobre a importancia de
reconhecermos a pesquisa-acdo como uma das muitas propostas de
“‘investigacao-acao”, sendo este termo utilizado para definir os processos que
seguem um determinado ciclo que pode sofrer variacdes, entre a acdo e a
investigacdo sobre essa acdo. Nessa perspectiva, o pesquisador planeja,
implementa, investiga, descreve e avalia a acao.

Ainda no campo das definicdes Thiollent (1986), enfatiza que todos os
tipos de pesquisa-acao implicam a participacdo das pessoas nas questdes
investigadas, sendo imprescindivel suas presencas. Por outro lado, nem tudo o
gque nomeamos CcOmMO pesquisa participante significa, necessariamente,
pesquisa-acdo. Para este autor, a pesquisa participante, em muitas situacdes se
configura enquanto uma metodologia de “observacao participante”, em que os
pesquisadores estabelecem uma comunicagdo/relagdo com 0s grupos
envolvidos na investigacdo com o proposito de sua insercao e aceitagdo nesses
espacos. A participacdo, neste caso, fica restrita & sua aceitacao e identificacédo
com este determinado grupo, seus principios e cultura, ndo se envolvendo,
efetivamente, na execucdo das acOes para a solucdo dos problemas
encontrados.

Aprofundando essa discussdo, Gajardo (1987) aponta que a pesquisa
participante surge, tanto conceitual quanto metodologicamente, na década de
1980 quando um numero expressivo da populagdo latino-americana vivia sob
regime do autoritarismo, o que acabava por promover a exclusdo politico-social

das camadas populares, em razdo da concentracdo do poder econémico nas
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maos de poucos. Destaca como aspecto metodolégico que caracteriza esta
metodologia, a “producdo e comunicagdo de conhecimentos”, tendo como
objetivos: a producdo coletiva do conhecimento enquanto possibilidade de
apropriacdo do saber por grupos menos favorecidos; a analise coletiva das
situacdes e a definicdo de estratégias de acdo; a promocao da andlise critica
para detectar e resolver problemas sociais; e a necessidade de se estabelecer
as relacdes possiveis entre problemas que séo do individuo e do coletivo, como
exercicio na busca de solu¢des para os mesmos, sem a participagéo efetiva do
pesquisador nessas decisoes.

Sintetizando, poderiamos dizer que a pesquisa-acdo parte de uma
problematizacéo, que define metas a serem alcancadas pelo grupo, incluindo o
pesquisador, que atua ativamente na busca de solucdes para resolugcéo deste
problema.

Por outro lado, na pesquisa participante, o pesquisador ndo exerce esse
protagonismo junto ao grupo, no levantamento do problema e na tomada de
decisbes e definicho de acdes para resolvé-lo, ndo interferindo nesses
processos; sua atuagao ocorre na vivéncia e observacao desses momentos, pela
sua identificacdo com o grupo e seus propositos.

Avancando nessa discussdo, encontramos outra importante modalidade
de pesquisa, a pesquisa- intervencao, buscando nas contribuicbes de Rocha e
Aguiar (2003), referéncias para pensarmos este conceito. Para as autoras, esta
proposta pressupde a investigacao da “vida de coletividades na sua diversidade
qualitativa assumindo uma intervencao de carater socioanalitico.” (ROCHA e
AGUIAR, 2003, p. 66). Assim, a pesquisa-intervencédo, no acompanhamento de
praticas sociais e culturais, cria problematizacdes de onde possam emergir 0s
sentidos, posteriormente extraidos, “das tradigbes e das formas estabelecidas,
instaurando tensao entre representacéo e expressao, o que faculta novos modos
de subjetivacao” (ROCHA e AGUIAR, 2003, p. 66). Essa dinamica tem como
objetivo a transformacdo da “realidade socio-politica, ja que propbe uma
intervencao de ordem micropolitica na experiéncia social” (idem, p. 67).

Cabe ainda destacarmos, a partir de Rocha e Aguiar (2003), que a génese
da pesquisa-intervencéo e de sua singularidade data da década de 1960, a partir
do movimento institucionalista francés e, nas décadas seguintes do movimento,

também latino-americano, enquanto pratica “ético-estético-politica” (GUATTARI,
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1992). Este mesmo autor aponta a Etica como um exercicio do pensamento que
permite a analise de situacfes e acontecimentos cotidianos e de como
potencializar, ou ndo, a vida; ja a Estética diz respeito a criacdo, que promove a
articulagdo entre os campos do pensamento, da acao e sensibilidade; e a
dimenséo Politica envolve a responsabilidade assumida diante dos efeitos de
sentidos que se produzem no decurso das acdes do homem, seja
individualmente, seja coletivamente.

Rocha e Aguiar (2003) enfatizam que na pesquisa-intervencao a relagao
entre 0 pesquisador e o objeto pesquisado define os caminhos da pesquisa,
enquanto resultado da produgao dos envolvidos; essa modalidade de “pesquisa
€, assim, acédo, construcdo, transformacdo coletiva, analise das forcas socio
histéricas e politicas que atuam nas situacdes e das préprias implicacdes,
inclusive dos referenciais de analise.” (AGUIAR e ROCHA, 1997, p. 97).

Destacamos como aproximacdes que encontramos nessas trés
propostas, em relacdo a metodologia dialégica: a escuta e acolhimento das
diferentes ideias e posicionamentos; o envolvimento do coletivo em torno de um
objetivo comum; as problematizacdes frente as realidades vivenciadas; a busca
coletiva por solugbes que promovam mudancas nas condi¢cdes vivenciadas e,
mais especificamente na pesquisa-a¢ao e na pesquisa-intervenc¢ao, a implicacao
efetiva do pesquisador no contexto investigado, participando do didlogo coletivo,
contribuindo, a partir da intervencao, para 0 mapeamento e a problematizacao
do contexto em foco, os encaminhamentos coletivos de novas possibilidades de
acao, no ambito em especial de uma micropolitica.

Ao mesmo tempo, a metodologia dialégica considera todos o0s
protagonistas da pesquisa, em igual grau de enunciagao; os objetivos surgem da
problematizagéo dos acontecimentos cotidianos e o grupo busca, coletivamente,
solugbes — ou melhor, possibilidades de encaminhamento, de carater
singularizante, ndo homogéneo, que antes investe na multiplicidade inventiva de
agir - para as questdes que emergem desses contextos, numa relagcédo ética,
responsiva e dialégica, entre seus interlocutores, a partir de uma intervencao
problematizadora, atenta ao inusitado das enunciacdes no contexto dos
participantes, procurando abrir espaco as possibilidades de criagcdo (a0 mesmo

tempo de carater coletivo e singular), impotente para ser repetida como receita,
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ao que Axt e Kreutz (2003) definem como in(ter)vencao, orientando as
experimentacdes vivenciadas pela professora e sua turma.

No grupo de pesquisadores do LELIC, na qual se inscreve a metodologia
dialégica, temos como referéncia, a in(ter)vencao, enquanto processo disparador
da criacdo e invencao, “operando em nossas praticas a partir de um novo eixo
de pensamento filosofico, cientifico e artistico: ndo basta refletir sobre, &
necessario criar um movimento. Intervir é inventar [...].” (AXT e KREUTZ, 2003,
p. 330).

Para Axt (2008, p. 91) quando “[...] se pensa a in(ter)vencéo pensa-se
nela como um ato que nao é possivel reproduzir, sendo Unico e irreversivel,
emergindo exatamente num certo espaco-tempo, 0 contexto para o qual foi
inventado.”

Esta metodologia possui um carater dialégico marcado pelos encontros
entre os enunciados e as diferentes vozes dos protagonistas da pesquisa, tanto
na producao dos registros para a constituicdo do corpus de dados, quanto nas
suas andlises. Cabe destacar que seu carater ético-politico e estético, conforme
ja referimos se constréi enquanto desdobramento dessas interagfes, propondo
a “intervencdo como in(ter)vencéo, em que o0 aspecto estatico, ou de posse ou
permanéncia, se dilui em tensdo com o aspecto processual, singular, histérico
que caracteriza este ato-evento no ambito do Ser em processo. (AXT, 2011a, p.
51) [grifos da autora]

As interagcbes e a escuta dialdégica operam no “plano micropolitico das
relacbes” (AXT e MARTINS, 2008), respeitando e acolhendo suas
singularidades, buscando criar espacos democraticos que contribuam para a
constituicdo de sujeitos sociais, nos diferentes modos de habitar e (re)significar
esses espacos, pela producéo de sentidos em posi¢coes enunciativas de autoria
e coautoria. Segundo esses pressupostos se organiza a proposta metodologica
dialégica, numa perspectiva ético-estética, tendo referéncia na arquitetbnica
dialogica bakhtiniana.

Na proxima secédo, apresentamos o0 detalhamento dos dois planos que
esta metodologia organiza, na pesquisa em educac¢ao: o plano da formacéo e o

plano da pesquisa.
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2.1.2. Planos da Formagéo e Pesquisa

A formacdo docente, como eixo tematico e problematico, tem se
constituido, desde longa data, em “um dispositivo para pensar questbes de
carater conceitual-metodoldgico e epistemoldogico, produzindo conhecimento e
atualizando modos de convivéncia e in(ter)vengao em rede.” (AXT, 2008, p. 91).
O conceito de rede, para a autora, se refere tanto as redes de relacbes
presenciais, quanto as resultantes das interacdes a distancia, implicando as
nocbes de escuta e de in(ter)vencdo, assim como a ideia de coletivo
comprometido, também, com a pesquisa, tendo como foco a pratica docente, a
sala de aula e as relagfes possiveis entre a escola e as tecnologias digitais. O
plano de formacao, nessa perspectiva, que tem responsabilidade com a sala de

aula, se integra ao plano da pesquisa.

2.1.2.1. Plano da Formacgéo

O plano da formacao se constitui, a partir dos principios do Projeto Civitas,
engquanto um espaco de construcao coletiva que se faz na escuta e acolhimento
das vozes de seus integrantes em encontros periodicos, organizados semanal
ou quinzenalmente, de acordo com cada contexto. Nesses encontros,
compartilham-se experimentacdes, dividem-se inquietacdes, problematizam-se
situacdes do cotidiano que, antes, pareciam nao ter solucdo; nesse novo cenario
que se apresenta é possivel, como efeito da implicacéo de todos, tracar planos,
definindo objetivos e acdes para alcanca-los, decidindo e construindo,
coletivamente. Essas vivéncias dialégicas e de espirito investigativo,
protagonizadas nesses espacos de formacdo de professores, se replicam nas
relacdes entre a professora e as criangas, produzindo acontecimentos inusitados
na sala de aula e na escola.

Outro importante destaque é necessario ao nos referirmos a esta proposta
de formacéao de professores, pois no caso desta tese, conforme ja anunciamos,
a pesquisa-formacdo se estruturou de uma maneira um pouco diferente do
registrado na historia do Civitas - se¢do 2.3 -, em outros municipios, a comecar
pelo fato de que o grupo de formacdo se restringiu a dupla

pesquisadora/professora SS. A formacao, na escola onde a professora SS e a
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pesquisadora exercem suas fungdes docentes, partiu de um dialogo inicial entre
elas, motivado pelas inquietacdes e desassossegos que a primeira tinha com
sua pratica. A pesquisadora, ao compartilhar sua experiéncia, como formadora
do Projeto Civitas, relatou, brevemente, os principios e alguns acontecimentos
decorrentes desta proposta metodoldgica, contagiando a professora.

A partir dessa primeira conversa, formalizamos essa parceria, realizando
reunides semanais de formacéo, apenas entre ela e a pesquisadora, com a
duracdo de sessenta minutos, seguindo os mesmos principios metodoldgicos de
formacao de professores em servico do Projeto Civitas ja mencionados. Em
nossos encontros discutiamos o dia a dia da sala de aula e alguns textos® que
nos ajudariam na construcao de alguns conceitos que fundamentam a pratica
docente em sala de aula, seguindo esta metodologia dialdgica para a pesquisa-
formacéao.

Assim, o professor, ao participar dos encontros de formacéo, seja em
pequenos grupos, seja como ocorreu no caso da professora SS com a
pesquisadora’, ao aderir ao Projeto Civitas, também investiga a sala de aula e
faz in(ter)vengdes — quando pergunta, instiga, desafia, sem saber as respostas
ou acreditar que exista somente uma resposta diante de uma determinada
questdo - a partir de sua propria pratica. Nesse movimento propde
experimentacdes, na sala de aula, que acolhem as vozes, os diferentes saberes
de suas criancas, ao valorizar “a historia em que cada um esta imerso, considera-
la nos processos inventivos, assegurando uma diversidade de praticas e o
encontro com a diferenca.” (AXT e MARTINS, 2008, p. 150)

Nessa perspectiva, constroem-se conhecimentos, no plano da formagao,
mediante uma prética coletiva que se faz pela pesquisa e problematizacao,

emergindo da escuta dialégica e do acolhimento das inquietagfes das criancas

6 KRUG, Michele. Pelas trilhas do Civitas: experimentacdes e vivéncias numa pratica pedagdgica
investigativa. In: Multiplas Alfabetizac6es e Alfabetismos. TRINDADE, lole Maria Faviero. (org). Porto
Alegre: Editora da UFRGS, 2008. 232p.

STULP, Solange Inés Dhiel. Projeto Civitas e as multiplas faces da sala de aula. In: Mdltiplas
AlfabetizacOes e Alfabetismos. TRINDADE, lole Maria Faviero. (org). Porto Alegre: Editora da UFRGS,
2008. 232p.

SELLI, Maribel Susane. Formagédo Docente: reverberagdes possiveis na pratica pedagodgica. Porto
Alegre, UFRGS, 2011. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Faculdade de Educacdo. Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. 121p. 2011.

7 Nossos encontros foram semanais, de sessenta minutos, contando com a presenca, somente da professora
SS e desta pesquisadora. Traremos mais detalhes desses encontros no decorrer desta escrita.
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e também da professora. Abrem-se assim, a partir da formacao, na sala de aula
e na escola, espacos para a criacdo, a imaginacédo, a invencao, o trabalho
coletivo e uso das tecnologias digitais; problematizacdes, instigadas pelos
proprios protagonistas das experimentacdes, decorrem desta metodologia
dialégica, de pesquisa-formacéo, proposta pelo Projeto Civitas.

Nestes espacos pode se constituir um professor pesquisador que, ao
invés de ficar engessado pela queixa, busca saidas para os desafios do seu
cotidiano, pela problematizacdo e investigacao, e os transforma em objeto de
pesquisa, constituindo-se no coletivo em posicao de autoria e coautoria de sua
pratica, tendo sua proposta de trabalho situada num contexto historico e

pedagogico. Nas palavras de Kreutz (2009),

[...] a solugéo para queixa se apresenta a partir de uma possibilidade
de problematizar [...] e ter ideias-Problema, permitindo que as
faculdades se conflituem, discordem umas das outras, que cedam lugar
a besteira, ao non sense e ao delirio, pois s6 assim a imaginagdo néao
fica atrelada a reminiscéncia daquilo que ja foi dado, e sim inventa
novas imagens para novos signos. Da mesma forma, a percepcéo, que
sempre deixa passar 0 que nao interessa passa a recolher os estimulos
que normalmente ficam pelo caminho do bom senso. (KREUTZ, 2009,
p. 133.134) [grifos do autor]

Ao assumir esta postura, o professor pode perceber mudancas, ndo
somente em relacdo a maneira como se coloca diante das situacfes, mas
também quanto a sua maneira de olhar questdes como a educacéo, o ensino, a
aprendizagem dos seus alunos. Encontramos nas dissertagdes de Selli (2011),
Nhanisse (2014) e Martinho (2016) enunciados que reafirmam esse
entendimento. Em nosso caso, a mudanca de postura da professora contagiou
suas criancas, que assumiram um outro papel no contexto da sala de aula, pois
Ihes foi despertado o desejo por outras experimentacdes, vivéncias, curiosidades
e produgbes. Verificamos em uma de nossas imersdoes na sala de aula um
exemplo disso, quando queriam descobrir sobre a possibilidade de fazer
recheios diferentes para os chocolates, 0 que gerou muita pesquisa, estudo,
analise, calculos, argumentacgdes, até chegarem a uma concluséo.

Movimentos como este podem ocorrer, enquanto reverberagbes dos
encontros do grupo de formagédo do Projeto Civitas, pois, ao propor reunides

sistematicas, os professores e a pesquisadora, que compdem 0 grupo, sentam
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juntos, estudam, discutem, analisam, compartilham momentos vivenciados com
as criancas na sala de aula através de registros nos diarios digitais de cada
participante da formacdao, interagindo, dialogicamente, e construindo relacées
alteritarias.

Esses movimentos, vivenciados no grupo de formacéo e seus efeitos na
pratica docente, em sala de aula, constituem a matéria prima para o plano da
pesquisa, 0 qual abrange a formacdo e seus desdobramentos como campo

empirico, constituindo os dados para analise.

2.1.2.2. Plano da Pesquisa

Ao adentrarmos neste plano, orientado por uma metodologia dial6gica,
reafirmamos essa concepcédo acerca da implicacdo do pesquisador no contexto
da pesquisa ao experimentar

[...]Jsimultaneamente dois movimentos: o de implicar-se vivencialmente
com o campo empirico, dobrando-se com o dentro, o0 movimento de
implicacdo-vivenciacéo; e o de explicar (no sentido de uma tradugéo
interpretativa, néo literal) as relagbes sobre o plano ao dobrar-se com
o fora, transbordando as fronteiras do dentro, distanciando-se, o

movimento de distanciacdo-explicacdo. (AXT, 2008, p. 96-97) [grifos
da autora]

Esse movimento do pesquisador, referido por Axt (2008), nos remete a
dois importantes conceitos bakhtinianos: o cronotopo e a exotopia. Bakhtin
(2010, p. 211) refere o cronotopo como “a interligacdo fundamental das rela¢des
temporais e espaciais”, nesse espago-tempo ocorrem 0S encontros entre 0S
interlocutores e seus enunciados, interpretando, criando e recriando o mundo
real, pelo movimento exotdpico, desse interlocutor, que precisa afastar-se dessa
cena para melhor compreendé-la e contempla-la. A esse afastamento Bakhtin

(2010) define como exotopia ao ressaltar que
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[...] a grande causa para a compreensao € a distancia do individuo que
compreende — no tempo, no espaco, na cultura — em relagédo aquilo
que ele pretende compreender de forma criativa. Isso porque o proprio
homem néo consegue perceber de verdade e assimilar integralmente
nem a sua propria imagem externa, nenhum espelho ou foto o
ajudardo; sua auténtica imagem externa pode ser vista e entendida
apenas por outras pessoas, gracas a distancia espacial e ao fato de
serem outras. (BAKHTIN, 2003, p. 366) [grifos do autor]

Amorim (2006) faz uma importante referéncia a este conceito de exotopia
relacionado a posi¢do permitida nesse afastamento, quando destaca que, a
definir uma posi¢cao no tempo e no espaco, este afastamento produz também um
acabamento, permitido pelo excedente de visdo que € vivenciado nesse
afastamento.

Para Axt (2008), a exotopia na relacdo entre o pesquisador e o campo

empirico, acontece, de um lado, no exercicio do primeiro, de

[...]Jafastar-se dos kronotopoi, enquanto contextos espago-temporais da
acdo, da producéo, nos quais se encontra imerso o pesquisador, com
vistas a captura, mesmo que apenas parcial, de uma totalidade; de
outro, a prépria condicdo de exterioridade de um pesquisador em
relagdo a uma obra, a uma cultura, a um campo empirico, a um tempo,
e que, na busca de compreender estas produgcBes exercita
simultaneamente processos de adentramento nos contextos em pauta
e novamente outros tantos afastamentos. (AXT, 2008, p. 96)

Nessa direcdo, a perspectiva estética é vivenciada pelo movimento
exotépico do pesquisador, no distanciamento das cenas do campo empirico,
pelo excedente da visdo que este afastamento lhe possibilita, permitindo a
contemplacdo estética que enquadra as cenas num todo significativo, dando-lhe
um acabamento. Ja os encontros com os enunciados e as diferentes vozes da
pesquisa, seja ho campo empirico ou na producdo da escrita, reafirmam o
principio dialégico e a implicagdo ético-politica do pesquisador no campo

empirico, na captura responsivel® dos registros colecionados neste espaco.

8 Para Bakhtin ser “responsivel” supde mostrar-se diante do outro como alguém que assume
necessariamente a responsabilidade por aquilo que fala/faz, e nesse plano o sujeito “assina” aquilo que
diz/faz, pois embora todo ato seja social em dado aspecto, sendo portanto repetivel, no outro todo ato é
individual, irrepetivel, porque nunca ocorre da mesma maneira que outros atos: cada sujeito realiza o
“mesmo” de “outra” maneira, de maneira sua, sem que com isso deixe de se alterar no contato com o outro
e sem que 0s atos Unicos que realiza sejam tdo diferentes que ndo tenham elementos em comum com outros
atos a ponto de ndo serem reconhecidos como atos do universo de atos possiveis e compreensiveis.
(SOBRAL, 2008, p 231-232)
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Organiza-se assim, o plano da pesquisa a partir de importantes
referenciais ético-politicos e estéticos, como a implicacdo do pesquisador no
contexto; a escuta do outro e, o acolhimento das vozes; a in(ter)vencao pela
interpretagdo; e o exercicio da alteridade nas relacdes.

Buscando melhor explicita-los, a partir de Axt (2011b), destacamos que
implicacdo do pesquisador no plano empirico acontece enquanto uma atitude
ética, de empatia e simpatia, na relacdo com o outro, que produz possibilidades
de enunciacao coletiva e imagens de presente e de passado, no acontecimento
que nao cessa, constituindo-se também enquanto um plano de producao dos
registros da pesquisa.

Axt e Martins (2008) explicam que esse movimento de producdo dos
registros na pesquisa ocorre a partir da producdo de um corte no tempo, isso
porque, nesses espacos de in(ter)vencao, atravessados pelas surpresas que nos
capturam € necessario um momento de parada para que possamos nos

reorganizar, criar, produzir... Por essa razao,

[...] o que tentava seguir linearmente, seguir a extenséo, é por um
instante comprimido, contraido pela reflexdo, pelo escrever sobre, pelo
fotografar, pelo observar, pelo escutar... Cada um destes modos de
implicacdo modifica-se, uns em relacdo aos outros. As teorias, 0s
conceitos penetram nestas interconexdes, elas complementam uma
sucessdo de “es” e ndo de “ous”. (AXT e MARTINS, 2008, p. 153)
[grifos do autor]

Emergem nesta perspectiva 0s registros orais, escritos e imagéticos que
compdem o corpus para analise, oriundos de nossas imersdes no contexto da
pesquisa, entre eles, principalmente, o espaco da sala de aula da TTASC e a
sala dos professores onde realizavamos, semanalmente, as reunides de
formacdo. Mas outros espagos também operaram como contexto de pesquisa:
as simulacdes no jogo Citta, o refeitério, 0 seminario regional de escolas do
campo, o canteiro de chas e temperos e o patio.

Os registros orais sdo buscados nos enunciados das criangas e
professora, tanto nos momentos de realizagdo das atividades, quanto em seus
textos, entrevistas e depoimentos. Foram capturados a partir de alguns textos,
videos e gravacdes de audio, realizados com maquina fotografica e filmadora

digital e nos diferentes momentos de simulacdo da cidade, no jogo digital Citta;
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também no seminério de educacao do campo realizado pela 62 Coordenadoria
Regional de Educacédo do RS.

Para andlise dos registros escritos sdo considerados alguns textos
produzidos pelas criancas, os diarios digitais da pesquisadora e da professora,
em seus computadores pessoais. Os diarios das criancas, em funcdo de néo
terem sido recolhidos pela pesquisadora no final do ano letivo, acabaram se
perdendo, ndo sendo utilizados em nossas analises.

Um diario, segundo Lazzarotto (2009, p. 111), com base em Hess e
Weigand (2006), tem como fun¢éo, colecionar memarias “para si mesmo ou para
0s outros, de um pensamento que se forma no cotidiano de suas observacdes e
reflexdes, num exercicio de captar o que se passa, 0 que se V&, 0 que se
percebe.” Tanto 0s registros orais, COMo 0S escritos, se expressam pelas vozes
dos protagonistas da pesquisa, e sao produzidos enquanto sentidos, que
emergem das memorias que compdem os diarios digitais da pesquisadora e
professora, assim como os textos das criancas.

Para Axt (2008), também a escrita, além da fala oral, se constitui de vozes;

vozes que se materializam pela

[...] escrita enquanto corpo de uma relagdo se constitui num dispositivo
gue (por ser corpo) adensa e opacifica esta mesma relacéo, permitindo
refrata-la e refleti-la para outro meio, outro plano, o do pensamento, o
das tomadas de decisdo e de posi¢cdo. (AXT, 2008, p. 99) [grifos da
autora]

Além dos registros escritos e orais, 0 corpus da pesquisa também é
composto pelos registros imagéticos, produzidos a partir da utilizacdo de uma
filmadora e uma maquina fotografica digital; e capturados pela professora, pela
pesquisadora e pelas proprias criancas, incluindo imagens das simulacdes
realizadas no Citta, também registradas em videos e fotografias, pela
pesquisadora. As criancas, embora tendo pouco acesso a esse tipo de recursos,
demonstraram familiaridade com os equipamentos nos diferentes momentos da
producdo, construcdo, elaboracdo dos trabalhos realizados como um exercicio
de autoria. Para dispormos desses registros em nossas analises, contamos com
a autorizacao dos participantes, através dos termos de consentimento informado

— cujos modelos constam nos anexos desta tese - assinados pela diretora da
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escola, pela professora, pelos pais e 0 assentimento informado, pelas préprias
criangas.

Esses registros foram colecionados em contextos, situacdes e cenarios
distintos — seja nos momentos da simulacédo da cidade através do Citta; seja na
utilizacdo do computador para a producao dos textos individuais e coletivos, na
sala de aula; seja na captura de imagens dos acontecimentos vivenciados pela
turma — fabricacdo de chocolates, organizacdo dos canteiros, embelezamento
da escola... Nasceram dai os enunciados verbais — orais e escritos -, as
fotografias, os videos e os diarios digitais que possibilitaram as andlises que
emergem de um didlogo entre as vozes dos protagonistas da pesquisa, frente as
relacbes dialégicas que se constroem no encontro desses enunciados. Na
expressdo dessas vozes, buscamos o0s sentidos possiveis de serem analisados
pela pesquisadora, implicada na pesquisa, contemplando as vozes da
professora, da propria pesquisadora, das criancas.

Buscamos, na teoria bakhtiniana, o embasamento necessario para
tecermos o0s entrelagamentos possiveis entre 0s excertos extraidos dos
acontecimentos do campo empirico e 0s conceitos presentes nas interacées que
se estabeleceram entre os interlocutores da pesquisa. Nesses excertos,
compreendemos como acontecem a producao de sentidos, a autoria expressa e
exposta nos enunciados que produzem as relacBes dialdgicas e alteritarias,
enquanto ressonancias de uma atitude responsiva, nhuma perspectiva ético-
estético, tanto na formacéao de professores, quanto na pesquisa.

Passamos a proxima secéo apresentando o Projeto Civitas, cuja proposta
metodoldgica fez disparar as experimentacdes que permitiram a producao dos

acontecimentos e enunciados que compdem esta tese.

2.2. Projeto Civitas: fio condutor das experimentacdes

A propositura que perseguimos no Projeto Civitas®, problematizando a

formacao de professores em servigo, tem como referéncia uma metodologia um

°0 Projeto Civitas, coordenado pela Prof? Dra. Margarete Axt, esta vinculado ao Laborat6rio de Estudos
em Linguagem Interacdo Cogni¢do/Cria¢do — LELIC e aos Programas de P6s-Graduagdo em Informética
na Educacdo — PPGIE e Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo — PPGEDU da Universidade Federal
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pouco diferente dos moldes propostos por alguns projetos de formacéao, que
parecem mais sublinhar “a certeza da solugéo para o educador em sala de aula”
(AXT e MARTINS, 2008, p. 134); pois, quando a formacéo € pensada dessa
maneira, € mais dificil existir um espaco para o didlogo com o contexto, ou
mesmo o cotidiano da sala de aula, apontando, no coletivo, pistas que possam
contribuir para (re)significa-los.

O Civitas situa-se no tenso campo de correlagao de forgas entre a “macro
e a micropolitica, entre o molar e o molecular” sem qualquer pretensao de ser
mais eficiente, adequado ou oportuno, mas enquanto um modo de coexistir na
diferenca (AXT e MARTINS, 2008, p. 156) [grifo dos autores].

Nesse exercicio, de coexisténcia de concepcdes e metodologias,
propomos que os professores transformem algo que era visto como um problema
em um objeto de pesquisa que passa a orientar sua pratica. Ao tornar-se
pesquisador, o professor assume a direcdo de seu fazer, percebendo-se autor,
entre outros autores, desse processo coletivo e compartilhado.

A partir de nossa experiéncia, enquanto formadora do Civitas, nos
municipios de Sobradinho e Estrela, verificamos como essas vivéncias
compartilhadas no coletivo, e 0 estudo de textos e artigos que dialogam com a
pratica, contribuem para que os professores possam reorganiza-la, envolvendo
as criancas nesse processo, que também se tornam atores/autores de sua
aprendizagem, instigados pela curiosidade que o0s remete aos estudos e
trabalhos em grupo e as descobertas.

Os professores, ao sentirem-se acolhidos, valorizados e reconhecidos no
grupo, recuperam, muitas vezes, o sentido de encantamento da docéncia, ao se
reinventarem e, a partir desse movimento “(re)inventar a sala de aula, modos de
existéncia e coexisténcia na sala de aula, producéo de subjetividade atravessada
por uma ética/estética do coexistir na diferenca. (AXT e MARTINS, 2008, p. 154)
[grifos dos autores]

A professora SS, quando comecou a trabalhar a partir desta metodologia,

expressou seu contentamento, em um de nossos encontros de formagao, pois

do Rio Grande do Sul — UFRGS e tem vivenciado experimenta¢cdes como essa que vamos compartilhar no
decorrer desta tese, como ja aconteceu em municipios do Vale do Rio Pardo, Vale do Rio Taquari e Regido
Centro Serra e em Maputo/Mocambique, mediante Edital MCT/CNPq 12/2008, processo 490562/2008-6.
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segundo ela “as coisas comegaram a ter sentido outra vez, pois era maravilhoso
ver o brilho nos olhos das criangas com essa oportunidade de trabalhar de uma

maneira diferente...” E nesse contexto em que se inscreve o Civitas, que

apresentamos como seus objetivos (AXT, 2005, p. 29):

e a compreensdo do ensino e aprendizagem como processos em
movimento, cooperativos e construidos coletivamente;

e a submissdo do curriculo, tempos e espagos escolares “ao desejo
e a paixao de ensinar-aprender, & aventura do conhecimento numa
dimensao autoral e ao mesmo tempo cooperativa”;

e a submissdo das tecnologias ao ato educativo, produzindo
espacos que possibilitem os processos criativos e a construgéo do
conhecimento, na constituicao “de autorias coletivas, numa dupla
dimensédo: a dimenséao ética, de cuidado com o outro e respeito
com avida, e a dimensao estética, de uma ecologia de preservacao

das relacdes e de modos existenciais de convivéncia.”

Partindo destes objetivos, o Projeto Civitas se organizou em trés planos
indissociaveis: o0 plano da extensdo universitaria que se constitui pela
formacado continuada de professores em servico; o plano da pesquisa, que
acontece como desdobramento desta formacao e das experimentagdes em sala
de aula, onde mestrandos e doutorandos produzem suas dissertacdes e teses;
e o plano do desenvolvimento de objetos tecnoldgicos (objetos de
aprendizagem) como o editor de cidades, Citta, que é utilizado como uma das
tecnologias nos processos de ensinar a aprender.

O primeiro plano, o plano da extens&o, compreende a formagé&o
continuada de professores em servigo, quando propde aos profissionais que
aderiram ao Projeto Civitas, nos encontros de estudos, experimentacdes que
promovam o exercicio de acolhimento das diversidades, estabelecendo trocas
sobre as suas vivéncias e producdes e as dos colegas do grupo, que atuam em
outros contextos.

Essa postura se estende a conduc¢éo dos trabalhos com as criancas, na
sala de aula, oportunizando que participem e expressem suas opinides, nos

diferentes momentos de simulacao da cidade.
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Percebe-se assim, que a formacdo possa promover, pelos estudos e
discussbes realizadas, entre os professores e pesquisadores, uma alianca entre
o trabalho da sala de aula e a propositura metodoldgica do Civitas.

As interagOes, discussdes e estudos realizados no grupo de formagé&o dos
professores, envolvidos com o projeto Civitas, provocam novas praticas
pedagogicas, promovendo fissuras que permitem fazer emergir outros modos de
agir e interagir na sala de aula.

Da mesma maneira que aconteceu com o0 grupo - professora e criangas
- que protagoniza esta tese, é, no segundo plano de abrangéncia do Civitas, o
plano da pesquisa, o qual se integra o plano da formacéo, que se produziram
0s sentidos que nos ajudaram a definir nosso problema de pesquisa e Nossos
objetivos. Tinhamos uma questao inicial desencadeada a partir da doacéo de
computadores a escola: pensar a utilizacdo das tecnologias digitais em uma
escola de educacéo do campo. Ao mergulharmos nesse plano, a partir de nosso
interesse inicial, definimos os desdobramentos que nos levaram a investigar
como o0 uso dessas tecnologias digitais pode potencializar e ser potencializado
pela metodologia dialégica, na coexisténcia com outras tecnologias e praticas,
podendo (re)significar o ensinar e aprender.

Como esta tese esta vinculada a um Programa de Pds-graduacédo em
Informética na Educacao, a questao das tecnologias, também enquanto um dos
focos do Projeto Civitas, foi um fio condutor para nés, mas poderiamos ser
orientados por outros temas, abarcados por este projeto, como a formacao de
professores em servico, tema de nossa dissertacdo de mestrado e de
dissertacOes e teses de outros colegas pesquisadores, como Martins (2009),
Kreutz (2009), Silveira (2014), Remiao (2015), e as dissertacdes de Silveira
(2010), Lunkes (2010), Selli (2011), Souza (2012), Prates (2013), Oliveira
(2013), Nhanisse (2014) e Martinho (2016).

As tecnologias digitais, mais especificamente 0s objetos de
aprendizagem, constituem um terceiro plano do projeto Civitas, o plano do
desenvolvimento, onde também esta situado o desenvolvimento do simulador
de cidades, Citta.

O Citta, software livre, se enquadra na categoria de jogos digitais,
oferecendo possibilidades de simulacdo de uma cidade virtual, seguindo

principios de cooperacédo e sustentabilidade, de resolucdo de problemas, de
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trabalho coletivo, com énfase na interacdo dialégica e no respeito matuo.
Aprofundaremos as discussdes sobre esta interface na revisdo de literatura,
secdo 3.2.1.

Ainda, ao nos referirmos aos planos que organizam o Projeto Civitas e
seus efeitos na pratica docente, retomamos, a partir de Axt e Martins (2008), dois
grandes momentos que marcaram essa metodologia que propde “coexisténcia
na sala de aula” por eles definida como Civitas | e Civitas II.

O Civitas | envolve os momentos de criacao das criangas, na producédo de
seus “inventos”, por exemplo, de uma cidade, sem que fizessem uso das
tecnologias digitais. O Civitas Il surgiu com a possibilidade de usar tecnologias
digitais dentro da sala de aula, apresentando a necessidade operacional de
organizar os equipamentos para uso coletivo, ja& que ndo se tratava de
concepcdo de carater individualizante, como o Programa Federal para
Tecnologias Educacionais na Escola “Um Computador por Aluno” - UCA1,
proposto pelo PROINFO/MEC.

A solucdo encontrada foi a organizacdo de ilhas tecnolégicas!! - que
detalharemos na secao dedicada ao Citta, na revisdo de literatura — compostas
por computadores instalados dentro da sala de aula, o que possibilitaria, no
entendimento dos pesquisadores, evitar 0s percalcos gerados pelas dificuldades
de utilizacdo do laboratério de informatica, s6 em determinados horérios e
sujeitos a reservas; e, a0 mesmo tempo, desafiar professor e alunos, ao
desenvolvimento de praticas pedagdgicas alinhadas com a diversificacdo das
atividades em sala de aula, num mesmo horario e espaco...

Com relacédo aos laboratoérios de informatica, quando o projeto Civitas
iniciou, em 2002, havia um distanciamento fisico entre esses e as escolas onde
se encontravam as criangas: a época, 0s mesmos estavam sediados em salas
das SMEDs dos municipios atendidos, necessitando-se, para essa atividade, de

um cronograma que atendesse as escolas interessadas de cada rede municipal.

OMaiores informac@es http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-
proinfo/proinfo-projeto-um-computador-por-aluno-uca

1 jlha tecnoldgica, tal como foi proposta para o Civitas, em termos tecnoldgicos e metodoldgicos é uma
ideia construida por Marcio Martins e Margarete Axt, e aparece pela primeira vez no projeto submetido ao
Edital Universal — 2004 com o projeto: CIVITAS Il — Cidades Virtuais Il: Tecnologias (e Metodologia)
para Aprendizagem e Simulacgdo (coordenacdo: Margarete Axt). Com a aprovacao, foi instalada a primeira
ilha tecnologica do Civitas na E.M. Sdo José, em Mato Leitdo. (MARTINS, 2009, p. 64)



http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-projeto-um-computador-por-aluno-uca
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Em decorréncia dessa limitacdo, o tempo de invencdo dos objetos com
materiais convencionais (sucatas, etc.), que acontecia na sala de aula, sofria um
distanciamento muito grande do tempo de simulacdo nos computadores; razao
pela qual criou-se a necessidade de diminuir essas distancias, pois “o tempo do
ambiente digital/virtual precisa dobrar-se com o tempo da sala de aula, dado seu
potencial para reter, em suas malhas de rede, os processos inventivos do
individual/coletivo de alunos/atores” (AXT e MARTINS, 2008, p. 155); entende-

se essa retengao, ndo no sentido da imobilizagéo, mas na

[...] variacdo de velocidade dos acontecimentos e dos processos na
rede, que, replicando e rebatendo uns nos outros, acabam por provocar
lentidBes e ressonancias, cujo efeito faz produzir as conexdes em rede,
trazendo todos esses processos a coexisténcia. (Ibidem)

A0S nos reportarmos ao nNossoO campo empirico, destacamos que a
instalacdo da ilha tecnoldgica, formada por seis computadores para uma turma
de vinte e duas criancas, aconteceu ja no terceiro més do projeto, quando ja
comegavam a planejar a construgéo de sua cidade/comunidade. Acreditamos
que, por essa razdo, iniciaram sua construcdo pela simulacdo no Citta,
diferentemente do que aconteceu em outros municipios, de abrangéncia do
Civitas, de que temos registro. E a nossa opcéo pela ilha tecnoldgica, nos dias
atuais, dentro da sala de aula, embora a escola ja contasse com laboratorio
préprio, deu-se: tanto pelo aspecto facilitador de termos o0s equipamentos
plenamente a nossa disposicado (uma vez que o laboratério é compartilhado com
toda a escola), quanto pela bela oportunidade de seu papel de disparador de
praticas pedagodgicas inventivas e interessantes, voltadas a diversidade e a
pluralidade de atividades em sala de aula, sem prejuizo das aprendizagens
levando a construgéo sistémica e estruturada do conhecimento.

Para melhor entendermos esses acontecimentos organizamos, na
proxima secao, um breve registro da historia do Civitas nos municipios que

aderiram a essa metodologia.
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2.2.1. Um pouco dessa historia

O Projeto Civitas, desde 20022, traz em seu escopo a propositura de
experimentacdes que desafiem as criangas a vivenciar outras aprendizagens na
coexisténcia das tecnologias convencionais e digitais. Esta proposta teve seu
primeiro convénio firmado com o municipio de Venancio Aires (2002), sob a
coordenacdo local do pesquisador Marcio André Rodrigues Martins®3,

Com o passar do tempo, 0 projeto passou a abranger desde a Educacao
Infantil até o quinto ano do Ensino Fundamental. Isso aconteceu como resultado
da escuta dos pesquisadores que atuavam nos municipios, pois acolheram a
demanda de espraiamento do projeto a outras séries, 0 que se deu pela
viabilizacdo de convénios entre prefeituras de municipios do RS e a UFRGS,
abarcando, pela acdo do LELIC, essas novas frentes de pesquisa e formacéo
em Servico.

Os municipios que tiveram convénios firmados, desde a criagcdo do
Civitas, foram: Venancio Aires'# (2002-2009), sucedido pelos municipios de Mato
Leitdo!® (2004-atual), Sobradinho® (2007-2009), Cruzeiro do Sul'’ (2008-2013)
e Estrela’® (2011-2013).

Destes, participamos, em Sobradinho, no biénio de 2008-2009 de um
grupo de formagéao de professoras do quarto ano do Ensino Fundamental sob a
coordenacdo local do pesquisador José Ricardo Kreutz!®,

E, em Estrela, em 2012 e 2013, como coordenadora local,

compartilhamos, com as pesquisadoras, Camila Camargo Prates?® e Candice

2.0 Projeto Civitas foi discutido, inicialmente, por quatro pesquisadores responsaveis — Margarete Axt,
Marcio André Rodrigues Martins, Leandro Andrade e Rosa M. Viccari. Mas ja& na aprovacao do projeto, o
mesmo passou a contar também com a colaboracgdo de Magali Longhi e, em seguida, José Ricardo Kreutz,
na busca de desdobrar modos de articular esta metodologia a sala de aula, numa proposta aos professores,
de adesdo criativa e inventiva (AXT e MARTINS, 2008, p. 138, nota 6)

13 Mestre e Doutor em Educacdo, professor da UNIPAMPA Cacapava do Sul.
Lhttp://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=432260&search=|venancio-aires
15http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=431215&search=|mato-leitao
16http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=432070&search=|sobradinho
17http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=430620&search=|cruzeiro-do-sul
8nttp://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=430780&search=|estrela

19 Psicologo, Mestre em Psicologia Social e Doutor em Educagdo, professor da UFPel.

20 pedagoga, Mestre em Educacéo e Professora da Rede Municipal de Porto Alegre.



http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=432260&search=|venancio-aires
http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=431215&search=|mato-leitao
http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=432070&search=|sobradinho
http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=430620&search=|cruzeiro-do-sul
http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=430780&search=|estrela
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Kipper Klemm??, importantes momentos da formacdo em servico de professoras
da educacéo infantil e, também, do quarto ano do ensino fundamental.

Inicialmente, o Civitas envolvia-se com o estudo da cidade, por
acompanhar turmas de 32 série, atualmente, o quarto ano, dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, que tinha em seu curriculo esta tematica.

O projeto acontece a partir da coexisténcia entre a metodologia ja
anteriormente utilizada pelas professoras envolvidas com o projeto e a
metodologia de in(ter)vencéo pela interacdo dialégica, proposta pelo grupo de
pesquisa, tendo como principio norteador, afirmar a sala de aula como um
espaco plural de aprendizagem, voltado a diversidade inventiva, efeito da
multiplicidade que se instala, sempre aberta a diferentes e novas possibilidades
de organizacgao e de construcao do conhecimento; afirmar ainda a aprendizagem

enquanto

[...] pensada a partir de uma perspectiva de constituicdo de
configuracdes acéntricas e de uma poética de enredamentos-
transformacgdes de sentidos-significacdes [...] possibilitada pelo tipo de
proposta metodolégica que incluia o professor, ndo como uma posi¢céo
privilegiada de saber-poder, um centro responsavel pelas respostas as
perguntas feitas pelos "alunos”, mas como um participante entre os
outros, enganchando-se ora em uns, ora em outros agenciamentos;
[...] (AXT e ELIAS, 2003, p. 270)

A partir de Axt e Elias (2003), também € possivel compreendermos a
aprendizagem enquanto acontecimento, através de um processo vivenciado por
sujeitos da linguagem, em interacdo, no dialogo entre o conhecimento, o outro e

a vida. As autoras também chamam atencao para o fato de que a aprendizagem

[...] pode, de certo modo, ser entendida como lugar de passagem,
travessia, que faz fugir e, ao mesmo tempo, escapa a qualquer
tentativa de captura; no entremeio dos estados de coisas educativos e
dos discursos pedagoégicos, ressoando conexdes e afetando
processos de producdo tanto quanto "sujeitos" individuados; e, quem
sabe, esparramando-se em (novos) agenciamentos por outros planos
educativos, ou niveis de formagéo, e interferindo, esperamos, naquilo
gue diz da vontade de afirmacao e respeito a vida. (AXT E ELIAS, 2003,
p. 271) [grifos das autoras]

21publicitaria, Mestre em Ciéncia da Comunicacdo e Professora da UCS.
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Buscamos, em Deleuze (2000), a referéncia ao acontecimento, em
relacdo a linguagem, um dos importantes focos desta proposta de tese. Para
esse autor “o acontecimento pertence essencialmente a linguagem, ele mantém
uma relagdo essencial com a linguagem: mas a linguagem é o que se diz das
coisas” (DELEUZE, 2000, p.23). O acontecimento é aquilo que produz sentido,
€ 0 proprio sentido que se expressa pelas palavras, no enunciado, mas se refere
as coisas da vida que se tornam significativas em dado momento. O
acontecimento diz do sentido na aprendizagem. Aprendemos quando fazemos
sentido de alguma coisa, um sentido que se pode se manifestar através da
linguagem. O processo de aprender esta intrincado ao processo de fazer sentido,
a respeito das coisas, ou seres, do mundo, assim como entre 0s seres e suas
relacoes ...

Ao pensar sobre esse conceito e sua relagdo com a linguagem,
reafirmamos, como um dos pressupostos desta tese, o sentido do aprender
como um acontecimento. Partimos do entendimento de que o aprender, a partir
do Civitas, acontece na interacéo dialogica entre os sujeitos da linguagem.

A interacdo dialogica pressupfe uma relacdo de reconhecimento e
respeito entre os interlocutores no que tange a aspectos como a diversidade,
concepcles e posicionamentos numa relacdo de alteridade. Ampara-se no

dialogismo bakhtiniano,

[...] em que toda relacdo dialogal implica necessariamente a alteridade
e em que a toda expressdo enunciativa (mesmo quando de efeito
retardado em relacdo a uma expressdo anterior) corresponde sempre
uma atitude responsiva ativa prévia, dando conta de um contexto
pragmatico, interacional e enunciativo-responsivo, enquanto
pressuposto de linguagem e de sujeitos de linguagem em relagéo. [...]
(AXT, 2006, p. 257)

O que relatamos no decorrer desta tese, tanto nas visitas a escola, quanto
nos encontros de formacao, ndo ocorreu como nas demais experimentagcdes
referentes ao Projeto Civitas, mediante um convénio entre 0 municipio e a
universidade; mas por uma articulagdo direta que envolveu a pesquisa e a
formacéo, como reverberacédo das inquietacdes e do desejo da professora, no

encontro com a pesquisadora, mesmo porque a pesquisadora ja se encontrava
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lotada na escola e foi por essa via que se constituiu a alianga com a professora,
nao havendo formalizacdo de convénio.

O interesse da professora que protagonizou esta experimentacdo, em
repensar sua préatica, dando um outro significado para o ensinar e aprender,
deixaram a mostra sua inquietude e seus efeitos na aprendizagem das criangas.

Pretendia proporcionar as suas criangas outras maneiras de aprender,
para além da utilizagao das “tecnologias convencionais” (AXT, 2007, p. 91), pois
utilizavam, até entéo, principalmente, o quadro de giz, o livro didatico, as copias
reprograficas, o caderno, as canetas, os lapis, enfim materiais cotidianos de uma
escola publica.

Através da metodologia e proposta de formacdo continuada de
professores em servico do Projeto Civitas, outras tecnologias passaram a fazer
parte do cotidiano da sala de aula: as digitais, representadas pelos
computadores - a internet e o simulador de cidades Citta -, a filmadora e a
maquina fotografica digital.

A professora SS e a TTASC precisaram de uma organizacao diferente da
gue vinham vivenciando para trabalhar nessa nova proposta, pois conforme ja
mencionamos, a ilha tecnoldgica tinha seis computadores que precisavam ser
utilizados por, pelo menos, metade da turma, considerando que, enquanto uns
trabalhavam nos computadores, os outros realizavam atividades na sala de aula,
confeccionando a instalacdo em papeldo, trabalhando conteudos referentes ao
curriculo, ou ainda produzindo chocolates.

Enquanto aconteciam essas atividades, normalmente, a partir de um
cronograma que as proprias criancas organizaram, uma delas ficava
responsavel pela captura das imagens na maquina fotografica digital. A
filmadora, quando utilizada, ficava no tripé, em um determinado ponto da sala de
aula. No capitulo 4, destinado as analises, traremos um detalhamento maior de
como funcionava essa dinamica. Passando a proxima secao,
contextualizaremos 0s cenarios, protagonistas e propositos que produziram esta

tese.
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2.3. O contexto de nossa pesquisa

A escola onde foram protagonizadas essas experimentacdes possuia nos
anos de 2014, um universo de, aproximadamente, cento e setenta e dois
estudantes, distribuidos em turmas do primeiro ao nono ano do ensino
fundamental, formando trés ciclos de trés anos, tendo sua equipe de gestdo de
pessoas formada pela diretora, vice-diretora, coordenadora pedagogica,
orientadora educacional, dez professores e cinco funcionarias.

A professora da turma do terceiro ano do segundo ciclo, com formagéo
em Pedagogia, ja estava, no ano em que iniciamos nossa pesquisa, em seu
terceiro ano de docéncia, atuando nas redes publicas estadual e municipal de
ensino, sendo esta sua primeira experiéncia com a organizacao dos tempos por
ciclos de formacao.

A maioria das familias que compdem a comunidade escolar - em torno de
oitenta por cento - possui baixa renda, trabalhando como safristas ou diaristas,
para pequenos agricultores da regido??. Em outras palavras, as familias detém
com isso, uma condicao socioecondmica precaria, o que faz com que recebam
auxilios do governo federal como o Programa Bolsa Familia®3.

Em torno de, apenas, vinte por cento dos pais dos alunos séo proprietarios
de pequenas propriedades rurais, dedicando-se a monocultura do tabaco.

Sendo moradores da zona rural, as familias dependem da agricultura
familiar para sua subsisténcia, o que, na maioria das vezes, se torna um limitador
de renda, dependendo do sucesso da safra; por essa razao, as criancas queriam,
também, descobrir outras maneiras de produzir e viver nesse espaco que nao
fosse somente pela producao do tabaco, pois ja conheciam os prejuizos que esta
cultura poderia causar em sua saude e os riscos de frustracdo da safra, caso

acontecesse algum sinistro no periodo de desenvolvimento da planta.

22Dados obtidos na pesquisa sécio antropolégica realizada pela escola, através de visitas e entrevistas
realizadas as familias dos alunos no ano de 2013.

23 O Bolsa Familia é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situagdo de
pobreza e de extrema pobreza em todo o pais. O Bolsa Familia integra o Plano Brasil Sem Miséria, que tem
como foco de atuacdo os milhGes de brasileiros com renda familiar per capita inferior a R$ 77 mensais e
estd baseado na garantia de renda, inclusdo produtiva e no acesso aos servigos publicos. Fonte
http://www.mds.gov.br/bolsafamilia
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Como nédo é este o foco de nosso estudo ndo aprofundaremos essa
discussdo, passando para a apresentacdo dos trés eixos que originaram a
escrita desta tese.

O primeiro eixo tem origem no desejo da professora de pensar uma
maneira diferente de ensinar em que as criancas pudessem participar, como
protagonistas, da construcéo de seu conhecimento.

O segundo eixo, por contagio desse desejo da professora, a vontade
das criancas de aprender de um outro modo em que fosse possivel, além de
estudar os conteudos, também aprender a produzir algo, compreendendo como
funcionam esses processos e suas influéncias, diretas e indiretas, na vida das
pessoas e da comunidade, como uma alternativa de renda a ser experimentada
nesse contexto.

Ambos, foram intensificados pelo desafio da reorganizacdo dos curriculos
e dos tempos para as escolas do campo, pois como tem se repetido a cada troca
de governo, seja estadual, seja federal, novas propostas sdo apresentadas as
instituicBes de ensino, algumas ja no inicio da gestéo, outras no decorrer dela e,
no caso da escola em questdo, da rede publica estadual - cenario onde foram
protagonizadas as experimentacfes que deram origem a esta tese -, ndo foi
diferente.

A proposta de mudanca por parte do governo aconteceu nesse ano de
2014, como previsto no documento para reestruturacao curricular das escolas
do campo (RIO GRANDE DO SUL, 2013), ultimo da gestdo da Secretaria de
Estado da Educacdo 2011-2014 - sob a coordenacao do secretario Sr. José
Clovis Azevedo, estando a frente do governo do Estado, nesse periodo, o Sr.
Tarso Genro.

Quando apresentada aos professores, como toda e qualquer novidade
gue chega na escola, foi preciso repensar algumas questdes pedagdgicas, pois

essa proposta traz em seu bojo significativas mudancas, entre elas, a
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organizacéo curricular por ciclos de formacéo, o regimento escolar?* e os planos
de estudos?® elaborados por areas do conhecimento.

Esse momento fez com que a equipe diretiva da escola tivesse que
organizar reunides de estudos com os professores para que, nesses espagos,
pudessem reconstruir os documentos referidos anteriormente, pois estes
norteariam, a partir de entéo, as acdes nas instituicbes estaduais de ensino, de
educacao do campo.

Neste processo, tinhamos o propdsito repensar a funcéo da escola e as
relacbes que poderiam ser construidas entre o conhecimento e o curriculo,
concebidos a partir de uma rede de (re)significacbes, possiveis a partir do
momento em que a escola se transforma em um espaco de construcao coletiva,

envolvendo todos os protagonistas, através de um curriculo interdisciplinar que

[...] resgata a inteireza do ser, do saber e do trabalho em parceria,
expressa a sociedade que queremos, como uma cultura de paz e de
desenvolvimento humano, ou seja, a sociedade que se quer construir.
(RIO GRANDE DO SUL, 2014, p. 8)

Contribuindo para repensarmos a escola e suas relacdes, esta proposta

nos convida, ainda, a

[...] (re)olhar a comunidade, os estudantes e o contexto sociocultural
gue encontramos nos espagos e no entorno da escola. Acolher as
diferencas pauta uma acdo complexa, interdisciplinar, coletiva no
planejamento, no trato, na aprendizagem com o outro, num curriculo
que trabalha na riqueza da flexibilidade e dos desafios da sociedade
complexa, € enxergar cada homem, cada mulher, inseridos na
multiplicidade da prépria vida. (RIO GRANDE DO SUL, 2014, p. 3)

Ao aprofundarmos nossos estudos sobre esse documento, em dialogo
com a proposta do Projeto Civitas, encontramos aproximagcdes que nos

ajudaram a problematizar esse contexto, apontadas em nossos grifos, pois

%0 Regimento Escolar, elaborado pelas institui¢des de ensino da rede estadual e aprovados pelo Conselho
Estadual de Educacdo, é um documento que normatiza o funcionamento da escola desde sua estrutura fisica,
quadro de pessoal, fungdes dos diferentes integrantes da gestdo, espacos pedagogicos, organizagao
curricular e tempos da escola.

5 0 Plano de Estudos é um documento elaborado pelos professores de cada componente curricular,
contendo os objetivos, contetdos, metodologia e avaliagéo, para cada ano escolar e area do conhecimento.
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[...] destaca a importancia do trabalho coletivo, do reconhecimento
das necessidades primordiais das criancas e adolescentes, enquanto
sujeito de direitos, reafirmando o compromisso da Secretaria com uma
educacdo escolar organizada a partir da realidade da comunidade,
numa relagdo dialégica, que oportunize a todos os educandos a
expressdo de suas diferencas, de suas semelhancas, provocando
a construcdo de espacos e tempos para a interacdo e o pleno
desenvolvimento humano. (RIO GRANDE DO SUL, 2013, p. 3) [grifos
Nossos]

Além dessas aproximacfes, o documento aponta outros pontos
importantes para a elaboragcédo de um curriculo como: o0s objetivos, principios e
valores; mas, diferentemente do Projeto Civitas, ndo nos apresenta uma
metodologia que nos oriente, por exemplo, sobre como reorganizar nossa pratica
pedagdgica, a sala de aula e nossas relacdes com as criangas, os planos de
estudo e nem o uso das tecnologias digitais, buscando sua implementacao, o
gue nos remete ao terceiro eixo, o uso das tecnologias digitais.

A doacdo de computadores possibilitou a organizacdo de uma ilha
tecnologica, dentro da sala de aula da TTASC, intervindo drasticamente na
dindmica das atividades e das relagbes entre as criancas e a professora,
constituindo um componente crucial para a mudanca da préatica docente.

Somados, estes trés eixos produziram um potente didlogo - entre a
pesquisadora e a professora, devido a proximidade entre os desafios colocados
pelo desassossego da professora, a curiosidade das criancas, 0 processo de
reestruturacdo curricular para as escolas do campo e a chegada dos
computadores. A metodologia do Projeto Civitas contribuiu para repensarmos os
acontecimentos e tempos da escola, a partir da experiéncia acumulada na
formacdo continuada de professores em servigo, colocando estes eixos de
referéncia e os desafios resultantes em dialogo, com vistas a uma articulacdo
produtiva entre eles, que atualizasse praticas docentes em sala de aula
instigantes para as criangas.

Nos encontros com a professora SS, produzimos um outro olhar sobre a
sala de aula, buscando (re)significar as relacdes entre a professora e as criancas
e 0s processos de ensinar e aprender.

Para Selli (2011), ao aderir a esta metodologia, o professor pode
experimentar deslocamentos de seus antigos paradigmas que, com o tempo,

tendem a desaparecer, assumindo essa outra maneira mais ativa de pensar sua
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sala de aula. Destaca ainda, nessa proposta, importantes movimentos que
emergem das interacbes que se produzem na sala de aula e no grupo de
formacdo, como a escuta, 0 respeito as diferencas e o acolhimento as
singularidades; isso porgue, o Civitas convida o professor a pensar sua pratica,
pela problematizacdo, diante dos desafios do cotidiano fazendo destes, seus
objetos de pesquisa.

Ao avancarmos em nossa propositura, analisando como essa
metodologia pode contribuir criativamente para incorporar, a dinamica da sala de
aula, as tecnologias digitais, em uma escola de educacao do campo, traremos,
antes, alguns estudos de revisdo da literatura, acerca dos descritores de
referéncia para nossa pesquisa, quais sejam: a Educacdo do Campo e as

Tecnologias Digitais; e os Jogos Digitais em sala de aula.



3. TECENDO A REVISAO DE LITERATURA

Conforme j& mencionamos no primeiro capitulo, nesta tese perseguimos
guestdes que, insistentemente, surgiram a partir das inquietacdes de uma
professora de uma escola do campo, nos encontros com esta pesquisadora,
operando como dispositivo primeiro para implementar o Projeto Civitas.

Por essa razdo, tinhamos uma urgéncia no entendimento e
aprofundamento dessas questdes, 0 que também nos remeteu a busca de
elementos que nos ajudassem a esclarecer melhor o macro contexto da
instituicdo escolar, no qual se inscrevem portarias, decretos, pareceres... “que
tendem a fortalecer o carater de homogeneidade e de repetigao linear” (AXT e
MARTINS, 2008, p. 134) dos processos de ensino, burocratizando-os; e o
contexto micropolitico que se refere ao cotidiano das relacées na escola e na
sala de aula, espacos em que transitaremos na busca de respostas a nossa
questao de pesquisa.

Para tanto, nos debrucamos sobre producdes académicas referentes a
essas questdes; nesse movimento, definimos como descritores: escolas do
campo e tecnologias digitais na educacéao.

Definidos os descritores, escolhemos como bases para consulta, o Banco
de Teses e Dissertacdes da CAPES, o SABI UFRGS e o Google Académico,
pois embora se saiba que o uso das tecnologias digitais ja faz parte do cotidiano
de muitas escolas, na perspectiva que esta tese se propde a analisar - o uso das
tecnologias digitais, em escolas do campo (a partir de uma metodologia
referenciada no pressuposto dialdégico) ndo encontramos registros que
pudessem abarcar combinadamente os dois descritores mencionados.

Cabe destacarmos que, nessas buscas, conseguimos garimpar algumas
producdes que nos ajudaram a construir o referencial, citado no decorrer da tese,
nos ajudando nas reflexdes e elaboracdes que sustentaram nossa pesquisa.

Dentre os registros encontrados, destacamos a partir do descritor isolado
“escolas do campo”, no Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES 10.945
registros, no Google Académico 448.000 registros e no SABI UFRGS 356

registros. Ao alterarmos o descritor para Tecnologias Digitais na Educacao
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encontramos Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES 9.767 registros, no
Google Académico 69.400 registros e no SABI UFRGS 271 registros.

Partindo dessas ocorréncias, realizamos uma triagem, tendo como critério
a busca de produgdes que abordassem o uso das tecnologias digitais em escolas
do campo, utilizando uma metodologia que promovesse 0 protagonismo dos
professores e seus alunos, estabelecendo as aproximacdes possiveis com o
foco desta tese e com autores que poderiam nos ajudar na construcédo deste
referencial tedrico

Selecionamos como parametros para pensarmos as Escolas do Campo
Mészaros (2005), Azevedo (2007), Nascimento e Hetkowski (2008), Pereira
(2009) e Hage (2011); e em Lévy (1999), Axt (2004), Axt e Martins (2008),
Nascimento e Hetkowski (2008), Boll (2000), Moreira (2005), Saraiva (2006),
referenciais que nos ajudam pensar as tecnologias digitais na educacao.

Na préxima secdo, compartilharemos algumas dessas reflexdes que
apontam para as politicas publicas no ambito federal e estadual e a proposta de
ensino para as escolas do campo do RS, e que buscam configurar contextos que
sustentam a producao de sentidos para as criancas e seus professores.

3.1. Educacao do Campo

As politicas publicas para a Educacdo do Campo e as discussfes acerca
do significado deste termo, em detrimento da concepcédo de uma proposta de
educacao rural voltada para realidade urbana, € nosso foco de discussao nesta
secao.

As primeiras ideias de superacao, dessa dicotomia escola rural/escola do
campo surgiram nos movimentos sociais de luta pela terra, repercutindo junto as
instituicbes e esferas governamentais competentes, produzindo importantes
cenarios para discussao do tema em questdo, conforme mostra a cronologia
desses eventos:

e 1996: aprovacao da LDB 9394/96, que trata das diretrizes e bases
para a educagéo nacional, em seu artigo 28, a luz da Constituigcao
Federal de 1988, com o propoésito de efetivacdo de uma proposta

de educacdo destinada a populacdo pertencente a zona rural,
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prevendo que os sistemas de ensino se adaptem as peculiaridades
das diferentes regides do Brasil, redefinindo conteudos,
metodologia, organizacdo curricular e calendario as condi¢des de
cada regido, adequadas a realidade da zona rural. Com a LDB
9394/96 e as politicas publicas para a Educacdo do Campo,
surgem as primeiras ideias de superacdo dessa concepcao de
educacdo rural, com uma proposta voltada para a realidade
urbana,

1997: realizac&o da | Conferéncia de Educacao Basica no Campo,
realizada de 27 a 31 de julho em Luziania, Goias. A partir dai,
segundo Fernandes (2006), surge a concepcao de escolas do
campo;

1998: criacao da “Articulacdo Nacional por uma Educacdo do
Campo”. Trata-se de uma entidade supra organizacional com o
objetivo de definir acdes que promovam a escolarizacdo da
populacdo do campo em nivel nacional, visando a organizacédo da
| Conferéncia Nacional de Educac¢éo Béasica do Campo;

2002: definicdo das Diretrizes Operacionais para a Educacéo
Basica nas Escolas do Campo pela Resolucdo CNE/CEB n° 01/
2002, abrangendo “[...] os espacos da floresta, da pecuaria, das
minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si os
espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas” (BRASIL,
2002, p. 1).

2003: criacao do Grupo de Trabalho Permanente - GTPE instituido
pelo MEC e da Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo —
CGEC, vinculada ao Departamento de Educacdo para a
Diversidade, da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacéo
e Diversidade do Ministério da Educacéo, influenciados pela
organizagcdo e intervencdo dos movimentos sociais, junto aos
setores responsaveis pelas politicas publicas no MEC, na tomada
de decisdes sobre essa questdo, através do coletivo “Por uma

Educagao do Campo”.
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e 2004: instituicdo do Grupo Permanente de Trabalho de Educacéo
do Campo — GPTE - por ocasido da Il Conferéncia Nacional de
Educacédo Basica do Campo;

e 2005: realizagdo do | Encontro Nacional de Pesquisadores — e nao
pesquisadores - em Educacdo do Campo. Arroyo (2006b) retoma
essa questdo a partir das conclusdes da plenéria final, deixando
evidente que a discussao precisa ir muito além da dicotomia entre
educacédo rural e educacdo do campo. Para ele, € necessario
pensar a educacgao brasileira em sua totalidade, enquanto uma
proposta de educacéo que dialogue com os contextos, valorizando-
0s e possibilitando, aos seus participes, a sensacdo de
pertencimento ao contexto;

e 2008: aprovacdo da Resolucdo CNE/CEB n° 02/2008,
estabelecendo as diretrizes complementares, normas e principios
para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento a
Educacéo Basica do Campo.

e 2013: elaboracdo e apresentacdo das Politicas Publicas do
Governo do Estado do RS, através do Documento para
Reestruturacdo para as Escolas do Campo, pela SEDUC — RS.

A partir destes documentos registram-se importantes conquistas
decorrentes da articulagcdo entre movimentos sociais e grupos de estudos, pela
valorizacéo da educacao do campo.

Apos a apresentacdo dessa cronologia, passamos as concepcdes que
orientam a nomenclatura utilizada ao nos referirmos as escolas situadas na zona
rural, pois embora parecam ter o mesmo sentido, ha uma importante diferenca a
ser considerada nessa denominacédo, opondo entre si a escola rural e escola do
campo.

Buscamos em Mészaros (2005), Azevedo (2007), Pereira (2009), Hage
(2011), Fernandes (2006, 2013), Nascimento e Hetkowski (2008), Leite (2002),
Arroyo (2004), Molina e S&a (2012) e KOLLING et al (1999), referéncias que
ajudam a explicitar essa questao.

De acordo com o entendimento corrente em estudos sobre o tema, as

escolas rurais se organizavam de forma a reproduzir as relagbes sociais


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/rceb002_08.pdf
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referenciadas no capitalismo “sistema social fundado na influéncia ou
predominio do capital; regime social em que os meios de producédo constituem
propriedade privada e pertencem aos capitalistas.” (FERREIRA, s/d, p. 275)

Mészaros (2005) aponta que, nos ultimos 150 anos, essas relacfes se
voltavam para a manutengao e expansao do sistema capitalista, fortalecendo
relacbes hierarquicas entre patrbes e empregados, classe dominante e
dominada, respectivamente; e tinham como parametros os valores morais e
culturais que refletiam os interesses dominantes.

Destaca, ainda, que esse modelo de ensino perdurou por décadas,
reforcando um estigma de desvalorizacdo das populagcbes do campo, que
compreendiam os filhos dos trabalhadores, pois os filhos dos patrées eram
levados para realizar seus estudos em grandes centros urbanos.

Azevedo (2007), por sua vez, ressalta que a educacao rural foi pensada
como “adequada aos modelos politicos de desenvolvimento econdmico
efetivados no campo, cujas bases se fundamentavam nos interesses das classes
dominantes” (AZEVEDO, 2007, p. 145).

Por isso, a zona rural, como espaco social, era vista com descaso e,
consequentemente, ndo havia politicas publicas sociais e nem educacionais a
valorizacdo desses sujeitos, com o proposito de promové-los socialmente. Esse
paradigma influenciou diretamente na sua baixa escolaridade.

E possivel inferir, diante dessas observacbes, que, para a ideologia
dominante, o trabalhador rural brasileiro era visto como alguém sem cultura, sem
compreensao das coisas, incapaz de qualquer iniciativa, sem determinacao,
analfabeto, que precisava ser atualizado e deslocado para a realidade urbana
para tornar-se preparado para viver em sociedade.

Para Pereira (2009) essas escolas, situadas nas zonas rurais, tinham uma
proposta de educacao que reforcava essa imagem, pois eram norteadas por
pedagogias bancarias?® que reproduziam o ensino ministrado na zona urbana,
importando um “[...] pacote completo que incluia curriculo, calendario, cartilha e
professor. Todos oriundos da cidade.” (PEREIRA, 2009, p. 178)

Nesse contexto educacional, o curriculo era voltado para uma realidade

urbana e néo existia nenhuma discusséo que promovesse o espaco rural, e nem

% Freire,1987.
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uma proposta de formacdo que oferecesse aos estudantes de 14 oriundos,
alternativas para permanéncia e sucesso onde viviam.

Para Hage (2011), essa priorizacdo da realidade urbana em detrimento
da valorizagéo da realidade do campo implicaria em sérias consequéncias, como
o fracasso escolar, a evasao, a baixa escolaridade, o éxodo rural e, em muitas
situacdes, a marginalizacao pela falta de oportunidades de emprego nos centros
urbanos. Destaca ainda que a cultura, as crencas, valores e conhecimentos
dessas populacdes, da mesma maneira que seus padroes de sociedade se
constroem e reconstroem “[...]nas relagbes sociais, no trabalho e nas redes de
convivéncia de que participam, [mas] ndo sao incorporados nas acdes
educativas.” (HAGE, 2011, p. 101)

A partir da década de 1990, surge uma nova designacao — educacéo do
campo — apontando para uma concepc¢do nova de educacao para as escolas
situadas na zona rural.

Fernandes (2006) faz alguns destaques que sao primordiais para
compreendermos a origem deste conceito de “campo”. Para o autor esse espago

é entendido

[...] como espaco de vida € multidimensional e nos possibilita leituras
e politicas mais amplas do que o conceito de campo ou de rural
somente como espac¢o de producdo de mercadorias. A economia
nao é uma totalidade, ela é uma dimensao do territério. Quando a
producdo de mercadorias é analisada como totalidade, fora da
multidimensionalidade  territorial,  constitui-se  numa  andlise
extremamente parcial e, as vezes, equivocada da realidade. E
impossivel explicar o territério como um setor de producao, por mais
dominantes que sejam as relagbes que determinam o modo de
producdo. (FERNANDES, 2006, p. 29) grifos do autor.

Embora pareca se tratar do mesmo lugar, por aparentemente situarem-se
em um mesmo espago geografico, “é importante esclarecer que territério é
espaco geografico, mas nem todo espaco geografico € territorio. Lembrando que
territorio € um tipo de espaco geografico.” (FERNANDES, 2006, p. 31)

Fernandes (2006) nos lembra que a nocéo de territério ndo se restringe,
apenas, ao espaco geografico, pois pode ser, também um espaco politico, que
se difere do primeiro no que diz respeito a sua forma e conteudo. Enquanto os
espacos geograficos sdo determinados por uma determinada area, 0s espagos

politicos se constituem a partir de dimensdes marcadas por ideias
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‘pensamentos, ideias ou ideologias” (FERNANDES, 2006, p. 31). Para o autor a
nocao de espaco pode ser usado de diferentes maneiras e, para nao corrermos

riscos, enfatiza que

[...] o espago social est4d contido no espago geografico, criado
originalmente pela natureza e transformado continuamente pelas
relacdes sociais, que produzem diversos outros tipos de espacos
materiais e imateriais, como por exemplo: politicos, culturais,
econdmicos e ciberespacos. (FERNANDES, 2006, p. 31)

Por essa razao, afirma que

[...] a Educacdo do Campo esta contida nos principios do paradigma
da questdo agraria, enquanto a Educacdo Rural estd contida nos
principios do paradigma do capitalismo agrario. A Educacdo do Campo
vem sendo construida pelos movimentos camponeses a partir do
principio da autonomia dos territérios?” materiais e imateriais. A
Educacdo Rural vem sendo construida por diferentes instituicdes a
partir dos principios do paradigma do capitalismo agrario, em que os
camponeses nao sao protagonistas do processo, mas subalternos aos
interesses do capital. (FERNANDES, 2006, p. 37)

Registramos, para fins de compreensao dessa dicotomia, a distingdo que
Fernandes (2006) apresenta ao se referir a questdo agraria - PQA e ao

capitalismo agrério - PCA.

A diferenca fundamental entre 0 PQA e o PCA é a perspectiva de
superacdo do capitalismo. No PQA, a questdo agraria € inerente ao
desenvolvimento desigual e contraditério do capitalismo. Compreende
gue a possibilidade de solucéo do problema agréario esta na perspectiva
de superacao do capitalismo. Isso implica em entender que as politicas
desenvolvem-se na luta contra o capital. No PCA, a questdo agraria
nao existe porgue os problemas do desenvolvimento do capitalismo
sdo resolvidos pelo préprio capital. (FERNANDES, 2006, p. 37)

Retomando nosso foco, as diferentes concepcdes de educacéo sobre as
escolas situadas na zona rural, destacamos que Fernandes (2006, p. 28),
compreende a educacdo do campo “como um processo em construcido que
contempla em sua légica a politica que pensa a educacédo como parte essencial

para o desenvolvimento do campo”.

2TA compreensdo do territorio como espaco unidimensional trata-o como um setor, chamando-o
equivocadamente de territério. Essa é uma pratica muito comum na implantagdo dos denominados projetos
de “desenvolvimento territorial”. No espaco as relacBes sociais se materializam e se reproduzem,
produzindo espagos e territérios em movimentos desiguais, contraditérios e conflitivos. Denominamos
esses movimentos de processos geograficos. (FERNANDES, 2006, p.35)
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Na esteira dessas discussoes, apresenta a intencionalidade das duas
propostas; ou seja: para a educacédo do campo desenvolvimento e educacao sao
indissociaveis, ao passo que, para a educacao rural o desenvolvimento se
resume a um mero tema de estudo, pois 0 campo € visto apenas enquanto
territorio.

A educacéo, na segunda concepc¢ao, tem como proposta a reproducéo do
modelo dominante, nesse caso, o agronegoécio, “‘como complexo de sistemas,
cuja formagao vem acontecendo durante as diversas fases do capitalismo. O
capital articulou os sistemas de modo a ampliar o processo de acumulagéo
capitalista” (FERNANDES, 2013, p. 30).

Essa ideia ganhou forca em meados do século XX com o surgimento de
um discurso que defende a unificacdo da zona rural e urbana. Seus defensores
acreditavam que o desenvolvimento industrial, que acontecia no Brasil, acenava
como uma forte tendéncia de desarticulacdo e desaparecimento das sociedades
rurais. Nessa ideologia, “o campo € uma divisdo sociocultural a ser superada, e
ndo mantida”®, cristalizando-se a ideia de que o “campo ¢ um espago de
atraso”.?®

Nascimento e Hetkowski (2008) destacam que a escolarizacdo proposta
para o campo tinha até entdo seus objetivos voltados para a realidade urbana.
Esse paradigma acabava reforcando o processo de urbaniza¢cdo do meio rural
e, consequentemente, o éxodo rural, acarretando num processo de alienacao,
que era reforcado pela escola; e, enquanto uma ideia recorrente, quase
convenceu as comunidades rurais, de que seu meio ndo era um espaco de
desenvolvimento e prosperidade, em funcdo das dificuldades e limitagbes
encontradas pelas pessoas que viviam nesses espacos.

Como desfecho desse discurso, muitas escolas foram completamente
extintas e, em outras situagdes, ainda reduziram significativamente o nimero de
alunos, na ultima década. Agravando esse quadro, os pais que tinham condi¢bes
financeiras levavam seus filhos para realizar seus estudos em escolas da zona

urbana.

28 BRASIL, 2005, p. 8.
29 ABRAMOVAY, 1992.
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Todo esse movimento ocorreu pela busca de uma suposta melhor
qualidade do ensino, pois 0 campo ndo era visto como um espaco capaz de
oferecé-lo.

Como importante consequéncia dessa conjuntura, reforca-se o fracasso
escolar dos estudantes do campo. Evidencia-se um curriculo que ndo dialoga
com o0 contexto, caracterizado por uma universalizacdo homogeneizadora e
excludente.

Ao supervalorizar uma concepgdo urbanocéntrica de vida e de
desenvolvimento, desvalorizaram-se 0s saberes, os modos de vida, os valores
“[...] diminuindo sua autoestima e descaracterizando suas identidades.” (HAGE,
2011, p. 101)

Nessa mesma direcéo, Leite (2002) relata que as primeiras tentativas para
a consolidacao dessa proposta educacional de urbanizagdo ocorreram com a
extincdo das escolas rurais, ja na década de 1960.

Para este autor, os camponeses, antes vivendo e trabalhando na lida
agricola, acreditavam que nas grandes cidades poderiam dispor de mais
trabalho, pois se intensificava o processo de industrializacdo, o que era
subentendido como acesso a um centro maior e mais desenvolvido,
consequentemente, como sinbnimo de prosperidade. Embora salientasse que
era preciso superar esse entendimento, constatamos que ele ndo compactuava
com a ideia de que fossem extintas as escolas situadas na zona rural, pois isso
acarretaria na perda de identidade de muitas comunidades rurais.

Desse modo, o autor enfatiza que pensarmos as escolas situadas na
zona rural implica em pensarmos o homem rural, enquanto cidadéo, profissional
e ser social que contribui no processo produtivo desses espacos, estando
diretamente ligados as transformacdes que acontecem no campo.

Cabe destacarmos que, atualmente, essa realidade de desvalorizagao do
meio rural ainda se repete, conforme apontam os dados obtidos no Censo
Escolar de 2013, realizado pelo Ministério da Educacédo — MEC, pois, segundo
este 0rgao, os resultados registrados na educacéo basica, na ultima década,
apresentam significativa queda no niumero de escolas e de matriculas na area

rural.
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Em 2003, eram 103.328 escolas e 7,9 milhdes de matriculas, em 2013
este nimero cai para 70.816 e 5,9 milhdes, respectivamente. Vargas (2016)%,
alerta que foram 4.084 escolas, somente em 2014.

Com base nesses resultados, ocorre um forte movimento para reverter
esse quadro, enquanto organiza¢cédo de uma proposta de educagéo que promova
o dialogo imprescindivel entre a escola e a vida no campo, que se intensificou
guando a entdo presidente Dilma Rousseff sancionou a lei n® 12.960, de 27 de
margo de 2014, que altera o artigo 28 da LDB n° 9394 de 20 de dezembro de
1996, incluindo um paragrafo unico, contendo o seguinte teor:

[...] o fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas sera
precedido de manifestacdo do 6rgdo normativo do respectivo sistema
de ensino, que considerard a justificativa apresentada pela Secretaria
de Educacdo, a andlise do diagnéstico do impacto da acédo e a
manifestacdo da comunidade escolar. (LDB 9394/96, artigo 28)

A reformulacdo da legislacdo que orienta o ensino no pais torna mais
rigoroso o processo de cessacdo das escolas do campo, pois para que se
efetive, a partir desta data, é necessario que 0 processo passe por Varias
instancias antes que, efetivamente, ocorra a desativacéo, passando inclusive,
por uma consulta a comunidade escolar e o parecer de 6rgaos educacionais em
nivel municipal e estadual.

Na perspectiva de Mészaros (2005), Azevedo (2007), Pereira (2009),
Hage (2011), Fernandes (2006, 2013), Nascimento e Hetkowski (2008), Leite
(2002), Arroyo (2004), Molina e Sa (2012) e KOLLING et al (1999) e do que
vivenciamos nas imersdes no campo empirico da pesquisa, observamos que a
escola pode se aproximar mais da realidade local pela propositura de um projeto
politico pedagdgico e de praticas voltadas para esse contexto.

A partir das contribuigcbes dos autores acima referenciados percebemos
que, devido a sua complexidade e caracteristicas que Ihe sdo peculiares, se
reafirma a necessidade de propostas de ensino, metodologias, curriculos e
avaliagbes que contemplem essas realidades multiplas e diversificadas,

ancoradas no dialogo que se constréi na relacdo entre seus interlocutores.

%As informagdes sdo de Cristina Vargas, do setor de educacdo do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST). Maiores informagdes disponiveis em http://www.mst.org.br/2016/02/26/nos-ultimos-
10-anos-32-512-escolas-foram-fechadas-diz-educadora.html
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O Documento Orientador da Reestruturagao das Escolas do Campo, por
Ciclos de Formacéo (2013)3!, reafirma esse propésito, pois traz em seu escopo
a importancia de articular o curriculo em um diadlogo com a vida, num processo
interdisciplinar de construcéo coletiva do conhecimento, para isso estabelecendo

alguns objetivos como veremos a segulir:

[...] a reestruturacéo curricular do Ensino Fundamental do Campo tem
por objetivo construir e consolidar a politica da Educacédo do/no Campo
no ambito estadual; democratizar e ampliar a oferta de ensino puablico,
gratuito e de qualidade no campo para as populacdes do campo;
qualificar o processo de Formacdo Continuada dos educadores do
campo; reconhecer as categorias sociais do campo como sujeitos de
direito; possibilitar o desenvolvimento de capacitagcBes para que o
jovem possa expandir a sua liberdade de forma a escolher permanecer
ou ndo no campo; valorizacao das populacdes rurais do campo. (RIO
GRANDE DO SUL, 2013a, p. 7)

Iniciou-se a partir de entdo, em nosso estado, a adequacédo dos
regimentos escolares, projetos politicos pedagodgicos, curriculos, tempos e
espacos escolares, a esta proposta voltada as escolas situadas na zona rural,
gue passam a ser denominadas como escolas do campo.

Essa regulamentacdo ocorreu com base no Regimento Padréo das
Escolas Estaduais de Educagdo do Campo do Rio Grande do Sul, aprovado pelo
Conselho Estadual de Educacdo — CEE do RS para o ano de 2014.

Conforme esse documento, as escolas do campo tém autonomia para
desenvolver uma proposta pedagdgica que promova espacos de discussao e
(re)significacdo desse contexto. Com isso, podem contribuir, tanto para a
reorganizacao da escola, quanto para a promoc¢ao de um ensino de qualidade e,
consequentemente, para o sucesso escolar. A escola pode ainda proporcionar
vivéncias que contribuam para o resgate dos valores, da cultura, dos
conhecimentos e de praticas instigadoras pelo sentimento de pertenca a terra.

A partir de entdo, as escolas de Educacdo do Campo assumem um
compromisso com a oferta de ensino que atenda aos interesses das populacdes
do campo, promovendo o desenvolvimento social e cultural de suas
comunidades (KOLLING et al, 1999).

31Disponl'vel:http://www.ed ucacao.rs.gov.br/dados/edcampo_doc_orientador_da_reestrut_curric_escolas
_do_campo_ef.pdf


http://www.educacao.rs.gov.br/dados/edcampo_doc_orientador_da_reestrut_curric_escolas_do_campo_ef.pdf
http://www.educacao.rs.gov.br/dados/edcampo_doc_orientador_da_reestrut_curric_escolas_do_campo_ef.pdf
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O documento prevé, ainda, que sejam contempladas na formulacdo da
proposta pedagodgica da escola suas especificidades, tanto historicas quanto
culturais, para que os habitantes desse espaco tenham direito a uma vida com
dignidade sem exploracao, ou desrespeito, tendo valorizadas suas diversidades
singulares.

A base dessas discussofes, para Molina e Sa (2012), tem como propdsito
preparar as criancas e adolescentes para interagirem criticamente,
reconhecendo a importancia da escola do campo em sua formagdo como uma
proposta voltada para sua permanéncia e sucesso nesse contexto, sendo
capazes de fazer escolhas coerentes, com as regras da sociedade, propor
alternativas de transformacdo, promovendo uma vida de qualidade e
sustentabilidade e criar um espaco de possibilidades, organizando-se social e
politicamente. Destacam, ainda, que a pretensao para que isso ocorra demanda
uma metodologia que tenha como referéncia a interdisciplinaridade. Coloca-se,
neste momento, o desafio de pensarmos uma proposta de ensino-aprendizagem
que promova essa transformacéo a partir de um curriculo dialdgico e potencial
ao cotidiano da comunidade escolar.

Para a implementacdo dessa proposta, de uma educacgéao voltada para a
realidade do campo, que valorize esse espaco e promova alternativas de renda,
considerando nosso contexto de pesquisa e a atividade laboral das familias que
vivem nesses espagos, encontramos outras importantes alternativas, de
organizacdo que merecem ser elencadas: a agricultura familiar, Fernandes
(2014); a agroindustria familiar, Mior (2005), Neumann (et al., 2007), Wilkinson
(2008), Nichele e Waquil (2011) e as cooperativas de produtores rurais, a partir
de Reisdorfer (2014).

Segundo Fernandes (2014), o conceito de agricultura familiar surgiu, no
Brasil, nos anos 1990, em uma conjuntura neoliberal enquanto uma
modernizacdo do conceito de camponés tido como atrasado (ABRAMOVAY,
1992).
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O surgimento do conceito de agricultura familiar impactou a realidade
de forma ostensiva, criando politicas publicas, como o Programa
Nacional de Fortalecimento da Agricultura familiar (PRONAF) e um
movimento socioterritorial nacional: Federacéo dos Trabalhadores na
Agricultura Familiar (FETRAF). Outros dois fatos que corroboram a
ofensiva deste conceito sdo: 1) a Lei N° 11.326, de 24 de julho de 2006,
que estabeleceu “as diretrizes para a formulacéo da Politica Nacional
da Agricultura Familiar e Empreendimentos Familiares Rurais”, e 2) o
Censo Agropecuario 2006 que, pela primeira vez, publicou uma edi¢éo
especial destacando a producdo a agricultura familiar brasileira em
relagdo a producéo nao familiar (agronegécio). Mas esta separagéo da
produgdo néo significou um entendimento das diferencas das rela¢des
sociais familiares (ndo capitalista) e capitalista. Para os coletivos de
pensamento do paradigma do capitalismo agrario, a agricultura familiar
€ parte do agronegdcio. (FERNANDES, 2014, p. 40-41)

Mior (2005) define a agroindustria familiar rural enquanto forma de
organizacdo das familias que moram na zona rural, a partir de alternativas de
renda na comercializacdo de uma parte das producdes agricolas ou da pecuaria,
produzidos na propriedade.

Destaca que a organizacdo de agroindustrias familiares tem como
prioridade a producao que “visa prioritariamente o valor de uso que se realiza no
autoconsumo.” (MIOR, 2005, p. 191) Outro importante aspecto apontado sobre
essa alternativa de producdo é evidenciado, pois “o processamento e a
transformacao de alimentos ocorrem, geralmente na cozinha das agricultoras, a
agroindustria familiar rural se constitui hum novo espago e num novo
empreendimento social e econdmico.” (Ibidem).

Segundo Nichele e Waquil (2011), a agroinduastria familiar rural surgiu na
década de 1990 enquanto alternativa de producdo diversificada, buscando
outros nichos de mercado. Neumann (et al., 2007) acrescenta que se estrutura
enquanto forma de diferenciacdo de producdo e uma alternativa de renda e
aproveitamento dos produtos excedentes da propriedade rural.

Para Wilkinson (2008), essa alternativa de trabalho e renda, para as
familias da zona rural, além de uma alternativa aos mercados tradicionais,
também € uma possibilidade de busca de outros nichos de mercados, pela
diversidade de produtos existentes em grande parte das propriedades familiares,
pela oportunidade de oferecerem produtos diferenciados, transformando-os, na
propriedade, utilizando méo de obra familiar.
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Também alinhada & perspectiva identificada & educagdo do campo,
encontramos outra importante forma de organizacdo e renda, principalmente

para pequenos grupos como os agricultores familiares, as cooperativas.

O cooperativismo tem, como objetivo, difundir os ideais em que se
baseia, no intuito de atingir o pleno desenvolvimento financeiro,
econbmico e social de todas as sociedades cooperativas. A
cooperacdo sempre existiu nas sociedades humanas desde as eras
mais remotas. Menos evoluido, menos agressivo, mas sempre como a
resultante de necessidades imperiosas de sobrevivéncia.
(REISDORFER, 2014, p. 25)

Segundo o autor, 0 surgimento das cooperativas ocorreu no século XIX
em meio a um cenario regido pela doutrina liberal e individualista, o que
provocava um quadro de fome e miséria, atingindo a maior parte da classe de
trabalhadores.

Nesse contexto, pela industrializacdo, na Europa em 1750, surgem as
alternativas de emprego e renda; no entanto, devido a uma carga de trabalho
penosa e excessiva, sem direitos trabalhistas e baixa remuneragdo, nasce a
urgéncia de uma alternativa de trabalho para essa populacao.

Surge dessa necessidade, em Londres em 1832, um grupo que tinha
como principios a cooperacéao, a tolerancia e a aceitacao de diferentes opinides,
sem vinculacao religiosa e politica, mas enquanto um principio que regeria as
acOes dos cooperados, unidos em torno de um mesmo ideal esta oportunidade
de organizacéo, producao e renda.

Ainda segundo Reisdorfer (2014), a primeira cooperativa, de teceldes, foi
fundada em Rochdale, no noroeste da Inglaterra em 1844, contando,
inicialmente, com vinte e oito associados. No Brasil, a primeira cooperativa de
que se tem noticia foi a Associacado Cooperativa dos Empregados da Companhia
Telefénica, em Limeira, Sdo Paulo, em 1891, consolidando-se com a
promulgacéao do Decreto n°® 22.239, de 19 de dezembro de 1932, a Primeira Lei
Organica do Cooperativismo Brasileiro.

A realizacdo desses estudos, em dialogo com o0s principios da
reestruturacao curricular para as escolas do campo e do Projeto Civitas, nos
apontaram algumas pistas para prosseguirmos com esses propositos, pela
formacdo continuada em servico, ao nos colocarmos como parceiras da

professora SS nesse trajetar.
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Como essa formacgéo implica, também, o manejo simultaneo da sala de
aula e de tecnologias variadas, incluindo as digitais, na préxima secéo, traremos
algumas consideracdes sobre o uso das TIC na escola enquanto importante
interface nesse momento de mudancas vivenciadas pelos professores, gestores

e criangas que protagonizam esses acontecimentos.

3.2. Tecnologias e Jogos Digitais na Educacéo

Consideramos que as tecnologias por si s6 ndo tém poder de operar
transformacdes nos espacos em que sao utilizadas. Por essa razédo, ndo basta
termos a pretensado de incluir esses recursos em nossa pratica pedagogica, sem
uma proposta metodolégica que nos possibilite que essa inser¢do promova 0s
resultados esperados.

Moreira (2005) corrobora com essa ideia quando diz que,

As tecnologias de informagdo e comunicagdo ha escola acarretam uma
necessidade de formacgdo docente continuada, para a utilizacdo dos
recursos teleméaticos, que lhes possibilite ndo meramente um
treinamento técnico, mas, sobretudo, uma metodologia que fomente a
construgdo de novas possibilidades praticas de comunicagao,
interacdo e aprendizagem. (MOREIRA, 2005, p. 20)

Nessas palavras, reafirmamos nosso propésito, a partir da metodologia
gue propomos no projeto de formacao continuada em servico do Civitas, pela
utilizagéo das TIC, no cotidiano da sala de aula.

Ja vimos, na secao anterior, alguns entraves encontrados no contexto da
escola do campo e, por mais que 0s avangos também atinjam a zona rural, esse
espaco ainda continua enfrentando muitas dificuldades, entre outras,
principalmente, a de acesso a informagéo. Isso ocorre em fungéo das distancias
dos centros urbanos: na maioria das vezes, o0 que evidenciamos sdo muitos
empecilhos para o desenvolvimento dessas localidades.

Saraiva (2006), ressalta que
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[...] as tecnologias de informag&o e comunicacgéo, entre elas a internet,
estdo articuladas com as mudancas sociais e ndo podem ser
compreendidas como exteriores as mesmas. O que se deve interrogar
sdo as condigBes que possibilitaram a invencdo e disseminacéo
dessas maquinas, mostrando-as como artefatos culturais que séo. Seu
uso provoca novos desdobramentos sociais, econdmicos e culturais,
gue trazem novas demandas tecnolégicas, havendo entdo uma relagéo
circular entre cultura e tecnologia. (SARAIVA, 2006, p.114)

Hetkowski (2004), também enfatiza a importancia da presenca das TIC na
escola, considerando os ganhos que se pode evidenciar nos processos de

ensinar e aprender; segundo a pesquisadora,

[...] a escola ndo pode menosprezar a presenca das TIC, pois as
mesmas estéo inseridas no contexto sécio histodrico e cultural, e utilizar
as Tecnologias da Informacg&o e da Comunicag&o no processo ensino-
aprendizagem é proporcionar aos alunos uma amplia¢édo significativa
nas suas formas de comunicagdo, de expressdo, de novas
experiéncias e de ruptura com a linearidade instituida pelas agéncias
formadoras. (HETKOWSKI, 2004, p. 29)

Ainda vai além, quando prop&e que,

[...] as TIC nao representam dispositivos técnicos pelos quais o
cotidiano pode ser percebido mais facilmente ou quando ha uma
relacdo direta com o mundo, mas como agenciamentos capazes de
transcenderem o possivel e potencializar os acontecimentos. Dessa
forma, as TIC constituem uma dindmica social, em que o0 acimulo de
informacdes ndo faz diferenca, mas a diferenca se faz no como
redimensionar, dinamizar e ressignificar as informacgdes.
(HETKOWSKI, 2004, p. 29)

Contribuindo com nossas reflexdes, Prensky (2010, p. 202), nos diz que

[...] o papel da tecnologia — e seu Unico papel — deveria ser o de apoiar
os alunos no processo de ensinarem a si mesmos (obviamente com a
orientacdo de seus professores). A tecnologia ndo apoia — nem pode
apoiar — a velha pedagogia do professor que fala/palestra, exceto em
formas minimas, tais como através da utilizacdo de imagens ou videos.
Na verdade, quando os professores usam o velho paradigma de
exposicdo, ao adicionarem e ela a tecnologia, ela com muito mais
frequéncia do que o desejado se torna um empecilho.

Sintetizando essas discussdes Axt (2000; 2002a), no limiar do século XXI,
aponta para a necessidade de pensarmos 0 uso das tecnologias digitais na
escola, a partir de uma proposta metodoldgica que provoque a construcédo do

conhecimento, sob pena de reduzirmos sua insercdo em nossas praticas a
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substituicdo do que vinhamos fazendo anteriormente, com as tecnologias
convencionais e recursos didaticos a que tinhamos acesso, por meio de uma
pratica pedagogica que se resume a reproduzir modelos instituidos de

reproducao do conhecimento.

Em outras palavras, pensar nas tecnologias para a Educacéo supde
um exercicio de reflexdo de um coletivo, um coletivo que possa
cooperativamente potencializar a tomada de decisGes, assumir
posicdes, criar iniciativas, tracar planos, estabelecer politicas, definir
pedagogias, definir pontos de partida, inventar novos percursos, novos
trajetos, em sintese: na escola, reinventar a escola; potencializar a
educacgdo pela aposta na reflexividade. (AXT, 2002a, p. 38) [grifos da
autora]

Enfatizamos, por essa razao, que o uso das tecnologias digitais na pratica
docente implica, para além de apenas incorpora-las ao cotidiano, uma mudanca
de concepcdo sobre o ensinar e o aprender, rompendo com essa logica da
transmissao de conteudos, que pode ser (re)significada, a partir de interacdes
dialégicas que promovam o protagonismo das criangas e seus professores.

Axt (2002, p. 38-39) sublinha que existe, nesse processo,

[..] um importante imbricamento entre escola e tecnologia,
configurando uma espécie de hibridizagao, no meu entender, central,
capaz de mudar as relagcfes dos atores escolares (alunos, professores
e administradores) entre si, e deles com a informagdo, com a
comunicacao, e com o conhecimento, dependendo das escolhas que
a escola fara. Neste sentido, podemos, ou reproduzir, na interagdo com
essas tecnologias, uma relacdo autoritaria, vertical, afastando a
possibilidade de constru¢do do conhecimento e ai teremos algo similar
aqueles modos pedagdgicos convencionais, autoritarios, usados em
sala de aula; ou podemos optar por uma democratizacdo das relages
dos atores entre si, bem como optar por sistematicamente trabalhar
com a desconstrugdo da informacg&o e comunicacdo encapsuladas, e
com as condi¢des possibilitadoras da construcdo de conhecimento - e
ai teremos uma relagdo produtiva e enriquecedora entre escola e
tecnologias, operando deslocamentos nos modos pedagégicos
convencionais, de forma a garantir espaco para a emergéncia dos
processos criativos e organizativos do conhecimento, um
conhecimento que é tanto de natureza cientifica, quanto filoséfica,
estética e ética. [grifos da autora]

Encontramos, assim, a referéncia que buscamos para pensarmos 0 uso
das tecnologias digitais na escola, como possibilidade de instigar
conhecimentos, permitindo-lhes um outro sentido, que dialogue com o contexto,
com avida, com os interesses e desejos presentes na sala de aula, numa relacao

viva, intensa, construida coletivamente, pela professora e suas crian¢as, nas



76

diferentes maneiras de “inventar-construir conhecimento” (AXT, 1998, p. 23),
potencializando a (re)significacdo do ensinar e aprender.

Seguindo em nossos estudos buscamos informacdes para sabermos
como a insercao das TIC vém acontecendo nas escolas, principalmente, as do
campo, foco de nossa pesquisa.

Cabe destacar que, nos registros a que tivemos acesso, em numero
expressivo, consultados a partir dos descritores e fontes jA& mencionadas,
encontramos somente alguns estudos de caso, em escolas da rede publica e
privada; e, outros, em contextos um pouco mais amplos, sobre uma determinada
regido, mas todos muito genéricos. Dessa maneira, ndo encontramos em
nenhuma dessas publicacfes, dados resultantes de pesquisas ou levantamentos
realizados sobre a utilizagcdo das TIC em escolas do campo.

Entre os documentos e dados consultados, os que continham informacdes
de um contexto maior - as escolas publicas de grandes centros urbanos -,
encontramos 0s resultados de entrevistas realizadas com mil novecentos e
oitenta e sete professores. Esses resultados foram divulgados pelo documento
“TIC Educagado 2013732, em uma pesquisa que trata do uso das TIC nas escolas
brasileiras, realizada pelo Comité Gestor da Internet no Brasil.

Segundo esses dados, 0 uso de recursos digitais no preparo de aulas ou
realizacdo de atividades com os alunos, é uma pratica que vem sendo adotada
por 96% dos entrevistados. A pesquisa ainda destaca que, entre os conteddos
mais acessados pelos educadores, na preparacao de suas aulas, encontram-se
o uso de ilustracdes, fotos, textos, questdes de provas, videos, filmes e
animacdes. Os percentuais de utilizagdo de softwares e jogos nao foram
mencionados na pesquisa TIC 2013.

Ainda encontramos, no Jornal Zero Hora do dia vinte e dois de abril de
dois mil e quinze, a divulgacéo de dados, pela Revista Conselho de Classe®, de
uma pesquisa realizada pela Fundagdo Lemann, juntamente com o Instituto

Paulo Montenegro e o Ibope Inteligéncia da informacéao.

82Segundo informacdes da pesquisa TIC Educacéo 2013, disponivel em
http://www.cetic.br/publicacao/ano-vi-n-3-recursos-digitais-na-escola-repensando-caminhos/, foram
entrevistados mil novecentos e oitenta e sete professores das escolas publicas e privadas dos grandes centros
do Brasil.

33 http://www.fundacaolemann.org.br/wp-content/uploads/2015/04/conselho_de_classe.pdf


http://www.cetic.br/publicacao/ano-vi-n-3-recursos-digitais-na-escola-repensando-caminhos/
http://www.fundacaolemann.org.br/wp-content/uploads/2015/04/conselho_de_classe.pdf
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Este estudo aponta que a disponibilizagdo de materiais didaticos digitais
€ vista como algo positivo por 92% dos professores entrevistados, que utilizam
esses recursos. Este mesmo percentual acredita ser importante a realizacdo de
uma capacitacdo para os professores para a utilizagéo das tecnologias e seu uso
como importante aliadas nas atividades escolares.

Participaram desta pesquisa, realizada no segundo semestre de 2014,
1.000 professores do Ensino Fundamental | e Il, de escolas publicas de areas
urbanas do Brasil.

Neste documento verificamos que, embora as tecnologias digitais ja
venham sendo utilizadas por uma grande parte de professores em suas praticas,
tanto para a preparagdo, quanto para a apresentacdo dos conteudos, sua
ampliacdo, envolvendo diretamente as criangas nesses recursos, apesar de
extrema importancia, ainda deixa a desejar.

A propositura de uma educacédo desafiadora e contextualizada, € urgente
em nossas escolas, em especial, as localizadas na zona rural, criando espacos
em gue nossas criangas possam participar de maneira mais efetiva, diante de
uma proposta que dialogue com a vida e o cotidiano, principalmente, na
utilizacao de tecnologias digitais, entre elas os jogos e softwares.

Com o propésito de avancarmos nessa discussao, nos reportamos as
contribuicdes de Boll (2000) acerca das primeiras politicas publicas que tratavam
da insercéo das diferentes tecnologias digitais no cotidiano da escola.

Diz a pesquisadora que “a preocupacgao basica dos primeiros Programas
Nacionais em Informatica na Educacao era a formacao das novas geracoes, para
o dominio da tecnologia e sua produg¢ao” (BOLL, 2000, p. 26).

Boll (2000) faz uma retrospectiva sobre a inclusdo das TIC, na escola,
referindo que tem seu surgimento na Franca com o plano “Informatica para
Todos” 1970-1985, pois acreditavam que, ao introduzir “a Informatica em sua
rede escolar publica poderia haver um maior dominio da producéo, transporte e
manipulacéo das experiéncias.” (BOLL, 2000, p. 25).

Nessa perspectiva, aponta que a entrada das TIC nas escolas publicas
brasileiras foi vista como um fator de contencé@o da evasao e repeténcia, e de
investimento no ensino-aprendizagem o0 que reforcou a importancia da
informatica na educacéo.

Ainda encontramos nesse resgate, alguns documentos, entre eles,
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[...] o Il Plano Nacional de Desenvolvimento — PND (1975-1979) e o de
Exposicao de Motivos, nimero 008, de trés de outubro de 1979 parte
integrante do Conselho de Seguranc¢a Nacional — CSN, atentavam para
a questéo da tecnologia em Educacéo apresentando os caminhos para
a politica Nacional de Informatica na Educagao. (BOLL, 2000, p. 33)

J& nos anos 1980, segundo Boll (2000, p. 35), tem inicio, através da
Secretaria Especial de Informatica — SEI, a criacdo de Comissdes Especiais, com
0 proposito discutir uma proposta de implementacéao da Informatica Educativa no
pais, com a comunidade universitaria, em especial pesquisadores da area e
representantes dos diferentes segmentos sociais, possibilidades para
viabilizacdo deste projeto de informatica nas escolas. Acreditava-se que esse
projeto so teria éxito mediante o respaldo e o envolvimento desses sujeitos
sociais.

Boll (2000, p. 37) ainda ressalta que na década de 1980 também iniciam
as discussdes em Informética Educativa, nas escolas da rede publica do pais.
Ainda nesse mesmo periodo, implementa-se o uso de computadores nas
escolas da rede privada. No entanto, nessas ultimas instituicdes de ensino, a
utilizacdo da informatica se restringia ao uso de “[...] softwares importados,
baseados normalmente na instrugdo programada, visto que poucas empresas
nacionais estavam seguindo neste mercado.” (BOLL, 2000, p. 37).

Ao percorrer os dados compartilhados por Boll (2000) ainda encontramos

como importantes destaques, apresentados na Figura 1.

Periodo Acao/acontecimento

1971 Universidade de S&o Paulo promove um evento nacional reunindo educadores
brasileiros na area de Fisica, dentre os quais, 0 especialista norte-americano
John Rogers da Universidade de Darmouth, que mais tarde foi professor da
UFRGS e orientou a primeira dissertacdo de Mestrado no pais usando um
computador no ensino da Fisica.

Primeira Conferéncia Nacional de Tecnologia da Educacéo Aplicada ao Ensino
Superior (I CONTECE) — USP um evento nacional. Nessa oportunidade
educadores e especialistas discutiram formas de ensino usando o computador
como recurso na modalidade brasileira dos Programas Educativos por
Computador — PEC34.

34 Essa expressao é denominada pelos americanos como CAl e pelos franceses como EAO. (BOLL, 2000,
p.31)
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Agosto
1981

| Seminario Nacional de Informatica na Educagdo promovido pela SEI, o MEC e
o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPq O
seminario teve objetivo de formalizar as discussdes sobre a “[...] criagdo de uma
politica nacional em Informética Educativa, reunindo diferentes membros da
comunidade académico-cientifica nacional”.

Janeiro
1983

Criagdo da segunda Comissao Especial de Informatica na Educacédo - CE/IE da
SEIl sob 0 nimero onze. [...]

Julho
1983

MEC divulga as Diretrizes para o Estabelecimento da Politica de Informatica no
Setor Educacdo, Cultura e Desporto definindo duas dimensdes essenciais a
politica de Informatica: a Informatica no Ensino e a Informatica na Administracéo

[.]

Agosto
1983

Il Seminario Nacional de Informatica na Educacao tendo como propdésito discutir
a necessidade da criacdo de centros-piloto no pais “tendo como tema o Impacto
do Computador no Processo Educacional Brasileiro, em nivel de segundo grau”.
SEI publicou o comunicado nimero 15/83 convocando as Instituicdes Publicas
de Ensino Superior brasileiras a enviarem projetos que visassem desenvolver os
primeiros Centros-Piloto de iniciativa governamental (conforme recomendacéo do
| Seminario) no pais, voltados para a pesquisa multidisciplinar na aplicacdo das
tecnologias de Informatica no processo de ensino-aprendizagem — Projeto
EDUCOM.

Abril 1986

Instituido pelo CAIE/MEC o Programa de Acdo Imediata em Informatica na
Educacdo — FORMAR teve como objetivo principal dar continuidade ao projeto
EDUCOM.

Novembro
1987

Foi realizada em Florianépolis a Jornada de Trabalhos de Informatica na
Educacdo: Subsidios para Politicas, a fim de discutir os avancos e dificuldades
encontradas no desenvolvimento dos Centros-Piloto do Projeto. [...]%

Outubro
1989

Considerando o projeto EDUCOM e o Programa FORMAR, o Comité
Assessor/MEC institui através da Portaria Ministerial nimero 549, em outubro de
1989, o Programa Nacional de Informética na Educag¢éo — PRONINFE vinculado
a Secretaria Nacional de Educag¢do Tecnoldgica — SENETE. [...] 1997 -
oficializac&o do Projeto EDUCADI desenvolvido pelo CNPq.

Figura 1: Historia da Informatica Educativa
Fonte: Boll, 2000, p. 44-68. Dissertacdo de Mestrado.

Dentre as politicas publicas especificas para essa area, encontramos o

PROINFO - Programa de Informética na Educacdo - criado pela Portaria n® 522,

de 09 de abril de 1997, através da Secretaria de Educacdo a Distancia do
Ministério da Educagéo e Cultura. O PROINFO (BRASIL, 1997b) propde instigar

praticas pedagogicas com criancas e adolescentes, a partir da insercdo de

computadores nas escolas.

Em 2007, o Presidente da Republica, através do Decreto n° 6.300, de 12

de dezembro de 2007, apresenta as novas diretrizes do Programa Nacional de

35 Em 1988 acontece o 11l Congresso Internacional e o | Congresso Brasileiro LOGO em Novo Hamburgo
— RS, sob a coordenacdo de professores pesquisadores do LEC - UFRGS. Disponivel em:
penta.ufrgs.br/pgie/capesdoc/histor~1.doc


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6300.htm
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Tecnologia Educacional - PROINFO - Estabelecendo que o Ministério da
Educacao promovesse a insercao das tecnologias de informacéo e comunicacao

nas redes publicas de educacao basica, tendo como objetivos:

| - promover o uso pedagégico das tecnologias de informacdo e
comunicacao nas escolas de educacéo basica das redes publicas de
ensino urbanas e rurais; Il - fomentar a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem com o0 uso das tecnologias de informacédo e
comunicacao; Il - promover a capacitacdo dos agentes educacionais
envolvidos nas acbes do Programa; IV - contribuir com a inclusédo
digital por meio da ampliacdo do acesso a computadores, da conexao
a rede mundial de computadores e de outras tecnologias digitais,
beneficiando a comunidade escolar e a populacéo préxima as escolas;
V - contribuir para a preparacéo dos jovens e adultos para o mercado
de trabalho por meio do uso das tecnologias de informagéo e
comunicacdo; e VI-fomentar a producdo nacional de conteludos
digitais educacionais. (BRASIL, 2007b)

Para viabilizacdo desses objetivos, foram sendo implantadas nas escolas
propostas pedagogicas que incluem o uso das tecnologias digitais como
interfaces de aprendizagem. Lévy (1999) defende o acesso para todos, aos
equipamentos eletrdnicos e digitais, mas nao s6 de maneira meramente técnica,
0 que, em seu entendimento, em breve estaria ultrapassado, sucateado, sem
utilidade.

Salienta que é premente a democratizagdo do acesso, respeitando 0s
diferentes modos de aprender, ao considerar o ciberespagco como um espaco
“[...] de expressdo das singularidades, de elaboracdo dos problemas, de
confecc¢do do laco social pela aprendizagem reciproca, e de livre navegacao nos
saberes.” (LEVY, 1999, p.196).

Ainda encontramos importante referéncia sobre o uso e aplicabilidade das
TICs na educacdo, na proposta de curriculo do Departamento de Educacéo da
Inglaterra no documento The national curriculum in England Framework
document de julho de 2013. Este documento contém significativas contribuicdes
que dialogam com os principios do Projeto Civitas. Destacamos alguns pontos
importantes para enriquecermos essa discussdo, reafirmando nosso
compromisso com a qualidade do ensino e transformacéao social.

Na secéo de Design and Technology (2013, p. 192-197) o The National
Curriculum in England Framework Document traz em seu escopo uma proposta

de curriculo ativo que destaca a tecnologia como um importante recurso para a
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aprendizagem, a medida que pode ajudar a desenvolver a criatividade e a
imaginacdo. Ao utilizarem as TICs, as criancas e adolescentes podem aprender
a resolver problemas reais do cotidiano em contextos variados, com extrema
relevancia, exercitando a imaginagao e a criatividade. E, para fazé-lo, podem
contar como ponto de partida, com as necessidades, desejos e valores seus e
dos outros. Essas vivéncias, além de favorecer conhecimento especifico na area
das TICs, ainda permitem relacionar os aprendizados a outras areas como
matematica, ciéncias, computacdo, arte, engenharia, ultrapassando o curriculo
escolar atual, pré-determinado.

Ainda podemos assinalar que o curriculo ativo proposto pela Inglaterra,
tem o objetivo de incentivar os estudantes a assumir riscos, possibilitando-lhes
tornarem-se cidadaos criativos, engenhosos, empreendedores e preparados
para tomar iniciativas e propor mudangas. Em suma, o documento compreende
a importancia do impacto das tecnologias no cotidiano, tanto na cultura e na
criatividade, quanto no bem-estar das pessoas, pois aprendem a usar a
tecnologia a servi¢o da vida.

Observamos, nesta explanacgéo, que o projeto curricular proposto pelos
ingleses tem muita proximidade com os principios do Projeto Civitas, pois
trabalhamos com processos criativos, praticas inventivas, imaginacao e autoria,
nas experimentagdes vivenciadas na sala de aula com as criangas, conforme as
teses de Martins (2009), Kreutz (2009), Silveira (2014), Remido (2015), Konzen
(2015) e as dissertacoes de Silveira (2010), Lunkes (2010), Selli (2011), Souza
(2012), Prates (2013), Oliveira (2013), Nhanisse (2014) e Martinho (2016).

A propositura de trabalhar o curriculo ativamente, seguindo esses
objetivos, tende a ultrapassar os limites instituidos por uma listagem de
conteldos a serem estudados, sempre tdo rigidos e, em muitas situacoes,
descontextualizados.

Cabe ainda destacarmos que, ao contrario do que ha alguns anos se
anunciava, em alguns circulos, as tecnologias digitais dificilmente poderdo
substituir aquele professor que interage com os estudantes, propondo atividades
desafiadoras, dialogando, problematizando e langando desafios. O conjunto
dessas ponderagdes nos leva a pensar, que a incluséo de tecnologias digitais na
educacado - especialmente nas escolas do campo, foco de nossa pesquisa -

podem melhorar significativamente as relacfes de ensinar e aprender, entre os
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diferentes atores na sala de aula e na escola, a partir do uso de uma metodologia
que possa promover essas mudancgas.

Nascimento e Hetkowski (2008) consideram que, embora parecam
aparentemente distantes entre si, a Educagcdo do Campo e as Tecnologias
podem ser pensadas compartilhando um mesmo cenério. Por isso destacam que

em sua etimologia a

[...] palavra diz que tecnologia significa o estudo das técnicas [...]
tecnologia é a palavra em acédo, muito mais que a construcdo de
objetos que facilitam a vida e a comunicacao entre os sujeitos. Dessa
forma, tecnologia pode ser entendida, inicialmente na humanidade,
como a linguagem e a escrita, seguida por uma infinidade de outras
tecnologias que vém facilitar a vida do homem como, por exemplo:
tecnologia digital, naval, bélica, médica. [..] (NASCIMENTO e
HETKOWSKI, 2008, p. 212)

Sob este paradigma, é possivel compreender que o campo ja conta, ha
muitos anos, com recursos tecnoldgicos, como os aparelhos elétrico-eletrdnicos
e magquinarios que faciltam a lida campeira, antes realizada manual e
bracalmente, principalmente no que tange ao preparo da terra, plantio e colheita
da producéo agricola.

Hetkowski (2004) define a tecnologia, ainda, como uma arte desenvolvida
na busca de solucdes para os problemas de um dado tempo historico.

Coll e Monereo (2010) reforcam essa ideia, pois entendem que as TICs
podem possibilitar que o “mundo real” passe a integrar o contexto da sala de aula
e das escolas a partir de uma proposta de aprendizagem baseada na indagacéo.
Para os autores, ao incorporar as TICs em sua prética, professores e criancas
podem vivenciar significativas mudancas, tendo desdobramentos que podem
acarretar em grandes transformacdes, tanto no ensino como na aprendizagem.

Nés, do grupo de pesquisadores do LELIC, quando propomos o Citta
como interface digital para simulacédo de cidades e aprendizagem, tivemos esse
propoésito. Cabe aqui registrar que participei da equipe de desenvolvimento da
altima versédo, em Blender, junto aos programadores e designer, fazendo a parte
pedagogica do simulador e a escuta nas escolas para aprimoramento e
adequacao dos objetos, a partir das sugestdes das criancas. Na proxima secéo

aprofundaremos as discussdes sobre o simulador de cidades Citta.
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3.2.1. Citta: simulador de cidades virtuais

O Citta € um software livre, de simulacéo de cidades virtuais, classificado
como um jogo digital, que parte do pressuposto de que é possivel investir em
uma metodologia ativa de ensino-aprendizagem, no ambito da sala de aula,
associando jogos e curriculo, com vistas a construcdo de conhecimento,

enguanto uma reverberacédo da formacéo proposta de pelo Civitas para que

as professoras possam, cooperativamente, ndo apenas propor, mas
também amparar mudancas e inovac¢des na dindmica das préticas
pedagdgicas, de modo que, em sala de aula, invistam na
disponibilizacdo — em regime de coexisténcia — de multiplas
tecnologias e de sua exploragcdo inventiva por parte das criancgas,
colocando a grade curricular a servico da metodologia ativa com eixo
sobre a aprendizagem, a partir de uma relagéo de reciprocidade entre
0s integrantes do grupo, e sobre o conhecimento atravessado pela
producéo coletiva de sentidos. Neste escopo, as tecnologias do virtual
e o proprio editor de simulagdo serdo apenas parte do conjunto de
opcbes a serem colocadas a disposicdo de uma metodologia ativa e
criativa (e essencialmente ética) de aprendizagem na sala de aula.
(AXT, 2004b, 224)

Nessa perspectiva, por verificarmos que o0s jogos digitais tém sido
“‘instrumentos tecnolégicos de grande apelo popular, especialmente junto ao
publico infanto-juvenil®, sendo o foco de muitas pesquisas na area da Informatica
na Educacao, “investigando a adequacéo e os efeitos de seu uso nos processos
de ensino e aprendizagem apoiados por essas aplicacdes.” (AXT et al, 2008a, p.
3) e “pelas inUmeras contribuicBes para 0 ensino-aprendizagem que 0S jogos
podem proporcionar, o grupo de pesquisadores do LELIC desenvolveu essa
interface, através da criacdo do simulador de cidades Citta.” (Ibidem)

Avancando nessa discussdo, buscamos em Huizinga (2000), Axt et al
(2008), Axt e Martins (2008), Muller et al (2008), Huber (2008), Lemos (2010),
Garrido et al (2014) e Alves et al (2014) contribuicdes para pensarmos a
utilizacao dos jogos digitais na educacéao.

Para Lemos, entre as habilidades que o jogo pode desenvolver, aponta a
construcéo das nog¢des de espaco, pois, ao produzi-lo numa criacdo de tempo e
lugar préprios, "suspendem as funcdes préticas e utilitarias do dia-a-dia (o que
alguns autores chamam de "circulo magico"), modificando o uso habitual do

espaco-tempo pelo efeito ludico.” (LEMOS, 2010, p. 60).
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Huizinga, nessa mesma diregao, diz que “[...] 0 jogo € uma funcéo da vida,
mas nao é passivel de definicdo exata em termos légicos, biolégicos ou
estéticos” (HUIZINGA, 2000, p. 9). Aponta trés caracteristicas fundamentais dos
jogos, sendo a primeira a liberdade de expressao; a segunda que “0 jogo ndo é
vida "corrente" nem vida "real", mas a “evasao da vida "real" [...]. Toda crianga
sabe perfeitamente quando esta "s6 fazendo de conta” ou quando esta "soO
brincando”. (HUIZINGA, 2000, p. 10). Como uma terceira caracteristica, o autor
pontua o isolamento ou desconstru¢cdo do jogo em relagédo ao fluxo da vida
comum, sendo ainda limitado no tempo em que é jogado.

Ainda a partir deste autor, € possivel dizermos que “o jogo € uma atividade
ou ocupacao voluntaria, exercida dentro de certos e determinados limites de
tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente
obrigatérias, dotado de um fim em si mesmol...]” (HUIZINGA, 2000, p. 24).

Salienta, ainda, que essa atividade de jogos implica uma alternancia de
sentimentos entre a tensdo e a alegria e, embora o jogador tenha consciéncia de
gue o vivido no jogo se assemelha muito ao que vivemos em nosso cotidiano,
sabe que o0 que acontece no jogo € diferente da vida real em seus diferentes
contextos.

Ja Garrido et al (2014, p. 27) destacam que 0s jogos tém assumido um
espaco cada vez maior na educacgao “[...] por suas caracteristicas ludicas, uma
vez que possibilitam instituir no espaco escolar uma dimensao de prazer nos
processos de aprendizagem [...]” (GARRIDO et al, 2014, p. 27).

No entendimento destes autores, com 0s guais concordamos, 0S jogos
permitem a criacao e diferentes maneiras de linguagem pela sua ludicidade que,
ao ser transversalizada, suscita diversos sentimentos e percepg¢des permitindo
a “reinterpretagao da realidade em acordo com suas emocdes, desejos, fantasias
e necessidades, instituindo outros modos de representacdo3 desta realidade.”
(GARRIDO et al, 2014, p. 27).

% Em nosso contexto de pesquisa, no ambito do Civitas, preferimos considerar esta operagdo como
“producao de realidade” mais do que uma “representacdo de realidade”, pois trabalhamos com a ideia de
simulacro, a partir de Deleuze (2000); assim como nos identificamos com a operagdo de criacdo de
realidade, presente em muitos momentos na obra de Bakhtin (2003), em que pese este autor as vezes
também falar em representacdo: mas, nessas ocasides, costuma tensiona-la com a ideia de recriagéo, o que
ndo deixa de ser uma criacao.
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Cabe destacarmos que encontramos no Citta, no contexto do Projeto
Civitas, enquanto um jogo digital de simulacdo de cidades, uma importante
possibilidade de instigar nossas criancas, pelo uso de tecnologias digitais, a
experimentarem, coletivamente, situacdes de aprendizagem que potencializam
processos criativos e a construgcdo do conhecimento que se da no encontro dos

mundos real e virtual, enquanto simulacro que é

[...] construido sobre uma disparidade, sobre uma diferenca, ele
interioriza uma dissimilitude. Eis por que ndo podemos nem mesmo
defini-lo com relacdo ao modelo que se imp&e as copias, modelo, do
Mesmo do qual deriva a semelhanca das copias. Se o simulacro tem
ainda um modelo, trata-se de um outro modelo, um modelo do Outro
de onde decorre uma dessemelhanca interiorizada (DELEUZE, 2000,
p. 263)

Trazemos algumas contribuicbes para a compreensdo de quais
possibilidades os jogos digitais ou games3®’ podem trazer para a sala de aula.
Segundo Alves et al (2014),

A interacdo com os games no cenario brasileiro tem como marco a
chegada do Atari 2600 na década de 1980. Apesar do custo alto dos
consoles, eles foram ocupando cada vez mais o universo de pessoas
gue descobriam nos jogos um espaco de prazer e entretenimento.
Essa geracgdo Atari, hoje com mais de 30 anos, interage cada vez mais
com as distintas narrativas, que saltam nas telas dos novos consoles,
dos computadores e, mais recentemente, dos dispositivos moveis com
smartphones e tablets. (ALVES et al, 2014, p. 75)

Nessa concepcédo, 0s autores ressaltam, existe um grande crescimento
dos gamers no Brasil, 0 que faz com que os games se tornem um “fenémeno
cultural” (idem). Esse fendmeno vem chamando a atencdo de diferentes
pesquisadores em diferentes areas como educacdo, comunicacdo, psicologia,
design entre outras, pois agradam e capturam todos o0s gostos. Esta preferéncia
pode ser explorada com bastante sucesso pela educacéo.

Para Muller et al, o Citta “é um jogo coletivo, mas com uma proposta de
funcionamento ndo competitivo, que se pauta por uma légica construtiva de

cooperagao e colaboragdo. “(MULLER et al, 2011, p. 27)

37 E importante dizermos que o termo games utilizado por alguns pesquisadores, ndo se diferencia, em sua
esséncia do termo jogos digitais, sendo sua traducdo para o inglés.
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[...] diferente dos jogos comerciais, o Citta n&o esta direcionado para
dominacdo de povos, mas para construcdo de uma cidade, mais
préximo ao Simcity3 (da Eletronic Arts), Caesar ou Pharaoh (ambos da
Impressions Games). No entanto, o Citta diferencia-se muito destes por
ser um software livre, menos complexo ao usuario, colaborativo e que
pode ser adaptado as necessidades educativas curriculares. (MULLER
et al, 2011, p. 27-28) [grifos dos autores]

Por essa razdo, também estad voltado aos espacos educativos como
desdobramento da formacao continuada de professores em servico do Projeto
Civitas.

O desenvolvimento do Citta®® — software livre simulador de cidades - ja
teve trés versoes. A primeira versao desenvolvida entre 2003-2006 utilizou como
suporte um editor grafico em formato VLMR. A segunda em 2007-2010, na
linguagem Java. E a terceira, pela equipe de desenvolvedores do Projeto Citta
Cosmopolita 2011-2014 (Edital Universal CNPq proc. 485570/2011-4), resultante
de uma parceria entre a Empresa CONEXUM - Sistemas Computacionais
Inteligentes Ltda. e o LELIC/UFRGS, financiado pelo CNPq, na plataforma
Blender.3° As versées foram desenvolvidas em funcéo da evolucéo da tecnologia
nessa area, bem como das pesquisas realizadas pelas equipes de
desenvolvedores chegando até a versao Blender, pois esta oferecia hoje em dia
0 maior nivel de recursos para simulacdo da cidade, o que foi determinante para
essa escolha.

Registramos como pontos decisivos para tal, o fato de ser um software
livre que roda em Windows, Linux e Mac, além de terem sido desenvolvidos
plugins para rodar um arquivo Blender em navegadores web, como o Burster4,
e o0 Blender player para Android que permite, também, a execucdo em
dispositivos méveis.

Cabe destacarmos que, atualmente, o plugin Burster foi descontinuado,

existindo, atualmente, uma nova forma de gerar uma versdao web com a

BMaiores informacbes sobre o simulador de cidades Citta s3o possiveis através do endereco
http://cosmopolita.conexum.com.br/

39 Blender - O Blender é uma ferramenta de modelagem e edico de objetos em dimensdes e também é
utilizado para a criacdo de animacdes graficas. Sua licenca livre permite que seja utilizado para o
desenvolvimento de modelos, animacfes e jogos como no caso do Cittd. Um recurso recentemente
adicionado foi o motor de jogos, o qual estamos utilizando para o desenvolvimento do simulador de cidades
Cittd. (RELATORIO CITTA COSMOPOLITA, 2014, p. 17)
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utilizacdo de um outro software, o Blend4Web.*° Este recurso ainda apresenta
maior agilidade no processo do jogo e, ainda, a possibilidade de construcdo da
abordagem multijogador para a construcdo de redes e de cidades e a viabilidade

de interacdo com a agente Maga Vitta.*

O agente Maga Vitta reage as a¢des que a crianga realiza no ambiente
e, de acordo com essas rea¢fes do agente, espera-se que esta tome
atitudes sob determinadas condi¢Bes, que pesquise sobre o fendmeno
gue estd causando desassossego na cidade, modificando seus
humores, que analise o comportamento do agente, que discuta a
respeito com professores e colegas e que faca um planejamento de
novas acdes a serem realizadas no ambiente na tentativa de melhorar
e atingir seus objetivos. (KONZEN, 2015, p. 17)

Além da presenca do agente, no Citta, versdo Blender, também estéo
previstos recursos como: leitura de dados de relevo reais para modelagem do
terreno da cidade, sendo reconstruida com os dados reais em relagdo ao seu
relevo e, na funcdo multijopgador?, a interface web de geolocalizacédo que faz o
mapeamento das diferentes culturas, e da localizacdo dos grupos de alunos,
suas escolas e cidades (imaginadas ou reais).

Ainda podemos apontar, como importante caracteristica do Blender, a
estética, pois os objetos puderam ser criados na linguagem dos cartoons,
tornando-se mais atrativos e interessantes para a idade das criancas que utilizam
o simulador.*3

Nessa ultima verséo do Citta, na plataforma Blender, propomos, enquanto
desdobramento da formacao de professores, a partir do Civitas, que as criancas
simulem cidades que sejam ambientalmente sustentaveis, com principios de
solidariedade, cooperacdo e coletividade, no convivio com o0s demais

moradores, enquanto atitudes imprescindiveis a convivéncia humana, como

40 Maiores informagGes disponiveis em: https://www.blend4web.com

410 agente Maga Vitta é um agente pedagdgico afetivo que esta inserido no jogo digital educacional, o jogo
Citta. Seu principal objetivo é cuidar o equilibrio ecologico da cidade digital em construgdo, apontando
problemas resultantes de acdes coletivas e também motivando a crianca durante este processo. (KONZEN,
2015, p.50)

Disponivel em https://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/128909/000975765.pdf?sequence=1

42 Em fase de projeto, por pesquisadores da UFRGS. Destacamos que, enquanto a versdo multijogador ndo
é implementada no Citta as criangas jogam, em grupos, nos computadores, construindo juntas a cidade
seguindo os principios de cooperacdo, solidariedade e respeito na escuta e aceitacdo das ideias do outro,
numa relacdo dialGgica e alteritéria, seguindo os principios do Projeto Civitas.

“No relatério disponivel em http://lab.lelic.ufrgs.br/relatorio/civitas/relCivitasCNPQJun2004.pdf  é
possivel encontrar dados técnicos sobre o Citta. Nao entrarei neste ponto na discussao deste projeto de tese,
por ndo ter como foco as questdes de programacéo e sim de utilizagdo do software como interface para a
aprendizagem.
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respeito pelo outro e pela vida nos diferentes espacos de fabulacéo, criacao,
invencdo, problematizacdo do cotidiano e aprendizagem obtidos nos mais
variados momentos compartilhados, da simulacéo da cidade.

E importante destacarmos que, tanto ao utilizar o Cittd, quanto na
invencao de personagens ou instalacao da cidade fisica (AXT e MARTINS, 2008,
p. 155-156), usando suportes como: barro, papel, papeldo, tecidos, souvenires;
é fundamental reconhecermos a importancia do outro, a necessidade da escuta,
da aceitacéo de opinides que divergem das nossas e do trabalho coletivo para
que as experimentacbes acontecam, a partir dos principios do Civitas, ja
mencionados.

Cabe ainda dizermos, a partir de Axt et al (2008), que o Citta, sendo um
jogo educacional interativo e colaborativo, ao ser utilizado, pode contribuir para
a aprendizagem, pois promove o0 desenvolvimento mental e social. Nessa
categoria, denominada multiusuério, acontece a participacdo de mais de um
jogador, concomitantemente, o0 que proporciona a interacdo de maneira direta ou
indireta entre os jogadores em forma de cooperacao ou colaboragéo.

Todas as caracteristicas do Citta apontadas acima, aliadas ao fato de que
se integra perfeitamente a uma metodologia ativa e a uma visao dinamica e
interdisciplinar dos contetdos ali desenvolvidos, nos convidaram a sua insercao
no contexto da sala de aula, associada a pratica docente e a constru¢do do
conhecimento nas aprendizagens, pois ndo basta apenas propor um simulador
gue integre 0s espacos escolares sem que este possa provocar um dialogo com
o curriculo e o cotidiano.

Através do Citta, as criancas tém a oportunidade de simular uma cidade
imaginéria, seguindo os principios de qualidade de vida em uma sociedade
sustentavel, respeitando os direitos do outro e preservando o ambiente,
transpondo essas discussdes e conhecimentos para a vida real.

A partir desta reviséo de literatura, apontamos para uma metodologia que
instiga aprendizagens no contexto da educagéo do campo, utilizando tecnologias
e jogos digitais. Reafirmamos aqui nossa dificuldade em encontrar registros de
outras pesquisas que tivessem esse enfoque, conforme ja sinalizamos, no inicio
deste capitulo, quanto descrevemos como organizamos os descritores que a

orientaram.
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Compartilharemos, no préximo capitulo, nossas andlises, a partir dos
registros colecionados em nosso corpus de dados, apresentando algumas
reverberacdes da metodologia dialégica na pratica docente, apontando algumas
pistas e nos ajudaram a responder nossa questao de pesquisa e 0s objetivos

desta tese.



4. REVERBERACOES DE UMA METODOLOGIA DIALOGICA

Este capitulo € composto pelas andlises desta tese, organizado em trés
blocos, trazendo o registro de alguns didlogos entre os enunciados e imagens
que recortamos de nosso corpus de dados, escolhidos para tecermos seu
entrelacamento com a teoria que sustenta nossas discussdes, seguindo os
pressupostos de uma metodologia dial6gica.

No primeiro bloco apresentaremos, cronologicamente, os acontecimentos
gue deram origem a esta tese: o desabafo da professora SS, sobre sua
insatisfacdo com a metodologia que orientava sua pratica somada ao desafio de
reorganizacdo dos tempos da escola, por ciclos de formacgdo, a partir do
documento de reestruturacao curricular para as escolas do campo, a vontade
das criancas em aprender de uma maneira diferente e a doacdo dos
computadores para a organizacdo de uma ilha tecnologica na sala de aula.

No segundo bloco, traremos a questdo que fez disparar as
experimentagdes vivenciadas pela Turma do Terceiro Ano do Segundo Ciclo -
TTASC, como: a invencédo da fabrica de chocolates “Delicias dos Menores
porque ndo €& sO gente grande que produz’, a simulacdo da
cidade/comunidade no Citta e em sua instalacdo em papel e papeldo. Ainda
compdem este segundo bloco, alguns desassossegos gerados nos impasses,
divergéncias, questdes problematicas e confltos que permearam os
acontecimentos desta tese reafirmando sua perspectiva ético-estética e politica.

No terceiro bloco, evidenciaremos as repercussdes que foram
produzidas pela experimentacdo, como a participacdo das criancas no
seminario regional de educacdo do campo; e algumas atividades realizadas
a partir desta metodologia nos demais espacos da escola, como a producao
dos canteiros de chas e temperos, o embelezamento do patio da escola, a
continuidade do projeto pela turma do 4° e 5° ano, em 2015 e a dimenséao
assumida pelo projeto em 2016.

Passaremos ao primeiro bloco de andlises através do registro dos

acontecimentos que produziram as experimentacdes desta tese.
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4.1. Como tudo comegou

O ano letivo de dois mil e catorze inicia e, com ele, nossas esperancas de
atuacao profissional em um espacgo novo, onde coubessem mudancas e fosse
possivel a implementagcdo de uma proposta pedagogica que dialoga com a vida
das criancas e seus professores e seus contextos, produzindo, além de
aprendizagens e sentidos, alegrias.

Tudo era diferente para nés, pois tinhamos acabado de mudar de escola,
€ um novo ambiente, com novos colegas, outros pensamentos, outro modo de
gestdo e, apesar de ja termos passado por muitas outras, por ocasido das
nossas escolhas de vida, esta parece ser em que permaneceremos até a tao
sonhada aposentadoria que, diga-se de passagem, ndo est4 em nossos planos.

Nossa imersao nesse ambiente encheu 0 nosso coragdo e 0S N0SSO0S
pensamentos de utopia, pois nesses vinte e poucos anos de docéncia, apesar
de todas as adversidades, jamais desistimos de compartilhar desse sonho,
potencializado pelo nosso acesso a academia em 2007.

Nesse momento nos tornamos, além de professora da escola publica,
pesquisadora-formadora do Projeto Civitas, perseguindo o propésito de que era
possivel viver o protagonismo no ensinar e aprender, no acolhimento e respeito
as diferencas, a partir de uma escuta que abrandasse 0s desassossegos e
conflitos que, em muitas situagdes, tiravam a capacidade dos professores de
sentir, solidarizar-se, pensar, transpor obstaculos, criar novos percursos...

Na primeira secdo deste bloco compartilharemos nosso primeiro dialogo
com a professora SS, ao acolhermos suas inquietacbes em pensar um outro
modo para seu fazer docente, e seu processo de contdgio, ao aderir a proposta
do Civitas, enquanto disparador das experimentagcdes que compdem nossas

analises.

4.1.1. Inquietagdes que produziram acontecimentos

No movimento de escuta que tem orientado nossa prética, enquanto

pesquisadora-formadora do Projeto Civitas, nos deparamos com a professora

SS que, na inquietude de sua juventude, queria mais do que estava conseguindo
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oferecer para as suas criangas, pois o que vinha realizando estava muito aquém
do que pretendia com sua pratica docente e com 0s anseios de seu momento, 0

gue me capturou de imediato, conforme registro nesta passagem no diario digital:

Hoje parece que se acendeu uma “luz no fim do tunel”, pois cheguei na nova escola
cheia de medos, mas ao mesmo tempo, com vontade de fazer um bom trabalho,
resgatando projetos que ha anos me acompanhavam. Entre uma conversa e outra, pois
todos os colegas eram novos para mim, apesar de jA conhecé-los de vista ou desses
encontros que a vida nos proporciona, conheco uma professora que nao estava no
primeiro dia de formacao que costuma acontecer no inicio de cada ano letivo. Quando
a vi, logo me identifiquei, pois apesar de ser alta como eu, trazia consigo a inquietude e
0 vigor de sua juventude que me parecia ter ficado nas minhas lembrancas de quando
iniciei no magistério publico estadual, pois com o passar dos anos parece que a gente
“vai se encolhendo...”. Foi paixao a primeira vista, pois jA em nossa primeira conversa
me contou que estava querendo fazer algo diferente, pois suas criancas, que seriam
seus alunos pelo segundo ano consecutivo, tinham muito mais a oferecer do que ela
estava proporcionando e isso estava lhe causando uma preocupacgéo e vontade muito
grande de mudar sua pratica. Talvez até tenha sido um pouco precipitado de minha
parte, mas nao resisti, fui logo contando para ela sobre o Projeto Civitas, as histérias
que ja tinhamos produzido com esta metodologia, as reagcbes das criangas, das
professoras, enfim, nem precisei ir muito a fundo, pois ela ja se encantou e pediu que
eu explicasse melhor como poderia fazer se quisesse trabalhar nessa proposta. Foi
quando lhe expliquei que precisariamos um motivo para comecar, que fizesse disparar
as curiosidades, tanto dela como das criancas, o que costumavamos chamar no grupo
de pesquisas do LELIC de disparador. Ela ficou toda empolgada, pensando... O inicio
estava dado, de agora em diante precisdvamos descobrir o que o futuro nos reservava...
(DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, fevereiro de 2014)

Neste recorte, realizamos a escuta do enunciado da professora SS,
acolhendo sua queixa que néo era da ordem do desanimo ou do imobilismo, mas
do desejo de sair daquele lugar que a incomodava. Ao escuta-la, nos colocamos
a espreita de um disparador que pudesse ajuda-la, pois percebemos a poténcia
de sua inquietacao, que acenava como uma possibilidade da ordem da invencéo,
compartilhando nossas vivéncias no projeto Civitas 0 que, de imediato a
contagiou.

Esse acolhimento, numa escuta dialégica e responsiva, produziu nossa
primeira in(ter)vencao, pois, ao acolhermos suas inquietacdes e desanimo, ao
nos colocarmos como parceiras da professora, em seu propdsito de buscar um
outro modo de pensar a sala de aula, apresentamos uma possibilidade de

(re)invencao da sala de aula, a partir da proposta do Civitas.
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A escuta dialégica, que orientou nossas in(ter)vencdes no decorrer da
pesquisa, tanto em nossas reunides de formacgéo, quanto em nossas insercoes

na sala de aula é referida por Axt (2016) como uma “escuta sensivel e empatica”,

[...] instituida no lugar enunciativo da interpretacdo responsiva e
expressiva —, mais do que prestar atencdo ao enunciado em sua
materialidade linguageira propriamente dita, estara atenta ao que nele
se da a ver enquanto diferenca que aponta a uma certa tendéncia, no
fluxo enunciativo em seu movimento continuo em devir. Para isso, a
escuta sensivel e empatica Ihe é indissociavel: uma escuta sensivel,
gue exercita uma atencao distraida em relacéo ao que é util — objetivo,
mensuravel, otimizavel; que se deixa a espreita do sentido inusitado —
portador do estranho das percepcfes, afeccdes, emocdes, acentos
entoados de valor, colhidos na interpretacdo responsiva; esta escuta,
por implicacdo de empatia e responsabilidade com o sentido outro, é
ja& movimento que integra o dispositivo da in(ter)vencdo — nada
acontece na arquitetura dialdgica sem o dispositivo da escuta sensivel.
(AXT, 2016, p. 39)

Nessa interlocucdo com a professora SS, reafirmada pela arquiteténica
dialégica bakhtiniana, estabelecemos com ela um compromisso, pois ao ser
contagiada pela proposta metodolégica do Civitas, essa relacdo entre a
pesquisadora e a professora nos torna “parceiras de viagem”, adentrando neste

universo da formacé&o de professores em servico, iSso porque, a

[...] arquitetura dialégica, com ancoragem no reconhecimento do outro
(individual-coletivo) como voz legitima, no seio de uma ética da
alteridade e da escuta, confere valor de equipoléncia a todas e a cada
uma das vocalidades em jogo, na mise en scéne do acontecimento
relacional; e exige, por derivacdo, um novo reposicionamento do modo
de “intervengao”, fazendo-o deslizar, de um cuidado mais centrado na
“‘conducao objetiva” das trocas interacionais, em direcdo a uma
“atengéo” que se distrai em relagédo ao Util e que se deixa a espreita:
uma escuta atenta e sensivel, a espreita do sentido outro, inusitado
(mesmo que minimamente), este sempre na eminéncia de emergir em
meio ao contexto enunciativo, em direcdo as condi¢cdes de relance
processual a outras virtualidades expressivas — eis 0 pensamento
como exercicio de responsabilidade e, em poténcia, livre para a
producdo (criativa) de uma estética existencial, fazendo vibrar o
movimento da pesquisa-formacéo [...] (AXT, 2016, p. 31-32) [grifos da
autora]

Nas palavras de Axt (2016), afirmamos nossa posicdo na pesquisa-
formacao e os conceitos que nos orientaram, nas interagdes que estabelecemos,

com a professora SS que agora estava em busca do “tal disparador”, pensando
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em alguma proposta para trabalhar com suas criangas, conforme havia sido
desafiada a produzir em nossa primeira conversa.

O “disparador”, se apresenta ao professor em um determinado momento
do cotidiano da sala de aula, sera um orientador dos acontecimentos,
mobilizando a turma e sua professora, instigando, provocando, produzindo
algumas novidades, nesse outro modo de ensinar e aprender.

Para isso, € necessario um exercicio de escuta, de observacéo, um olhar
atento e cuidadoso que aponte para a dire¢éo a ser seguida, a fim de “capturar”
esse disparador, melhor dizendo, de perceber quando ele se apresenta como
um mobilizador das atividades em sala de aula. Os professores, ao aceitarem
participar do Projeto Civitas, embora ndo percebendo, estdo imersos nesse
processo. Martins (2009, p. 46) nos explica que “ao serem desafiados a observar
as atividades em curso (acontecendo independentemente do projeto), e nelas
procurar algo de inusitado, ja estariam experimentando um micro deslocamento
da atengao”.

Para que tudo isso possa acontecer, efetivamente, o professor precisa
aderir ao projeto, pois s6 a partir dessa “adesao criativa e inventiva” (AXT e
MARTINS, 2008, p. 138) é possivel que o Civitas aconteca na sala de aula e na
vida de seus protagonistas.

Acreditamos que, no caso da professora SS, esse processo de “contagio”
(AXT e MARTINS, 2008) foi tdo intenso, que logo “colocou a cabega para
funcionar’” com o propédsito de “capturar’ esse disparador, conforme Ihe foi
proposto em nossa primeira conversa, que pudesse instigar as criancas a
“‘embarcarem” com ela nessa viagem pelo universo Civitas, conforme podemos

verificar neste registro:

Diante destas e outras duvidas levantadas neste finalzinho de fevereiro, fui para casa,
e neste mesmo dia, confesso que ndo consegui dormir direito. Ficava pensando huma
forma de fazer com que estas criancas pudessem construir, com minha ajuda, seus
pensamentos, seus conhecimentos, que pudessem, como afirma Piaget, aprender a
pensar, para que a partir dos préprios pensamentos construidos, fossem capazes de
ser o tdo almejado Homem-livre, que se refere Paulo Freire, ou seja, um ser humano
livre da opresséo, fazendo com que a educacdo realmente seja uma ferramenta de
transformac&o na vida de qualquer um. (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, fevereiro
de 2014)
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Sua postura nos remete a outras duas importantes evidéncias que
possam té-la conduzido dessa maneira, além de sua adeséo voluntaria, o que €
primordial ao projeto. A primeira foi a maneira como deixou-se capturar, pois
aderiu a proposta no mesmo momento em que ouviu falar sobre a metodologia
e o “funcionamento” do Civitas, num enfatico “eu topo”.

A segunda evidéncia, fundamental para que todos os desdobramentos
gue vivenciamos acontecessem, foi, possivelmente, seu modo de ser e de se
colocar diante das situagOes, pois demonstrava uma vitalidade e energia
contagiantes em tudo o que fazia, ndo deixando nada para depois.

Um segundo fato somou para produzir os acontecimentos desta tese,

pois, conforme relato da professora:

O projeto teve seu inicio em margco de 2014, a partir de muitas dlvidas que foram
surgindo, tanto minhas, enquanto professor, quanto deles, na posi¢cdo de alunos. As
minhas foram: “Como trabalhar em uma turma ciclada? Como trabalhar em uma turma,
cuja maioria das criancas estaria em um 6° ano e minha formacé&o néo condiz com esta
etapa escolar? De que forma trabalhar a interdisciplinaridade, quando exigem-nos a
divisao por disciplina?” Enfim, dentre muitas questdes, estas sdo as que mais norteiam
meu trabalho, pois é a partir do que eu nao sei, do novo, do desafio é que eu busco,
juntamente com meus alunos, construir respostas, ou no minimo, criar mais “minhocas”
em nossas cabecas. E por falar em alunos, eles também tiveram muitas duvidas em
relagéo a essa mudancga toda (série para ciclo); eles questionaram muito “Por que temos
um unico professor se ja estamos nas séries “dos grandes”™? Como podemos aprender
de uma forma diferente? E muito chato ter de decorar os assuntos das aulas, néo seria
mais facil entender?” (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, margo de 2014)

Encontramos no enunciado da professora SS varios elementos que
precisavam ser pensados e analisados para que pudéssemos, pela via da
formacdo do Civitas, problematizando essas questdes, contribuir para que
pudesse se (re)inventar nesse lugar, entre eles: a sua formacédo em pedagogia,
curso que dilui a énfase na disciplinarizacdo por areas de conhecimento,
investindo mais numa visao interdisciplinar por atividades; a educacao por ciclos,
que também dilui o entendimento de escola na otica de um modelo
compartimentado.

Para compreendermos essas questdes, nos reportamos a Morin (2002),
quando destaca que, tanto a formacdo escolar quanto a universitaria estéo
organizadas de maneira compartimentada, separando os objetos de estudo de

seus respectivos contextos, impedindo o didlogo possivel entre as areas do



96

conhecimento e seus componentes curriculares. Por essa razdo, uma
licenciatura que ndo promova uma visao interdisciplinar, ndo oferece aos alunos
a possibilidade de perceber o que pode ser construido e apreendido, no conjunto,
permitindo, apenas, uma visédo parcial dessa realidade. Em decorréncia disso,
essas praticas dificultam a formacao de um sujeito critico, capaz de refletir sobre
0 contexto em que vive, atuando como agente de transformacéo.

Morin (2002) aponta, ainda, para a necessidade de superarmos esse
modelo fragmentado de constru¢céo do conhecimento, integrando as disciplinas
na construcdo de caminhos e produzindo uma articulagcdo entre os contetdos
estudados na sala de aula e os problemas vivenciados no cotidiano e no mundo.

Esse modelo de escola, explicito no enunciado da professora SS, que ndo
estava atendendo as expectativas, nem dela nem das criancas da TTASC, sofre
uma transformacao a partir da organizacao dos tempos da escola por ciclos de
formacéo, embora essa mudancga ndo possa, por si sO resolver sua problematica.

A partir de Miranda (2005), percebemos que o regime seriado tinha como
foco principal a memorizacao de conteudos, dividindo os alunos que sabiam e
0S que ndo sabiam o que era definido para aquele ano, reprovando 0s que ndo
conseguissem atingir os critérios minimos para aprovacao. No caso dos ciclos

de formacéo, verificamos que ocorre um rompimento dessa

[...] fragmentagdo causada pela seriacdo, mas vao além, pois
demandam mudangas no entendimento do que é conhecimento e
aprendizagem, na ordenac¢do do espaco e do tempo escolar, bem
como na propria fungcdo da educacéo escolar, vindo a constituir um
caminho potencial para a democratizagdo do ensino. (BARRETO &
SOUSA, 2004, p. 31)

Nesse contexto, o desabafo da professora SS ilustra um sentimento de
davidas e impoténcia diante dessa situagdo, de compartimentalizagdo do ensino,
e de demanda de uma metodologia que desse conta da transformacgéao almejada,
quando conta em seu diario digital as razes que a mobilizaram a aceitar o
convite que tinha recebido, de participar do Civitas. O enunciado da professora
produziu sentidos que reverberaram nas criangas, mobilizando-as a pensar,
coletivamente, respostas que pudessem tornar concreta essa propositura. Nesse
processo é importante dizermos que foi preciso aprender a ouvir o que 0 outro

tinha a dizer, a acolher opinides diferentes, mesmo que n&o concordassem com



97

elas, através de uma escuta ética e responsiva que possibilitou que essa
construcao acontecesse.

Destacamos que, nesse momento, embora ja estivesse imersa no projeto,
ainda ndo tinha lancado a questdo disparadora para suas criangas, pois
imaginava, a partir do que haviamos conversado, que precisava pensar, primeiro
em como propor a invengao de um personagem que orientaria a sala de aula no
decorrer do ano letivo. Este personagem nos ajuda a fazer disparar as
aprendizagens, podendo ser um boneco, uma carta, um livro, uma cidade, um
monstrinho, ou qualquer ideia que a imaginacao permitir, desde que contribua
para 0s acontecimentos vivenciados pelas criancas e sua professora,
entendendo o fazer e o pensar na constru¢do do conhecimento e no cultivo da
imaginagao criativa.

A criacdo do personagem também nos ajuda a mergulhar nessa viagem
pelo universo do Civitas, pois foi nesse contexto que nasceu a primeira proposta
apresentada as criancas pela professora SS, acreditando ser essa criacao,

disparadora do Civitas, em sua sala de aula, conforme nos conta:

A primeira proposta apresentada para as criangas, como maneira de comecar a
trabalhar com o projeto foi trazer o texto “Filhote de Cruz Credo”, de Fabricio
Carpinejar... Este texto tinha como propdsito que as criangas criassem um personagem
gue nos ajudaria nesse desafio que estdvamos nos propondo de aprender de uma
maneira diferente, mas como nessa proposta precisamos ouvir a opinido das criancgas,
0 que eu, inicialmente, tinha imaginado e proposto foi para outro lado, pois ndo
gueriam apenas um personagem, queriam viver uma histéria diferente,
fazendo/produzindo, alguma coisa que lhes trouxesse além dos conhecimentos da
escola, conhecimentos para a vida, pois como eles insistiam em afirmar, “ndo é sé gente
grande que produz...”(DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, marco de 2014 ) [grifo
nosso].

Neste registro, evidenciamos a primeira reverberacao, pois a professora
SS, instigada a pensar uma outra maneira de produzir conhecimento, juntamente
com suas criangas, imaginava fazé-lo através da criacdo de uma/um mascote. A
escuta, aqui, acontece enquanto um exercicio, um processo de aprendizagem
gue vai se organizando em uma sintonia fina, com a escuta inicial das criangas
gue queriam aprender de uma outra maneira.

Entre as muitas conversas que permearam as experimentacdes, em
nossos encontros de formacao, verificamos que, por mais frageis e desafiadores

gue possam ter sido alguns desses momentos, eles operaram como exercicio
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do pensar docente. Disparar um disparador implica, fundamentalmente, o
envolvimento e a participagcdo das criancas, enquanto protagonistas desse
processo, ou seja: no caso da relacédo professora-alunos, a professora, a partir
da sua escuta — e trabalho de mapeamento dos interesses do grupo de criangas
-, vai trazendo para a sala de aula e testando ideias de atividades e estudos, as
quais tém um potencial de abrir possibilidades de invencdo, mas é no coletivo
que o grupo decide, pelo maior ou menor interesse demonstrado e também
pelas sugestdes que vao se configurando, se determinada opg¢éo funciona ou
ndo como disparador; o que nos leva a considerar as relagfes alteritarias numa
proposta pedagdgica dialégica.

Embora a professora pudesse abafar essa aparente desorganizacao
instaurada na sala de aula, pelas vias tradicionais do disciplinamento autoritério,
também era necessario que esse momento fosse vivenciado para que se
pudesse avancar; isso porgque, o desassossego provocado pelo rompimento da
ordem pode abrir espacos aos processos criativos. A professora registra isso em

uma anotacao de seu diario digital, quando desabafa...

Confesso que as vezes, nao sei muito que caminho é este que estamos trilhando, fico
confusa, insegura, cheia de duvidas, mas os alunos sédo téo criativos, interessados que
eles, em muitos momentos, tém guiado-me. Mas 0 mais importante eu ja consigo ver o
que esta acontecendo com eles, estas “figurinhas” ja conseguem pensar sozinhas
e defender, de forma veemente, suas opinides. Muito bom! (DIARIO DIGITAL DA
PROFESSORA, junho de 2014) [grifo hoss0]

Ao expressar esse sentimento, percebemos estar imersa nessa travessia
proporcionada pelo Projeto Civitas em que sO € certa a partida, 0 momento do
“eu topo”, do “quero fazer diferente”, do “vamos experimentar”’, como enfatiza
Martins (2009)

A ideia de “inicio” pode ser traduzida em termos de ruptura, de uma
parada, de mudanca de rumo. Construir uma diferenca na propria
pratica ndo apenas era reconhecida como possivel, como era desviada
(enquanto tendéncia apenas) do que poderia parecer-lhes repeticdo
dessa mesma pratica. (MARTINS, 2009, p. 46) [grifos do autor]

O Civitas, para o grupo de pesquisa do LELIC, inicia no momento em que

os professores aceitam a proposta de repensar sua prética, tendo como
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referéncia a problematizacdo do cotidiano na elaboracdo de perguntas, que
remetem a outras perguntas e nao a respostas que cessam em Si mesmas.
Nessa perspectiva, sdo movidos pelo desassossego, pela davida, mas, também,
pela curiosidade e pelos processos criativos, dela resultantes, convivendo com
o0 imprevisto tipico das relag6es dialdégicas num coletivo.

Esses processos movem 0s acontecimentos cotidianos, persistindo por
longos periodos letivos, um diferencial que encontramos na proposta do Civitas,
na medida em que a professora e as criangas seguem uma linha de sentido que
pode se manter dois meses, um semestre ou um ano... numa tomada de posi¢cao
da interconexdo entre diferentes problemas e areas do conhecimento; e,
percebendo que quando estamos em busca de uma solugéo para um problema,
acabamos por abrir outras tantas frentes problematicas. Como estratégia de
formacao, algo que alivia o professor que se engaja ha mudanga para uma
metodologia dialégica € a no¢éo de que ndo precisa mudar tudo de uma so vez,
pois as praticas novas se ddo em coexisténcia as habituais; € a
compreensaol/internalizacdo de que essa metodologia, tendo como referéncia o
dialogismo bakhtiniano, se faz na interacdo entre o0s protagonistas das
experimentacfes. Tal como se evidencia quando a professora observa que as
criancas a tem orientado, “estas “figurinhas” ja conseguem pensar sozinhas
e defender, de forma veemente, suas opinides”.

Axt e Martins (2008, p. 20) entendem esse movimento como uma outra

maneira de pensar a sala de aula

[...] que antes de se destacar por uma eficacia calcada em resultados
objetivos e mensuraveis, esforca-se por exercitar-se num plano
ético/estético de cuidados: com a vida e com 0 pensamento em sua
multiplicidade, deixando-se atravessar pelo tempo contraido e pelo
devir no entretempo; bem como com a construcdo de modos de
ser/estar (modos de existéncia e coexisténcias) em sala de aula e na
escola, ao mesmo tempo descentrados, em relacdo a um poder
decisorio, e criadores, em relacdo a posicdes de experimentacdo
enunciativa de autoria, a serem engendradas como novos nds numa
rede coletiva de sentidos em processo de producdo. [grifos dos
autores]

Em suas contribui¢cdes, entendemos encontrar os sentidos que buscamos
na composicao de outros cenarios na sala de aula, e também na escola, pois

nessa postura se descortinam novos horizontes, os planos de estudos e uma
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avaliagcéo rigida e classificatoria ndo sdo mais os limites a serem atingidos, mas
sim superados.

Desenhamos assim, outros momentos, inusitados, muitas vezes, da
ordem do indizivel, tamanhos os efeitos vivenciados nesse outro modo de pensar
e habitar os espacos de constru¢cdo do conhecimento antes tdo determinados e
previsiveis e, agora, repletos de possibilidades, de interacdes, de momentos que
queriam ser vividos, experimentados, (re)significados e organizados, por essa
busca, da professora e suas criangas, pelo personagem/mascote que 0S
acompanharia nessa aventura.

Este mascote constitui-se enquanto um personagem que acompanharia a
turma no decorrer de todo o ano letivo, pois, conforme ja& mencionamos, essa
pratica tem na duracédo, do sentido no tempo, um de seus importantes efeitos.

Para Martins (2009, p. 135),

[...] pensar a duracdo nos espacos pedagdgicos seria pensar este
entre-tempo, a duragdo como o0 que emerge, ho meio; logo, ndo seria
possivel um “fazer” durar.* Podemos nos “encontrar” com a duragao,
ou melhor, um encontro de dura¢cdes. Também € na duragdo que surge

a possibilidade do dialogo entre modos distintos de pensar, seja pelo
viés da filosofia, da arte, da ciéncia...” [grifos do autor]

Conectam-se, nessa duracao, os diferentes conteudos, criando relacbes
de sentido entre si, produzindo conceitos e aprendizagens, diferentemente
daquilo que costumeiramente vimos ser trabalhado de forma desconexa, entre
si - as areas do conhecimento e a realidade.

Em seu relato a professora SS, aponta para essa outra maneira de
pensarmos a sala de aula, em consonancia com a perspectiva do Civitas, pois
desloca o foco da figura da professora que transmite conhecimentos para a
relacdo a ser estabelecida entre ela e as criangas e os contetdos que habitam
esta relacéo.

Ao instigar e acolher os diferentes enunciados que provém de suas
provocacdes e ao abrir 0 espaco de sala de aula, permitindo as decisdes, no
coletivo da turma, dos possiveis trajetos que percorrerdo, a professora SS segue
atenta ao que poderia “escapar”, apontando para a criagdo do personagem que

vai orientar essas experimentacoes.

4 No sentido de antecipacéo, estratégia ou intencionalidade pratica (MARTINS, 2009, p. 135).
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Esta criagdo, enquanto conceito operador do Civitas, nos remete as
pesquisas como a dissertacdo de mestrado de Silveira (2011) e sua tese de
doutorado (2015), quando as professoras inventaram personagens com as
criancas da Educacéao Infantil, que os acompanhavam em suas aprendizagens.

Destacamos que esse personagem pode, também, assumir outras
‘roupagens” como aconteceu em nossa dissertacdo de mestrado (2011), com a
cidade de Pereringombola ou ainda, nesta tese, a Fabrica de Chocolates®.

Quando a professora SS provocou as criangas, a partir de um texto,
acreditando que ele dispararia 0 processo de criacdo de um personagem, é
surpreendida pelas suas reacdes, demonstrando muita insatisfacdo, o que a
direciona para uma outra proposta, pois no Civitas nada € determinado
previamente.

No momento em que acolhe a solicitacdo da turma, ao dizer "o que eu,
inicialmente, tinha imaginado e proposto foi para outro lado", reafirma o
propésito desta metodologia que nos desafia, para além do querer conduzir de
uma maneira diferente nossa pratica, a assumir uma outra postura diante das
nossas criangas e adolescentes.

Acontece aqui um deslocamento do papel daquele professor que apenas
ensina, que assume uma postura de certezas e verdades absolutas, pois foi
remetido para um outro lugar, um lugar de incertezas que produzem
questionamentos e movem nossas descobertas. Nesse propésito, de
desbravarmos esses universos desconhecidos, compreendermos que néo
temos todas as respostas, porque desconhecemos as perguntas que podem
surgir ao provocarmos a curiosidade das nossas criangas e as desafiarmos a
aprender pela pesquisa, pela invencdo de problemas, pela construgéo coletiva.

As palavras da professora reforcaram esse sentimento, quando
manifestou sua compreensdo de como estava percebendo o que vinha
experimentando neste registro em seu diario digital, pois também sentia os

efeitos dessa nova postura em sua pratica cotidiana.

4 O termo fabrica de chocolates, no decorrer desta escrita, também é definido pela professora SS como
“empresa”.
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E engracado que quando vocé adota uma forma de trabalho em que vocé da voz ao
aluno, vocé acaba sendo levado pelo todo. Nao existe mais o trabalho solitério, vocé é
parceiro deles e 0 andamento da sua sala de aula torna-se uma correnteza em que
todas andam juntas, preservando sua singularidade. Pronto, eu brinco que eu havia
criado meu proprio “monstro”. Nio conseguia decidir mais nada sozinha. (DIARIO
DIGITAL DA PROFESSORA, 2014, p. 10) [grifo nosso]

Quando enuncia "eu brinco que eu havia criado meu proprio

‘monstro’® encontramos a poténcia de uma metodologia dialégica que se
transforma em um combustivel que move as relacoes.

Fica evidente ndo se valer do termo em um sentido pejorativo, pelo
contrério, afirma claramente que estava brincando ao fazer essa referéncia entre
aspas em relacdo as novas condicfes de docéncia na sala de aula; salientando,
ao mesmo tempo, a importancia que percebia da decisdo do coletivo, pois
embora continuasse sendo a professora da turma, sendo reconhecida e
respeitada nesse lugar, as diferentes vozes, que habitavam a sala de aula
queriam, também, um espaco que desse vazao ao que tinham a enunciar.

Percebemos, ainda, na escolha dessa expressao, “monstro” uma pista
para o sentido de complexidade dindmica no momento em que se reconhece e
aceita que os problemas néo estdo contidos em caixinhas separadas e
estanques, pois o “parcelamento e a compartimentacdo dos saberes impedem
apreender “o que esta tecido junto” (MORIN, 2000 p. 45) e de que lidar com esta
complexidade dinamica em sala de aula ndo sera facil, nunca; em especial se a
reduzirmos a planos de aula.

Encontramos em um excerto do bloco de notas 8 de Martins (2009, p. 141)
uma importante contribuicdo para entendermos essa mudanca, pois, segundo o

pesquisador,

[...] quando centramos as propostas pedagdgicas na execucao de
planos de estudo, situamo-nos na légica determinista ja referida, ao
passo que, quando as centramos nas criangas e no que trazem de
inusitado, outras tendéncias comecam a emergir e as possibilidades
de escolhas se multiplicam, tornando indeterminados os caminhos a
seguir. Estas indeterminacdes ddo margem a todo tipo de inventividade
e sO aparentemente serdo fluxos dispersos e desordenados, embora
possam provocar, num primeiro momento, angustia e ansiedade aos
professores, 0os mesmos sentindo-se soltos na dispersdo e na
desordem. Mais cedo ou mais tarde. Alguns destes fluxos, ou quase
todos, sdo recapturados, reterritorializados para compor um novo
plano.



103

A convivéncia do inusitado, o diferente, o ndo previsivel com o pré-
determinado nos planejamentos, que antes nao fazia parte do dia a dia e dos
cenarios da sala de aula, em decorréncia dessa metodologia dialégica, agora
comeca a ser uma constante no cotidiano da professora. Axt e Martins (2008, p.
140), nos lembram que [...] o inusitado ndo é propriamente uma “percepgao’,
seria, talvez, o que preenche os intervalos deixados pela nossa percepg¢ao [...].

Ousariamos dizer que o inusitado move os acontecimentos no Civitas,
expresso pelos enunciados, ora de um, ora de outro protagonista, ao flagrar ou
trazer a tona, para discussao, algo que se sobressai aos olhos e pensamentos.

Para Axt, essa surpresa/espreita acontece quando os interlocutores da
pesquisa “escutam” o que esse coletivo enuncia, percebendo, instigando,
provocando outros acontecimentos vivenciados nos processos criativos que
emergem dessas possibilidades “do agir-sentir-pensar-dizer, agregando
poténcia em vias de se desdobrar, em novos encontros.”(AXT, 2016, p. 29-30)

Foi nesse cenario, movidos pelo imprevisivel, ora emergindo dos
enunciados da professora, ora das criancas, que essas vozes, na urgéncia de
serem acolhidas, pois “queriam aprender de uma outra maneira”, corroborando
com o0s anseios da professora, que evidenciamos o0 segundo grande
acontecimento desta tese.

Diante desse objetivo comum, as criancas da TTASC e a professora SS
estdo mobilizadas na busca do personagem. Em um primeiro entendimento,
surgiu a ideia de criarem o tal “filhote de cruz credo”, para aprenderem de uma
maneira diferente, mas veremos que ndo foi bem assim que aconteceu, pois
nessa metodologia uma pergunta instiga outra, e outra, e mais outras...

Como a professora SS enunciava: “o monstro” havia sido criado e, em se
tratando de Civitas, como costumamos dizer, 0 que sabemos & que iniciamos
pelos questionamentos, mas eles podem nos remeter a lugares imprevisiveis e
inimaginéveis, todos que nosso desejo e possibilidades de invencéo e criacao
nos permitirem habitar.

Na segunda secdo deste bloco, compartilharemos alguns registros e
analises que apontam para esses movimentos, trazendo 0s trajetos percorridos
pelas criangas na busca de uma alternativa que viesse ao encontro dessa

vontade de fazer diferente que traziam em seus enunciados: “professora, e se a
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gente pudesse aprender produzindo alguma coisa?”; “acho que poderia ser uma

coisa que a gente pudesse vender para 0S n0SSOs pais € nossos vizinhos...”

4.1.2. O contégio das criangas

Depois do “fracasso” como disparador do texto “Filhote de cruz credo” de
Fabricio Carpinejar, que a professora acreditava que poderia ser o fio condutor
do projeto, partindo da questéo inicial “se pudéssemos aprender de uma maneira
diferente, como seria?”, surgiram outras, e ela nos conta como encaminhou essa

situacao:

[...] depois de muitos neurbnios queimados (meus e deles), em uma das muitas
conversas que tivemos, surgiu, a partir de uma leitura de uma reportagem na internet
sobre as microempresas nas escolas as conhecidas “Junior Achievement*”, lancei a
ideia para eles e deixei que pensassem sobre o assunto, além é claro, de pedirem
sugestdes nas familias. Dois dias depois, eles vieram com muitas sugestdes sobre uma
possivel empresa ha escola. As familias também participaram conforme relatos. A partir
dai eles pensaram em fazer produtos para venderem para seus pais: Pipoca; Cri-cri
(sic); Vasinhos de caixinhas de leite; Bichinhos de biscuit; Cachorro-quente; Chocolates;
Cupcake; (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, abril de 2014)

Verificamos, no enunciado da professora SS, que as criangcas queriam,
além de aprender os conteudos daquele ano, vivenciar uma situacao de vida
real, do mundo dos adultos, neste caso; produzir e comercializar alguma coisa.
Ao manifestarem essa vontade para a professora SS, novamente, o inusitado

orienta os acontecimentos na TTASC: nos perguntamos entdo, mas como assim,

apresentado a nos!! Nao se trata de “buscar um disparador’, mas de estar
sensivel o suficiente para percebé-lo!' e ainda nem tinhamos nos dado conta
disso, por inteiro. Mas a sensibilidade da escuta nos empurrou para a grande
oportunidade de experimentacdo da TTASC... Em nosso diario digital,

encontramos uma passagem que ilustra esse acontecimento, por ocasiao de

4 Informagcdes disponiveis em: http://www.jabrasil.org.br/


https://www.google.com.br/search?q=junior%20achievement&start=0&spell=1
http://www.jabrasil.org.br/
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uma de nossas visitas a turma que, aconteciam, sistematicamente, as sextas-

feiras pela manha.

Decididamente, estamos imersos em um espa¢co em que tudo € possivel acontecer...
iSso porque, tanto a professora como essas criangas sdo mesmo 6timas, 6timas néo,
surpreendentes, maravilhosas!!!! E imaginar que nés, em nossa singela imaginacao,
estavamos propondo que eles pensassem em um disparador para suas aprendizagens,
praticamente induzindo-os, naquela mania de professor de conduzir todos 0s processos,
a pensar em um personagem... uma cidade..., mas nao, eles queriam mais, queriam
além de aprender coisas diferentes, também produzir algo que pudesse Ihes oferecer
um horizonte nesse espaco tantas vezes desvalorizado, como ja discutimos em outras
situagdes, inclusive, com as criancas. Nesse momento, em que respondem isso, Nos
mostram que a invencao, realmente, ndo tem limites... E assim se fez, essas ideias que
pareciam um turbilhdo, pois chegaram todas juntas, agora passam a orientar as
discussdes da turma. A professora, com sua capacidade incrivel de abrir espagos para
a construcao coletiva, desafia ndo s6 as criancas, mas também suas familias a
participarem dessa “conversa”. Incrivel que pensamos em tantas maneiras de trazer os
pais para dentro da escola, ha maioria das vezes sem éxito e ela, numa atitude de
mestre, inventa essa... nos resta a ansiedade para conhecer o proximo evento dessa
histéria que, pelo jeito, tende a continuar nos surpreendendo... (DIARIO DIGITAL DA
PESQUISADORA, abril de 2014)

A patrticipacdo dos pais na escola aconteceu como uma decorréncia do
empenho das criancas, no desenrolar dos acontecimentos na sala de aula. E
possivel observarmos, ao contrario do que tem sido a experiéncia dos pais com
as escolas - sendo chamados, na maioria das vezes para reclamac¢des - como,
via de regra, se envolvem e contribuem, quando percebem o valor de um projeto
para as criancas, para que o mesmo tenha éxito, conforme o registro no diario

da professora:

Em algumas rodas de conversa, os préprios alunos foram discutindo sobre as vantagens
e desvantagens de cada produtos citado:
e Pipoca — “nao da para vender, porque murcha e todo mundo pode fazer em
casa”’;
e Cri-cri*’ (sic) — “ € muito perigoso mexer com fogo, ai a gente so6 iria embalar, a
profe faria todo o resto, dai nao vale, né (sic)?”
¢ Vasinhos de caixinhas de leite — “qguem compra leite de caixinha?”
Bichinhos de biscuit*® — “é legal, a gente pode aprender com a mae da Julia, que
sabe fazer, mas quem compra uma vez, nao vai ficar comprando o tempo todo!”
e Cachorro-quente — “ € uma boa ideia: gostoso, dificilmente alguém nao gosta!”
o Chocolates —“ deve ser legal, mas acho que € muito caro!”

47 Doce feito com agticar e amendoim torrado, conhecido em muitos lugares como “carapinha”.
4 Biscuit & um tipo de artesanato feito com uma massa especial que imita a porcelana utilizado para
decoracdo para objetos.
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e Cupcake - “Precisa de forno e pode atrapalhar o trabalho das merendeiras. E
comprar uma maquina de Cupcake é muito caro!” (DIARIO DIGITAL DA
PROFESSORA, abril de 2014)

Podemos observar que essas constatacoes iniciais ndo foram suficientes
para definir o produto que melhor se adequaria aquela realidade, percebendo
nessa mesma roda de conversas, que precisavam realizar um estudo mais
aprofundado, pois eram conclusbes muito superficiais, “da opinido deles
mesmo”, 0 que na pesquisa entendemos enquanto conhecimentos provenientes
do senso comum; e, se realmente quisessem fazer algo que desse certo,
precisariam levar mais a sério esse estudo, a pesquisa, 0 trabalho mental.
Quanto mais engajados e implicados nessa atividade, mais veriam os resultados,
0 que realmente aconteceu, produzindo algumas ponderac¢des, que remetem ao

proximo excerto do diario da professora:

Os alunos estavam indecisos quanto ao que fazer, entdo fizeram uma pesquisa sobre
custos de cada produto, embalagem e transporte, pesquisa sobre aceitacédo do produto.
Depois de “quebrarem” a cabeca, eles chegaram as seguintes conclusées, com base
agora, no trabalho de pesquisa que haviam realizados:

e Pipoca — a maioria dos possiveis compradores ndo compraria por ser de facil
acesso;

e Cri-cri — 0 precgo sairia em conta, daria lucro de 50%, mas o preparo ndo seria
feito por eles (eu ndo abri mao deles ndo mexerem com fogdo) e 0s pais nao
estariam disponiveis para fazerem sempre;

e Vasinhos de caixas de leite — ndo teriam a matéria prima disponivel (caixinhas
de leite) e compra-las encareceria o produto;

¢ Bichinho de biscuit — a mée da Julia ndo estaria disponivel para ensinar o tempo
todo e em tempo de chuva, termina-los seria mais demorado;

e Cachorro-quente — para o transporte teria de ter uma caixa térmica para cada
aluno vender na sua localidade, sendo o produto estragaria, além disso, o pao
ficaria murcho e nao teria saida;

e Chocolates — é de facil transporte, o preco do chocolate ndo é caro como
imaginavam, podem variar o formato e ingredientes e todo mundo gosta de
chocolates (aqueles que foram entrevistados informalmente pelos alunos), além
do mais, os alunos poderiam fazer e participar de todo o processo: PRODUCAO,
EMBALAGEM, VENDAS;

e Cupcake — o preco da maquina ndo é caro, mas 0 transporte dos produtos
necessitaria de embalagens especiais, que onerariam o produto final.

Assim, durante uma semana, as criancas pensaram sobre 0s possiveis produtos e
chegaram a (sic) conclusado de que fabricariam chocolates. O primeiro passo foi colocar
todos os gastos iniciais para “abrir’” a empresa. (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA,
abril de 2014)
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No registro da professora SS percebemos o empenho das criancas em
aprofundar seu conhecimento sobre os diferentes produtos, processos de
fabricacéo, custos, aceitacdo no mercado...

Todas as duvidas sobre o produto a ser comercializado produziram
inUmeros calculos, comparacoes, discussdes, ponderacdes e, sem perceber, ja
estavam aprendendo a partir da ideia inicial de fabricacdo de um produto que
Ihes proporcionasse essa oportunidade.

Para chegarem a essas conclusbes foi preciso estudar muito,
pesquisando os pros e os contras de cada produto e realizando pesquisa de
mercado em suas comunidades e, também, na utilizacdo dos computadores
disponiveis em sua sala de aula, em sites de busca do Google.

Os planos de estudo sofrem aqui o primeiro transbordamento, pois
precisaram estudar conteados muito além do que estavam previstos para aquele
ano escolar*®, com essa mudanca de paradigmas as criancas aprenderam
“praticando” sobre durabilidade dos produtos, maneiras de conservacao,
composicdo dos ingredientes, orcamentos, midias de consumo, relacdo custo
beneficio, pesquisa de mercado, entre outros.

Na esfera dos valores houve necessidade de auto-organizacdo do
coletivo, reciprocidade na escuta do outro, solidariedade e respeito na
consideragao de diferentes pontos de vista, cooperacédo “empresarial”, atitude
investigativa e mapeamento do contexto de realidade — atributos ndo s6 do
pesquisador, mas de qualquer profissional empreendedor.

Destacamos que a proposta metodologica para a “sala de aula
desenvolvida pelo projeto Civitas orienta os professores na proposicdo de um
curriculo que abra para a diversidade e a multiplicidade de eventos” (AXT e

49 FragOes equivalentes, expressdes fracionarias, transformagdo de fragdes, nimeros decimais, unidade de
medidas, areas das superficies, interpretacéo e resolucédo de problemas; planeta Terra e universo, problemas
cotidianos, caracteristicas e consequéncias da poluicdo do solo, dgua e ar, saneamento basico, causas e
consequéncias do aquecimento global e do efeito estufa, fluxo de energia e transferéncia de matéria em
teias e cadeias alimentares; representacdo do espaco, elementos naturais e culturais das paisagens, leitura
de simbolos graficos nos mapas, construgdo de representacdes, fatores climaticos; conceitos no tempo e no
espaco para explicar relacdes sociais, econdmicas, politicas e culturais de realidades histéricas singulares,
relagBes entre sociedade, cultura e natureza em diferentes momentos da histéria, periodos pré-histéricos,
transformagdes do homem na sociedade, representagdes simbdlicas dos diferentes grupos primitivos no
mundo e no Brasil, transformagdes tecnoldgicas e as modificacdes que elas geram no modo de vida das
populacGes e nas relacdes de trabalho; leitura, interpretacdo e producdo de textos; trabalhados,
anteriormente, de maneira estanque, ficando no plano da transmissdo de conteddos.
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MARTINS, 2008, p. 146), distanciando-se assim do rotineiro, das listas de
conteudos a serem memaorizados.

Ao contrario do que possa parecer, essa nova maneira de ensinar e
aprender nao foi tdo simples: as criancas, de inicio, tinham dificuldade em ouvir
0 que o outro tinha a dizer, queriam impor sua opinidao, brigavam, gritavam,
discutiam muito; algo tipico de quem ainda esta aprendendo a trabalhar numa
perspectiva dialdgica, o que é compreensivel, principalmente, por se tratar de
criangas que ainda nao tinham descoberto essa outra maneira de se relacionar
com o outro.

Instaurou-se assim essa urgéncia da escuta, pois suas vozes queriam ser
ouvidas, acolhidas. Desejavam produzir acontecimentos, nessa ansia por uma
outra maneira de estudar, descobrir, produzindo sentidos, encontrando
significados, conceitos que pudessem, para além de serem pensados, serem
vivenciados, explorados, queriam aprender, mas para além disso, se “lambuzar”
desse conhecimento. Por essa razdo elas, inicialmente, produziram muito
burburinho, numa disputa acirrada de quem falava mais alto, quem tinha maior
poder de convencimento, impondo sua opinido. Tinham uma dificuldade imensa
em ouvir e acolher a voz do outro, aceitar posicionamentos, ideias, opinides que
nao partissem delas. Quase todos, com algumas excecdes, queriam falar ao
mesmo tempo e, mesmo percebendo a dificuldade para chegar a um consenso,
precisaram entender a necessidade de aprender a escutar o0 outro,
reconhecendo sua importancia para uma construcéo coletiva, aceitando ideias
diferentes das suas, compreendendo a complexidade das relacbes e a
importancia da presenca do outro em mim; este cenario é desenhado pelas
palavras da professora quando nos conta que eram

[...] muitos debates, muita gritaria, parecia uma verdadeira multiddo de Babel, ninguém
se entendia e a empolgacéao veio a boca de todos. Logo, tivemos que reaprender uma
coisa bésica: esperar a vez de falar e escutar aos outros. Ouvir 0 que o outro tem a
dizer, esse foi um dos caminhos adotados, além disso, todos puderam dar a sua
contribuicdo, houve muitas discordancias, mudancas de opinides ao longo do trabalho
e mudancas de estratégias de trabalho. (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, 2014, p.
10)
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Analisando este enunciado, reafirmamos a importancia da escuta
dialogica, que acolhe e se compromete em responder ao que 0 outro enuncia,
seja concordando, seja discordando, mas interagindo com o outro, tendo sempre
muito presente a ideia do quanto € necessario nos colocarmos nessa posicao
para que o trabalho possa seguir adiante.

Ao assumirmos essa postura de escuta, dialogicamente, contribuimos
para que novos sentidos sejam produzidos, fortalecendo as relacdées com os
nossos interlocutores, pois reconhecemos a legitimidade e importancia de cada
um, em um grupo, para que possamos chegar onde desejamos, reafirmando a

necessidade da presenca do outro, pois

[...] eu ndo posso passar sem 0 outro, ndo posso me tornar eu mesmo
sem 0 outro; eu devo encontrar a mim mesmo no outro, encontrar o
outro em mim (no reflexo reciproco, na percepg¢éo reciproca). [...] Do
outro eu recebo meu nome, e este existe para os outros (auto
nomeacao — impostura). (BAKHTIN, 2003, p. 342)

Os protagonistas dessas experimentacdes e que inicialmente tentavam
impor suas opinides, agora, compreendendo a importancia do outro para se
tornarem quem sao, tanto em suas construcbes pessoais como coletivas,
assumiram uma outra postura diante do grupo. Entenderam que, o que
realmente importava ndo era que esta ou aquela opinido prevalecesse, mas sim,
gue conseguissem, juntos, chegar a um consenso. Essa possibilidade de
contornar e organizar esse coletivo de vozes, que antes enunciavam todas juntas
e ao mesmo tempo, ndo é mérito apenas de uma metodologia; pois o que
conhecemos em educacao, muitas vezes, referido como “dominio de turma”
permitiria que essa questdo pudesse ser encaminhada de maneira que todos
falassem, um de cada vez, ouvindo 0S outros; no entanto, essas vozes se
organizariam mediante um comando e néo pelo reconhecimento da importancia
do que o outro enuncia e meu compromisso com este enunciado.

Esse movimento os aproximou cada vez mais de seus propoésitos, porque
reconheceram o valor dessa conquista para o0 grupo e o0s efeitos que
promoveram em suas vidas e aprendizagens; porém, como afirma a professora
neste registro, esse processo, embora possa parecer pelas nossas analises, ndo

foi assim t&o tranquilo.
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Tive sim, vontade de desistir, poucas vezes, mas existiram. Pois ainda trago em mim
muitos resquicios de uma escola tradicional, em que o professor deve ter a razdo
sempre e dessa forma, queria que as decisdes da fabrica, por exemplo, fossem
decididas no diaque eu determinasse, mas n&o funcionou assim. (DIARIO DIGITAL
DA PROFESSORA, 2014, p. 10) [grifo nosso]

A escuta dialégica implica reconhecer que as vozes tém seus proprios
tempos e que estes tempos também precisam ser considerados; e que podem
ultrapassar, e ultrapassam, os curriculos pré-estabelecidos, os conteudos
escolares e as propostas de ensino e aprendizagem, pois vao além do que pode
ser previsto e determinado.

Esse exercicio de escuta e reconhecimento do outro como legitimo exige
dedicacdo e conviccdo. Neste caso, percebemos que a professora SS, ao
trabalhar com essa metodologia, ndo ficou imune aos sentimentos de
inseguranca e deséanimo, pois ao assumir uma nova maneira de conduzir sua
turma precisou aprender a conviver com tantas opinides e reagdes diferentes,
que ficou dificil saber como acolhé-las. Embora tivesse como manter o controle
da situacdo, ndo poderia ser da mesma forma que fazia antes de iniciar no
Civitas, pois, anteriormente, era possivel prever 0os acontecimentos e, agora, 0
inusitado tinha se transformado no eixo condutor dessas rela¢gdes, conforme ela

enuncia:

O cenario da sala de aula, mudou, hoje estamos convivendo com momentos diferentes
dos que ja estdvamos acostumados, pois tudo o que acontece é resultado de uma
proposta de pensarmos juntos 0os encaminhamentos e decisdes que a turma ira definir,
isso acontece em um clima de argumentacgdes, permeado por dividas, incertezas, mas
muitas discussdes e argumentacgfes até que chegassemos a um consenso. (DIARIO
DIGITAL DA PROFESSORA, maio de 2014)

Encontramos em Axt e Martins (2008, p. 143) contribuicbes que nos
ajudam a analisar este enunciado, pois instaurou-se, nas relagdes que movem
0s acontecimentos vivenciados pela professora SS e a TTASC, um desafio

constante que os mobilizava e encantava. Os autores dizem:
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[...] a natureza “inusitada” de uma escolha que n&o segue o “roteiro” da
percepcao tdo-somente, mas que antes se deixa tomar também pela
afeccdo. Este plano molecular das afeccdes (que junto com as
percepgdes pode transbordar o plano do vivido, compondo blocos de
sensacdes® ) esta na dependéncia, como ja dito, de uma micropolitica
dos desejos e crencas (quase sempre inconscientes); dai falar-se em
emergéncia do inusitado: o sentido inusitado ndo esta atrelado a
gualguer normatizacéo no plano macro — por exemplo, as amarras de
um cronograma curricular, cujo molde estabelece solidamente a
sequéncia de quadros, num determinado periodo escolar,
assegurando “total” previsibilidade.” [grifos dos autores]

A professora, embora n&o se refira ao conceito “inusitado” que utilizamos
para esta analise, percebe seus efeitos em sua pratica ao registrar as mudancas
no cenario, trazidas por essa metodologia que incentiva a expressao do coletivo,
a organizagéo do pensamento em agenciamentos que dialogam com diferentes
Oticas, enunciados - atitudes essenciais também para quaisquer profissionais em
seu meio de relacoes.

Para Bakhtin (2003, p. 298),

[...] o enunciado é pleno de tonalidades dialégicas, e sem leva-las em
conta é impossivel entender até o fim o estilo de um enunciado. Porque
a nossa propria ideia — seja ela filos6fica, cientifica, artistica — nasce e
se forma no processo de interagdo e luta com os pensamentos dos
outros, e isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo também nas

formas de expressao verbalizada do nosso pensamento. [...] [grifos do
autor]

Nesse pensamento, reforcamos a importancia desse acolhimento em uma
metodologia dialégica que, por uma escuta ética e responsiva, se compromete a
garantir espacos em sala de aula para que estes enunciados e vozes possam
habitar e coexistir com os demais, presentes nas interlocugcdes, sejam entre as
criancas, sejam delas com sua professora.

Na continuidade registramos outro acontecimento em que as criancas
novamente sao surpreendidas pelo inusitado que circunda, permanentemente,
essa metodologia.

Tendo definido o produto que iriam fabricar, esbarraram em um grande
problema: “de onde conseguiriam o dinheiro inicial para custear a aquisicao da

matéria prima e a primeira producéo?”

50Deleuze e Guattari (1997, p.213) falam sobre o0 bloco de sensa¢des como composto de perceptos e afectos,
os Ultimos transbordando percepcOes e afecgdes vividas/sentidas, deslocando-se do vivido para adquirir
autonomia e, assim, poder durar. (AXT e MARTINS, 2008, p. 143)
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Nesse momento, a professora SS “acalma o coragdo” das criancas
anunciando que seria 0 “banco” que financiaria esse primeiro investimento. Ela

Nnos conta como isso aconteceu:

Neste momento, eu fiz o papel de banco e “emprestei o capital inicial’, mas disse a eles
gue deveriam colocar prazo para pagar, afinal, banco ndo espera. Com este dinheiro,
fizemos uma lista com os materiais que precisdvamos:

. Formas;
o Chocolate preto, porque o branco, na pesquisa, ndo teve muita aceitacao;
o Embalagens (saquinhos plasticos, porque o transporte é facil, é higiénico,

barato, mas ndo € nada ecoldgico — eles ficaram de pensar sobre o assunto);
Flocos de arroz para incrementar os primeiros chocolates. (DIARIO DIGITAL DA
PROFESSORA, maio de 2014)

A professora, ao oferecer ajuda as criancgas, interpreta 0 momento vivido
e auxiliaa TTASC naresolugédo de um problema que poderia parar com o projeto,

pelo menos por um determinado tempo, esta atitude

[...] implica os sentidos estrangeiros emergidos em meio ao contexto
enunciativo e entoados por um interpretador-interlocutor que os
captura pela escuta; ou seja, sentidos interpretados e entoados em
nova enunciacgdo, por um interpretador, e que, no encontro com outros
sentidos, produzem uma intervencdo, neste mesmo contexto
enunciativo; este sempre em movimento processual de novas
enunciagdes, avancando sem qualquer previsibilidade tranquilizadora.
(AXT, 2016, p. 32)

O gesto da professora SS, ao acolher o enunciado das criancas, nao é
um gesto assistencialista pelo qual apenas lhes empresta o dinheiro: intervém,
investindo na sua educacdo financeira — da compreensdo mateméatica a
funcionalidade institucional, a otimizacdo dos custos; e ainda a dinamica dos
fluxos monetarios, empréstimos, dividas, renda, lucro, juros, pagamento,
inadimpléncia... Também é relevante a preocupacdo com a sustentabilidade e o
cuidado com o meio ambiente. Além de contribuir para que resolvessem o
impasse, 0S remete para um préoximo passo, na tomada de decisdes para
viabilizacéo da fabrica; pois ja contavam com o dinheiro necessario, haviam feito
a lista das compras e, também a aquisicdo da matéria prima necessaria para a
producdo dos chocolates, precisavam agora se organizar para a execucao de

seu projeto, conforme ela nos conta:
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Feitas as compras, estipulamos dias certos na semana para a producgdo. Dividimos os
22 alunos em 3 grupos:

PRODUGCAO - aqueles que fazem o chocolate;

EMBALAGENS - aqueles que embalam os chocolates;

DISTRIBUICAO E CAIXA — aqueles que distribuem os chocolates com os colegas e
controlam o caixa (entradas e saidas da empresa).

Os alunos estipularam um rodizio de funcdes, dentro da empresa, para que todos
aprendam todos os mecanismos de funcionamento de uma empresa. (DIARIO DIGITAL
DA PROFESSORA, abril de 2014).

Estava tudo organizado, agora era s6 comegar a produzir e comercializar
os chocolates, mas as surpresas ndo pararam por ai, pois quando tudo ja parecia
ter sido pensado, analisado, decidido e so6 precisavam colocar a “méo na massa’”,
acreditando que iriam aprender através da fabrica, mais uma surpresa: recebem
a doacédo de uma universidade parceira, pela mediacdo de uma pesquisadora do
LELIC, entre a sua instituicdo e a escola, a doacgao de seis desktops, originando

nossa terceira secdo neste primeiro bloco de analises.

4.1.3. A doacdo dos computadores e 0 contagio externo a TTASC

Iniciamos esta secdo realizando algumas consideracdes que julgamos
necessarias para entendermos o contexto das experimentacdes que compdem
esta tese.

Quando chegamos na escola, no inicio de 2014, ndo havia laboratoério de
informatica disponivel para que os professores pudessem utiliza-lo em suas
aulas; somente eram disponibilizados, como recursos tecnologicos digitais, um
retroprojetor, um notebook e um computador interativo com lousa digital®* que
havia sido recebido do FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao®.

Embora tendo a disposicdo esses equipamentos, 0 acesso a rede de
internet era de apenas 1 MB, ndo alcangando todas as salas de aula. Assim, o
acesso a internet ficava restrito, mais especificamente, a servicos administrativos

nos primeiros meses - de maio a setembro de 2014; para além disso, poucos

Shttp://www.fnde.gov.br/portaldecompras/index.php/produtos/computador-interatvo-projetor. Acesso em
04 de junho de 2015.
52 Maiores informagdes disponiveis em: http://www.fnde.gov.br/


http://www.fnde.gov.br/portaldecompras/index.php/produtos/computador-interatvo-projetor
http://www.fnde.gov.br/
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professores faziam uso dessas tecnologias digitais em suas aulas, pois segundo
seus relatos, ndo se sentiam preparados para tal, por ndo terem muita
familiaridade com essa tecnologia, pois a maioria hdo tinha o habito de utiliza-la
com frequéncia, nem em suas casas.

No decorrer desse mesmo ano, ainda no primeiro semestre, duas
importantes novidades ocorreram na escola e, a primeira delas, em maio de
2014, abrandou os anseios da professora, pois ela pode contar com um
importante aliado na (re)significacdo de sua pratica, recebendo a doacéo,
através do Projeto Civitas, de seis desktops de uma universidade parceira,
instalados pela direcdo da escola, em sua sala de aula.

A Figura 2 ilustra este momento:

Figura 2: Doacdo dos Computadores.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.
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Nesta imagem observamos o momento da entrega dos computadores
pela Professora AAK, pesquisadora do LELIC, para a Diretora da Escola, TBK.

Conseguimos, a partir da doacao destas seis maquinas, organizar uma
ilha tecnoldgica, com acesso a internet, dispondo de um computador para cada
quatro criangas, tanto para a realizacao de pesquisas, quando para a simulacao
da cidade/comunidade no Citta.

Na Figura 3 visualizamos as criangas na sala de aula, utilizando essas

magquinas.

Figura 3: Ilha tecnol6gica montada na TTASC.
Fonte: Acervo de Imagens da Pesquisadora.

Na captura desta cena podemos observar que as criancas se distribuem,
em grupos para utilizacdo dos computadores. Neste momento em que foi
capturada, estavam simulando a cidade/comunidade onde se localiza a fabrica
de chocolates, no Citta.

Essa doacéo foi, para a TTASC, de suma importancia, pois possibilitou

que, além de realizar a criacao digital da localidade onde a fabrica funcionaria,
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pudessem pesquisar na internet, esclarecendo dividas que os ajudassem na
resolucao dos problemas e questfes que surgiam no dia a dia da sala de aula.
No entanto, esse acesso soO era concedido a TTASC,; e, esporadicamente,
também a outra turma que estudava naquela sala de aula no contra turno. Foi ai
gue outro importante fato ocorreu na escola, exatamente, dois meses depois,

conforme excerto de nosso diario digital.

Em julho de 2014, aconteceu a segunda doacao, agora de um laboratério de informatica
com dez desktops, escrivaninhas e uma impressora, realizada pelo Sindicato dos
Trabalhadores Rurais; o que possibilitou que as demais turmas da escola, também
tivessem esse acesso e pudessem dispor desse recurso tecnoldgico. Outro importante
dado precisa ser registrado nesse momento, pois com a chegada desses equipamentos,
a diretora da escola toma uma importante deciséo, contratando uma velocidade maior
para o acesso a internet que foi ampliado de 1 MB para 3 MB. (DIARIO DIGITAL DA
PESQUISADORA, julho de 2014)

Neste registro percebemos que mais uma novidade acontece na escola,
mudando a rotina dos professores e suas turmas, pois passaram a dispor desses
recursos para serem utilizados em suas aulas, a partir desse segundo
acontecimento. O empenho da equipe diretiva da escola foi fundamental em
todos os momentos que envolveram esses acontecimentos, permitindo que eles
fossem vivenciados, ndo s6 pela TTASC, mas por todas as outras turmas, do
primeiro ao nono ano, de acordo com o planejamento dos professores.

Nessa implantacdo do acesso aos computadores, a direcdo jamais mediu
esforcos para viabilizar a realizacao, tanto do acesso as tecnologias digitais,
como a formacao proposta pelo Projeto Civitas, a professora SS e depois aos
professores que demonstraram interesse em trabalhar com essa metodologia.

Essa ampliacdo da tecnologia disponivel permitiu a realizacdo de
atividades pedagogicas diferentes das que vinham sendo desenvolvidas até
entdo, por outros professores; as criancas e adolescentes comecgaram a dispor
desses recursos, a partir de algumas mudangas na metodologia seguida pelos
professores, abrindo espacos em suas aulas para pesquisa e as possibilidades
de construcéo do conhecimento.

A maior parte dos professores, a partir do segundo semestre deste ano
de 2014, passa a utilizar o laboratério de informatica em suas aulas, para a

realizacdo de pesquisas no Google, motivados pela metodologia utilizada pela
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TTASC; muito embora, ainda nao tivessem se apropriado do projeto, uma vez
gue nédo se encontravam em formacao.

Mesmo assim, novos cenarios passaram a fazer parte do cotidiano da
escola, pois, mesmo com bastante receio de utilizar essas novas tecnologias, 0s
professores se abriram ao novo, criando espagos em suas aulas para outras
aprendizagens, diferentes das que vinham propondo até entéo, pela transmisséo
expositiva do conhecimento.

Nessa perspectiva, a professora e a equipe gestora, influenciando,
também, os demais professores, decidiram pensar, coletivamente, outras
praticas. Ja ndo era o bastante, somente a utilizacdo das tecnologias digitais em
suas aulas, como recursos audiovisuais, sem que abrissem espacos a criacao e
invengdo, instigando as criangas e adolescentes a assumir um outro lugar no
processo ensino-aprendizagem. Perceberam que, para que isso pudesse ser
possivel, era preciso parar, estudar, discutir, construindo, coletivamente, trajetos
gue lhes proporcionassem outras experimentacdes e vivéncias, diferentes das
que haviam experimentado até o momento em que todas essas mudancas
acontecessem no ambiente escolar.

Axt (2004c) analisa essa nova postura dos professores, acreditando nédo
ser mais possivel que se trabalhe nas escolas apenas dentro dos limites rigidos
das disciplinas, apontando para o reconhecimento da complexidade como
disparador da multi-inter-transdisciplinaridade. A autora destaca que,

[...] ndo é mais possivel trabalhar apenas nos limites estreitos
da disciplinaridade, que o conhecimento é regido por principios de
complexidade ndo contemplados pelas disciplinas isoladamente: estéo
ai novos campos disciplinares, como a fisico-quimica, a biofisica etc.,
exemplos vivos do aproveitamento(e ja da cristalizacdo) de um
possivel anterior conhecimento transdisciplinar (para além das
disciplinas),este por sua vez historicamente delineado — de modo
instavel e até imprevisivel — a partir de estudos iniciais multi-
interdisciplinares as vezes tdo pouco considerados nas areas de
origem. (AXT, 2004c, p. 77) [grifos da autora]

Foi a partir desse pensamento que comecaram a ser percorridos 0s
primeiros trajetos da TTASC e a professora SS em direcdo a (re)significagdo do
ensinar e aprender, buscando, na associacgdo com as TIC, e nas

experimentacdes, surgidas do disparador “criagdo da empresa”’, elementos
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favoraveis ao engajamento das criancas aos processos de construgdo do
conhecimento pela dedicacdo a pesquisa e a cooperacao.

Na proxima sec¢ao, apresentaremos 0 novo bloco de analises, trazendo os
registros da criagao da fabrica de chocolates “Delicias dos Menores porque nao
€ soO gente grande que produz”, as simulagdes no Citta, a instalagdo em papel e
papeldo e alguns desassossegos, compartilhados por esses protagonistas, com

seus sabores e dissabores.

4.2. A experimentagao: “Delicias dos Menores porque nao é s6 gente

grande que produz”

Considerando nosso propdsito de apresentarmos pistas que apontem
para o (re)significar do ensinar e aprender, utilizando tecnologias digitais
entendemos que, em uma primeira impressao isso possa parecer facil e uma
questao ja resolvida pela maioria das escolas, mas como ja apontamos nesta
tese, a partir das consideragdes de Axt (2004b, 2008), precisamos, de uma
metodologia que promova essas mudancgas. Para isso, € preciso provocarmos o
rompimento com praticas reprodutoras de informacéo, desafiando nossas
criancas e adolescentes a pensar sobre o que aprendem, construindo
coletivamente o conhecimento. E que protagonizem esse processo, sob pena de
corrermos o risco de, apenas, trocarmos 0s suportes anteriormente utilizados
sem que nada além disso ocorra, conforme também afirmam Hetkowski (2008)
e Prensky (2010), pois substituirmos tecnologias convencionais por digitais ndo
produzira, efetivamente, nenhuma mudanca, nem na préatica docente, nem nos
processos de ensinar e aprender, sem uma metodologia que dé conta dessa
transformacéo.

Por essa razao, (re)significar esses processos implica em ir além de usar
uma outra tecnologia; é necessario mudar a concepcao tradicional que temos de
ensinar e aprender e, aliado a isso, buscarmos uma metodologia que abra
espacos na sala de aula para a expressdo dos diferentes conhecimentos e
habilidades, para que nossas criangas possam encontrar uma maneira de existir
e expressar o que sabem, de uma maneira diferente da que estdo acostumados,
de apenas responder a perguntas prontas, pré-determinadas, que ndo admitem

sendo uma resposta — a do professor ou do livro didatico.
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Nessa perspectiva, temos trazido evidéncias de que uma formacgao
continuada de professores em servico como a proposta pelo Projeto Civitas,
possa abrir esses espacos na sala de aula, instigando a professora e as criancas
a pensar, coletivamente, caminhos para transformd-la em um espaco de
pesquisa, descoberta, trabalho coletivo e construgdo do conhecimento,
vivenciando a producdo de sentidos e a autoria, em processos criativos e
inventivos.

Neste segundo bloco compartilharemos as andlises de algumas das
atividades propostas pela professora SS & TTASC, apontando pistas para nossa
guestao de pesquisa, assim como evidéncias de como é possivel (re)significar o
ensinar e aprender no uso das tecnologias digitais, a partir de uma metodologia
dialégica, iniciando pela criacdo da fabrica de chocolates e seus
desdobramentos.

4.2.1. A Fabrica de Chocolates

Por que “delicias dos menores porque ndao é s6 gente grande que
produz”? Iniciamos esta secao compartilhando um excerto de nosso diario digital
que ilustra 0 momento em que as criancas, decidindo as primeiras acdes para
viabilizacdo da fabrica, percebem que precisariam de um nome que fosse a

marca do produto que produziriam.

Hoje, a empolgacao das criangas parece agigantar-se. Chegamos cedo da escola, como
de costume e logo nos dirigimos a sala de aula para acompanhar os trabalhos da
professora SS na TTASC neste dia. E incrivel como a energia das criancas e da
professora nos contagiam. A impressao que nos passa € de que sejam plugados na
tomada em 220v. Entre os muitos encaminhamentos desse dia MCS®® questiona a
professora sobre o tal nome que teria a fabrica — assunto ja levantado em outra situacao,
mas que nao havia sido definido — sua in(ter)vencéao reabre um importante dialogo, pois
tinham essa urgéncia como mais um importante passo nesse processo criativo que
estavam vivenciando. O mesmo menino sugere que poderia ser alguma coisa referente
ao que as criancas podem fazer, pois em casa sua mae seguidamente lhe diz que ele é
capaz de fazer muitas coisas. A JVP rebate o comentério, dizendo na sua casa nao €
assim, que vivem dizendo que crianca ndo pode fazer quase nada... Foi ai que surgiu a
ideia de que nao é s6 adulto que é capaz de fazer as coisas, pois as criancas tém muitas
capacidades também. Nesse processo de escuta dialégica e acolhimento responsivo
surge o slogan “porque nao é so6 gente grande que produz”, Como entre as sugestdes
para o nome da fabrica sempre surgia algo relacionado as delicias que o chocolate pode

53 Por uma questdo de ética na pesquisa, aos nos referirmos aos enunciados das criancas, utilizaremos as
iniciais de seus nomes.
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representar, possivelmente, pelo seu sabor maravilhoso, apreciado por tantas pessoas,
tinha que aparecer “delicias”, também, no nome da fabrica. Entre as muitas
argumentacdes e sugestfes, chegam a um consenso, ficando o conceito de referéncia
a palavra delicias. Decidido isso, foram pensando: delicias das criancas? E, mas n&o
somos “bem criangas...” Foi entdo que surgiu “Delicias dos Menores”, isso!!! “Delicias
dos menores porque ndo é sé gente grande que produz...“ (DIARIO DIGITAL DA
PESQUISADORA, marco de 2014)

Nos enunciados das criancas é possivel percebermos uma preocupacao
gue atravessa a TTASC o tempo inteiro: as diferengas entre as criangas e 0s
adultos®, pois nos parece um elemento de construcdo da identidade das
criancas como participantes da producdo da realidade local e do mundo,
enquanto um coletivo com voz, apto a se posicionar positivamente e
proativamente, por isso “ndo é s6 gente grande que produz.” Este enunciado
ainda aponta para um valor da comunidade local, o de ser produtivo, e até mais
que isso, ser empreendedor, 0 que nao deixa de ser surpreendente em uma
comunidade de empregados temporarios. Este valor parece dialogar com
simplicidade e verdade, respondendo as discussdes travadas entre teoricos
sobre as concepgdes “rural” e “campo”. Bakhtin (2012) nos diria que se trata da
verdade “pravda”, contextualizada, derivada das vivéncias, trazendo a verséo
local na voz de um coletivo de crian¢cas — uma tendéncia, como propde Axt (2016)
gue se organiza em deuvir.

Ainda é premente destacarmos a perspectiva infantil contida da expresséo
“delicias”, e sua afirmagdo no posicionamento da expressao “menores”,
destacando uma diferenga no contraponto com a “classe” dos adultos. Ressoam
ai as vozes dos pais — tanto a de que as criancas sdo capazes, quanto a de que
nao podem fazer quase nada. A expressao “menores”, para além do contraponto
com a fase adulta: a infancia — pré-adolescentes, entrando na adolescéncia, na
travessia entre uma e outra fase, - parece em busca de elementos para constituir
uma identidade.

Uma outra voz ressoa aqui, mais longinqua, que refere ao trabalho infantil,
pois ao serem questionados se esse desejo de produzir algo ndo seria
caracterizado como tal, responderam de pronto “jamais”, pois entendem que,

guando as criancas realizam alguma atividade porque escolheram e decidiram

54 A turma do terceiro ano do segundo ciclo era formada por criangas entre dez e doze anos.
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fazer, ao invés de cumprir uma ordem e, principalmente, com essa alegria toda,
nao pode ser considerado como tal, de “jeito nenhum.”

Ao contarmos como aconteceu mais essa construcao coletiva na TTASC,
num exercicio de escuta e acolhimento dos enunciados do outro, retomamos 0s
acontecimentos que deram origem a fabrica de chocolates, pois na se¢éo 4.1.2
ja registramos os efeitos do contagio das criancas pela proposta do Civitas,
interrompendo nossas analises no momento em que a professora empresta o
recurso financeiro inicial para sua viabilizacdo. Apds isso, perceberam que ainda
era necessario se organizarem, pois, assim como suas discussdes, ndo
poderiam todos fazer tudo ao mesmo tempo, era preciso pensarem a respeito de
como seria encaminhada essa questdo, decidindo que seriam trés grupos, em
trés operacdes complementares: o primeiro da producdo, o segundo das
embalagens e o terceiro responsavel pela distribuicdo e caixa, sendo que fariam
um rodizio, de acordo com um cronograma organizado pela TTASC para que
todas as criangas passassem por todos o0s setores.

A partir dessa organizagdo, numa sucessao de acontecimentos néo
previstos inicialmente, se deparam com outra questao, organizar uma espécie
de “contrato” entre os participantes da fabrica que, a partir deste momento
chamariam de cooperativa, pois a partir do que ja referimos no capitulo da
revisdo de literatura sobre essa maneira de producdo e comercializacdo de
produtos, embora ndo tenha sido formalizada sua criacdo, foi nesses principios
gue as criancgas se orientaram, apos dedicada pesquisa sobre as relacdes entre
produtores.

No proximo excerto, encontramos as definicbes e compromissos de cada
integrante da cooperativa, ao assumir a funcdo em cada departamento da
producédo, pois a comercializagdo, como veremos adiante, era realizada por
todas as criancas, a cada etapa de conclusdo de um determinado lote de

chocolates.
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REGRAS ESTIPULADAS PELOS ALUNOS SOBRE OS SETORES

PRODUGCAO: as criangas que produzem o chocolate devem ter uma boa higiene, lavar
bem as maos com agua corrente, sabdo e apoés utilizar alcool. Devem, com a ajuda da
professora ou merendeira, derreterem os chocolates e mistura-los aos ingredientes preé-
estabelecidos. Nao podem comer ou lambiscar durante o processo. Podem utilizar as
geladeiras da escola. Ap6s a fabricacdo dos produtos, devem limpar e organizar o
refeitorio da escola, tal qual elas pegaram. Contabilizar os chocolates e entrega-los a
funcéo da embalagem.

EMBALAGEM: assim como os alunos da producao, os da embalagem também devem
ter boa higiene e passar pelo mesmo processo de limpeza. Devem, apds, embalar cada
chocolate nos saquinhos, fechando-os e colando uma etiqueta do produto nas
embalagens. Entregé-los a distribuicao.

DISTRIBUICAO/ CAIXA: os alunos nesta funcédo precisam contabilizar e registrar o
namero de chocolates produzidos, distribui-los aos alunos em ordem alfabética para
que ninguém fique de fora. Anotar o nome do aluno e a quantidade. Ha também, um
caderno de registro de entrada e saida da empresa. ENTRADA — refere-se ao dinheiro
que entrou mediante as vendas e SAIDA — seriam as despesas feitas para que
pudessem ser produzidos os chocolates. Nesta etapa de vendas, as criancas decidiram
gue todos deveriam vender e ndo apenas os das vendas, pois assim, eles teriam mais
lucro e mais pessoas conheceriam o0s seus produtos. (DIARIO DIGITAL DA
PROFESSORA, maio de 2014)

Ao definirem essas regras de funcionamento da fabrica, as criancas,
exercitando o protagonismo na aprendizagem, desenvolvem habilidades, além
de atitudes e regras de boa convivéncia, de habitos de higiene, da preocupac¢ao
com a qualidade do chocolate produzido, que ndo seriam possiveis caso a
professora SS tivesse continuado trabalhando com a metodologia que utilizava
anteriormente.

Assumindo outros papéis na fabricagdo dos chocolates, tanto na
producdo, quanto na embalagem, distribuicdo e organizacdo do livro caixa,
compreenderam que todos temos muito a aprender, mas também podemos, para
além disso, contribuir com a aprendizagem do outro, num movimento que nao
cessa.

A figura 4 ilustra um dos momentos em que a professora SS ensina as

criancas a fazer os chocolates.
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Figura 4: Aprendendo a fabricar chocolates.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

Nesta imagem percebemos a professora SS ensinando para as criangas
como fabricar os chocolates, observando cuidados com a higiene, um dos pontos
discutidos exaustivamente com a turma, pois em todos os momentos de
manipulagéo, que tinham contato direto com o produto usavam toquinhas e
higienizavam as maos, garantindo, assim, todos os cuidados e preservacao da
qualidade do produto oferecido aos consumidores.

Podemos ainda observar nesta imagem a presenca de apenas algumas
criancas na linha de producédo, seguindo o cronograma pré-estabelecido pela
TTASC.

Em um outro momento, terminada a produc¢éo, chegava a hora de embalar
e distribuir os chocolates, conforme nos mostra a Figura 5 em que 0S grupos
encarregados por essas tarefas se organizam para dar sequéncia ao trabalho.
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Figura 5: Embalando os chocolates.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

Nessa experimentacao as criangas, a0 mesmo tempo em que produzem
os chocolates, aprendem conceitos e desenvolvem habilidades, em todas as
areas do conhecimento e componentes curriculares, conforme nos conta a

professora SS neste registro de seu diario digital:

A partir deste inicio de projeto, eu comecei a trabalhar contetdos dentro do projeto. Vou
descrever alguns por disciplinas, mas eles foram trabalhados juntos,
interdisciplinariamente (sic):

MATEMATICA — construcéo e interpretacdo de gréaficos, célculos (quatro operacdes),
problemas matematicos (da prépria empresa), lucro, prejuizo, célculos decimais,
sistema monetario, médias;

PORTUGUES — escrita de manuais de funcionamento de cada etapa da empresa, atas,
interpretacdes de textos, textos informativos, ortografia, slogan, banner, concordancias,
discursos verbais e ndo-verbais, relatos orais, pesquisas;

HISTORIA/GEOGRAFIA — localidades atingidas com as vendas, localizacdo no
municipio, estado, pais, interpretacdo de mapas, histéria de construcao da fabrica, do
chocolate, do surgimento de cidades;

CIENCIAS - higiene pessoal, limpeza e conservacdo dos espacos escolares e
residenciais, impactos ambientes com o uso de materiais nao biodegradaveis, utilizacéo
da agua. (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, junho de 2016)
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Neste excerto verificamos as possibilidades de aprendizagem,
vivenciadas em situacoes, criadas pela professora SS em sua sala de aula.
Freire (1996) nos fala sobre essa relacdo ao dizer que ensinar ndo se resume a
transmissao de conhecimentos, mas, na postura do educador, de oferecer aos
educandos espacos de construcdo a partir das atividades propostas em sua
pratica cotidiana, destacando que, quando ensinamos, sempre temos algo

também a aprender com o outro, iSSo porque,

[...] ensinar e aprender tém que ver com o esfor¢o metodicamente
critico do professor de desvelar a compreensdo de algo e com o
empenho igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em
aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou
professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada que ver com a
transferéncia de conteudo e fala da dificuldade, mas, ao mesmo tempo,
da boniteza da docéncia e da discéncia. (FREIRE, 1996, p. 61) [grifos
do autor]

Buscando a construcédo dessa relacdo com suas criangas, a professora
os desafia a assumir um lugar diferente do que estavam acostumados, tornando-
se autores do processo de construcéo do conhecimento e, com isso, descobrindo
que € possivel essa transformacédo, dando ideias, ajudando a decidir os rumos
da fabrica e participando de todos 0s momentos que envolvem essa construcao.

Neste registro seguinte, percebemos algumas consideracdes dos ganhos

gue tém encontrado com seu trabalho.

E notério o envolvimento e interesse deles pela aprendizagem apresentada desta forma,
além da postura, concentracdo e seriedade quando se trata da fabrica. Bem, é valido
lembrar que eles mesmos escolheram o nome da microempresa, também estipularam
metas financeiras, enquanto empreendedores e obijetivos, enquanto alunos com o
projeto. (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, junho de 2014)

No enunciado da professora percebemos esse deslocamento que
anunciavamos, pois, abrindo espacos para a construcao coletiva na sala de aula,
convivendo com as incertezas e o inusitado, possibilitou que as criangas
assumissem outros papéis, interagindo, questionando, sugerindo...

Axt (2016) nos explica essa postura da professora SS que provoca
acontecimentos, movendo pensamentos e instigando aprendizagens como

decorréncia do acolhimento dos enunciados das criangas, pois
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[...]sem a escuta sensivel e responsiva, 0 agenciamento perde a qua-
lidade dialdgica e expressiva em favor da monologia da palavra de
ordem, do senso comum, do bom senso moralista, dos sentidos po-
liciados, censurados, da estratificacdo do significado... e qualquer in-
tervencgéo sera silenciadora, numa apologia a obediéncia disciplinar e
ao controle. (AXT, 2016, p. 39)

Os alunos da TTASC seguidamente sdo surpreendidos pelos novos
desafios que aparecem, mobilizando-os e motivando-os a cada vez buscar
coisas novas, mesmo que essas questdes os desestabilizem. Tais questdes
problematizadoras, necessérias a redefinicdo de rumos e agbes que tragam
possibilidades de pesquisa e estudo, os remetem a novas perguntas, como
aconteceu em uma de nossas visitas a turma, ao compartilharmos com eles uma

guestao que estava nos preocupando: o trabalho infantil.

Em um dos nossos encontros de orientacdo com o grupo de pesquisadores,
oportunidade em que apresentamos nosso projeto de tese, fomos surpreendidos por um
questionamento que nos desestabilizou. Os colegas me perguntaram se essa producao
de chocolates ndo se caracterizava como trabalho infantil. Fiquei sem chéo, pois nao
havia pensado por esse angulo, tamanha era a alegria que compartilhava com as
criangas nesse processo de descobertas que eles estavam experimentando. Como ja
era de costume, quando aparecia uma questao perturbadora na turma, assumi a mesma
postura, pois ao retornar a escola, na primeira oportunidade que tive de conversar com
a turma perguntei o que tinham a me dizer sobre aquela questdo. Para minha surpresa,
eles me responderam que, de maneira alguma o que estavam fazendo se caracterizada
desta maneira, pois jA haviam discutido isso na turma e, apés as pesquisas que
realizaram, chegaram a conclusao que nédo era trabalho infantil, pois segundo o Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA, documento criado em 1990 para proteger os
direitos e mostrar os deveres das criancas e adolescentes, as criancas s6 poderiam
realizar tarefas que fossem de acordo com sua idade, como ajudar em casa, nas coisas
gue nao fossem pesadas nem perigosas, mas além disso, ndo poderiam fazer coisas
que substituissem o trabalho dos adultos, “tipo servico pesado mesmo”. Além disso, o
que mais me chamou a atencdo nessa “explicacdo das criancas” foi que, além de
dominarem o assunto fazendo toda uma argumentag&o sobre o0 assunto a partir do meu
qguestionamento, ainda arremataram: “e tem mais, essas coisas da fabrica a gente
escolheu fazer para aprender coisas boas com isso e, mais do que isso, a gente
ndo faz porque é obrigado, mas porque quer e gosta, a gente faz com alegria,
dessa maneira, jamais poderiam dizer que é trabalho infantil, porque estamos
fazendo uma coisa pra nés, pela nossa educacao, pela nossa aprendizagem, pelo
nosso futuro” (DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, julho de 2014)

E, de fato, a Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990 que cria o Estatuto da
Crianca e do Adolescente em seu artigo 60 preconiza que “é proibido qualquer
trabalho a menores de quatorze anos de idade, salvo na condigao de aprendiz.”

Encontramos neste enunciado das criancas da TTASC um efeito do que

€ possivel vivenciarmos nesses espacos criados por uma metodologia dialdgica,


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%208.069-1990?OpenDocument
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pela problematizagdo dos contextos e as interlocu¢cbes que se produzem nos
processos enunciativos.

Axt (2016) nos ajuda a compreender esse acontecimento na pesquisa-
formagéo, que abrange também as relacdes vivenciadas em sala de aula,
orientadas por uma escuta atenta e comprometida, no acolhimento dos

enunciados, pois segundo a autora,

essa linha de problematizagdo pela linguagem, ao agenciar os
processos enunciativos e sua producdo de sentido a uma arquitetura
dialégica assentada nas relacbes de alteridade, e sua poténcia
expressiva, produziu um efeito, na pesquisa-formacéo, que se mostra
pela implicagdo contundente a uma ética da escuta vinculada aos
préprios territérios existenciais do outro; e é por esta via que encarna,
ao mesmo tempo, e por reciprocidade, uma estética das singularidades
expressivas, que se constitui no acolhimento as multiplas vozes naquilo
em que se diferem umas das outras (ou seja, no acolhimento as
diferencas). (AXT, 2016, p. 40)

Ao assumirmos essa outra posicdo, em/na relacdo com o outro,
reafirmando as relacdes de respeito e alteridade, aprendemos, assim como as
criangas aprenderam a acolher as diferengas, nos colocando no lugar do outro
compreendendo que existe mais de uma maneira de pensar, aprender, enunciar,
manifestar nossos pensamentos e, que independentemente de quais sejam,
todas precisam ser acolhidas e respeitadas, mas, principalmente, que podemos
aprender muito com eles quando paramos para ouvir o que tém a dizer.

Diante dessas explicagbes das criancas fomos capturadas pelo inusitado,
pois jamais imaginavamos que teriam essa discusséo ja elaborada, permitindo
gue nos respondessem com tanta propriedade.

Ao abordarmos esse assunto, para n6s um tanto delicado, verificamos,
mais uma vez, a poténcia desta metodologia que possibilita que as criancas
desenvolvam sua autonomia, a partir da analise de situacdes reais e cotidianas.

Mais um ponto que nos surpreendeu foi a percepcao deles sobre o
trabalho infantil, sendo um tema que é bastante discutido em suas familias,
segundo seus relatos, devido as lidas da propriedade, pois, como ndo podemos
prever 0s acontecimentos e perguntas que surgirdo nesta metodologia, jamais
imagindvamos que ja tinham levantado essa questdo, elaborando,

coletivamente, conclusfes a respeito.



128

No entanto, as novidades ndo param por ai, ainda em relagdo a fabricagéo
do chocolate, nos deparamos com outra questdo, um tanto delicada em nosso
entendimento, mas que foi contornada pelas criancas numa atitude que

entendemos ética e responsiva, conforme o excerto que segue:

Ao chegar na escola hoje as criangas estavam inquietas, ndo tinhamos entendido o
motivo até chegarmos na sala de aula da TTASC para acompanharmos aquela manha
de atividades quando nos atropelam com um desabafo... Profe M, a senhora acredita
que nos tinhamos decidido, por respeito e para nao prejudicar os negocios de ninguém,
ndo vender nossos chocolates aqui na escola, pois a S. ja vendia os dela e achamos
chato fazer isso e descobrimos que agora, além de vender seus bombons ela comecou

uma bomba na TTASC, estavam desolados, pois tinham feito um acordo entre eles e,
mesmo sem comunicar essa decisdo jamais imaginaram que isso pudesse acontecer.
Embora bastante indignada com a situagéo tentamos refletir com eles quem né&o tinha
sido ético nesse momento e, apds colocarem seus pontos de vista, embora
continuassem muito magoados e decepcionados com 0 que aconteceu decidiram
reafirmar seu compromisso ético, mantendo as vendas somente em sua comunidade.
(DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, maio de 2014)

Analisamos essa situacao a partir da postura das criancas, reafirmada por
uma ética e responsividade com o outro: apesar de sentirem-se injusticados com
0 que havia acontecido, decidiram manter sua decisdo, concluindo que eles
estavam certos e, na pior das hipéteses, talvez pudessem demonstrar, nesta
atitude, que nem sempre vale a pena querermos ganhar mais, se isso implicar
em ter uma atitude que atinja o outro de forma negativa ou destrutiva.

Com essas consideracfes, encerramos as andlises desta primeira se¢ao
que trouxe, mais detalhadamente, as questdes da organizacdo da fabrica de
chocolates, passando para o proximo disparador que escolhemos para pensar
os efeitos desta metodologia na sala de aula, mais especificamente, no uso das
tecnologias digitais, trazendo em nossas discussfes, alguns enunciados e

imagens capturados nas simulagdes no Citta.

4.2.2. Citta

As novidades na TTASC ndo paravam de acontecer, pois 0s

computadores ja haviam sido instalados e as criangas se organizaram para
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trabalhar, em grupos. Neste dia, no més de junho de 2014, em que tiveram o
primeiro contato com o simulador, orientamos as criancas sobre como explorar
0 jogo e, enquanto uns trabalhavam nessa atividade, outros embalavam e
organizavam a distribuicdo dos chocolates, conforme esta transcricdo do
enunciado da professora SS, quando questiona algumas criangas, que nao

estavam trabalhando no Citta, sobre o que estariam fazendo naquele momento:

M, o que tu estas fazendo nesse momento? tu coloca os chocolates no pote? Contem
(sic) de trés em trés... Quem € do caixa vem aqui para organizarmos a distribuicao...
(transcricdo de um video capturado em maio de 2014)

No enunciado da professora SS percebemos que, mesmo com a
participagdo das criangas nas decisdes, acolhendo suas opinides, ela precisa
fazer intervencgbes, reorganizando os acontecimentos da sala de aula.
Evidenciamos que ela realizou este corte, produzindo uma desaceleracdo nos
processos de desorganizacdo e favorecendo a reorganizacdo, em varios
momentos que envolveram a conducao das atividades na sala de aula; pois, ao
contrario do que possa parecer, nos registros que temos compartilhado em
nossas analises, esse processo pedagogico orientado pelo dialogismo néo é
tranquilo e acabado, mas construido no surgimento de cada nova situacao,
abarcando muitas vozes de maneira tensa.

O primeiro contato que as criangas tiveram com os computadores e o
Citta, ndo foi diferente, pois era algo novo, assim como o proprio projeto de
microempresa cooperativada, diferente do que estavam acostumados a fazer, e
ainda nao tinham discutido as regras para utilizacdo desta nova interface. Por
essa razao, no final da aula naquela manh@, a professora precisou se reunir com
as criancgas, intervindo por meio de um corte movel no fluxo de dispersdo ou
desagregacao que parecia querer se instalar na TTASC; essa intervencao

contundente capturada em um dos nossos videos, transcrevemos a segulir:

Pessoal, sentem em seus lugares agora que nds vamos ter que parar pra conversar:
primeira coisa que vocés precisam tirar da ideia é primeira coisa que eu ouvi hoje é que
era matacdo de aula, sentem e guardem as mochilas, preciso que agora prestem
atencdo, agora eu preciso de siléncio. O que vocés estdo aprendendo, tanto com a
empresa quanto com o jogo nos computadores ndo tem em outro canto, Vocés sdo 0s
felizardos por poderem mexer, terem essa oportunidade de construir uma cidade, vocés
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séo os felizardos a cidade é de todos vocés. Primeira coisa e ja vao tirar da ideia de
vocés isso, nem sempre encher linhas de caderno € aprender, quase sempre nao
significa aprender. Descartem essa ideia de que vai ter um grupo de meninas e um de
meninos porgue dai ndo discute tanto, pois se nédo tiver a discussao, se nao tiver o meu
ponto de vista ndo adianta de nada, pois sendo era so um ficar na frente do computador
colocando os objetos e o0s outros dizendo sim, sim, sim, sim... se vocés continuarem
trabalhando super bem nds vamos continuar com esse trabalho. Vamos escrever sobre,
vamos fazer calculos, vocés vao aprender muito, mas se tiver bagunca, fofocas,
desentendimentos, vamos ter que parar que pensar €, se ndo conseguirmos resolver
vocés vao perder essa oportunidade, vamos passar o projeto para outra turma. A histéria
da maquete, também faz parte do jogo e da fabrica, tudo é aula. Aprender a pensar é
muito mais do que ficar enchendo linhas do caderno. Precisamos aprender a defender
nosso ponto de vista, por exemplo, por que eu gosto do azul e ndo gosto do rosa? Vocés
tem gue comecar a pensar por si, isso tudo é aula, mas se vocés ndo aproveitarem essa
oportunidade voltamos a copiar do quadro, os alunos novos ja entraram também nessa
onde, mesmo que ndo tenham participado das nossas aulas como eram no ano
passado. Vocés podem dar sugestfes, a hora que quiserem, mas precisamos parar,
conversar, dar opinides, discutir, mas pra isso vocés precisam tirar da cabeca que isso
ndo é aula... vamos definir um cronograma para as nossas atividades, Vamos definir
tempos, agora tal grupo faz tal coisa, terminado o tempo, troca de atividade, tudo
organizado, cronometrado, acho até que vamos construir uma ampulheta para o0s
grupos poderem (sic) observar o tempo que podem desenvolver cada atividade, tudo
decidido junto com a turma, mas nunca esquecendo que isso é aula sim, precisa de
regras sim, porque sendo n&o funciona... (TRANSCRICAO DE UMA GRAVACAO DE
VIDEO, maio de 2014)

Neste enunciado nos deparamos com varias questdes que circundam
uma metodologia dialégica, como ja mencionamos, a necessidade de fazer um
corte/interrupcao/desaceleracéo do fluxo de acontecimentos para ndo corrermos
0 risco que cair em um “tarefismo”, ou entdo dispersdo: ou seja, as acodes
precisam ser pensadas, contextualizadas, analisadas pelo grupo, vendo os
aspectos positivos e 0s que precisam ser melhorados.

Observamos, no enunciado da professora, evidéncias de quando ocorre
este corte mével, agindo como um reagente que interfere em uma situacao,
produzindo uma desaceleracédo no fluxo da criacdo e interacdo, mas que néo
imobiliza, pois a funcdo do reagente "ndo desfaz a continuidade dos fluxos em
gue esta imerso" ndo provocando rompimentos, mas como um elemento que
compde com o existente e "opera uma diferenciacdo das linhas, produzindo
termos que diferem por natureza entre si" (AXT e MARTINS, 2008, p. 152) como,

por exemplo:
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[...] primeira coisa que vocés precisam tirar da ideia € primeira coisa que eu ouvi hoje é
gue era matacdo de aula, sentem e guardem as mochilas, preciso que agora prestem
atencdo, agora eu preciso de siléncio. O que vocés estdo aprendendo, tanto com a
empresa quanto com o jogo nos computadores ndo tem em outro canto, vocés séo 0s
felizardos por poderem mexer, terem essa oportunidade de construir uma cidade, vocés
sao os felizardos a cidade é de todos vocés. Primeira coisa e ja vao tirar da ideia de
vocés isso, nem sempre encher linhas de caderno € aprender, quase sempre nao
significa aprender. Descartem essa ideia de que vai ter um grupo de meninas e um de
meninos porque dai ndo discute tanto, pois se néo tiver a discussao, se ndo tiver o meu
ponto de vista ndo adianta de nada, pois sendo era s6 um ficar na frente do computador
colocando os objetos e os outros dizendo sim, sim, sim, sim... se vocés continuarem
trabalhando super bem nés vamos continuar com esse trabalho. Vamos escrever sobre,
vamos fazer célculos, vocés vao aprender muito, [...]

Neste enunciado, evidenciamos um exemplo de corte imobilizador,

assumindo uma funcgéo excludente, quando a professora lembra as criangas:

“mas se tiver baguncga, fofocas, desentendimentos, vamos ter que parar que pensar e,
se nao conseguirmos resolver vocés vao perder essa oportunidade, vamos passar o
projeto para outra turma.”

Na sequéncia, seu discurso sofre uma variacdo, onde € possivel

evidenciarmos a produc¢éo de um corte mével ao lembrar a TTASC que

A historia da maquete, também faz parte do jogo e da fabrica, tudo é aula. Aprender a
pensar é muito mais do que ficar enchendo linhas do caderno. Precisamos aprender a
defender nosso ponto de vista, por exemplo, por que eu gosto do azul e ndo gosto do
rosa? Vocés tem que comecar a pensar por si, isso tudo é aula.

Observamos que seus enunciados sofrem variagdes, pois seu discurso
nao segue uma linearidade, sendo orientado por outro corte imobilizador quando
lembra as criancas: “mas se vocés ndo aproveitarem essa oportunidade
voltamos a copiar do quadro... ©

Encerrando sua conversa, capturamos mais uma vez, um corte movel, ao

enunciar:

[...] os alunos novos ja entraram também nessa onde, mesmo que ndo tenham
participado das nossas aulas como eram no ano passado. Vocés podem dar sugestoes,
a hora que quiserem, mas precisamos parar, conversar, dar opinides, discutir, mas pra
iSSO vocés precisam tirar da cabeca que isso ndo € aula... vamos definir um cronograma
para as nossas atividades, Vamos definir tempos, agora tal grupo faz tal coisa,
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terminado o tempo, troca de construir uma ampulheta para os grupos poderem (sic)
observar o tempo que podem desenvolver cada atividade, tudo decidido junto com a
turma, mas nunca esquecendo que isso é aula sim, precisa de regras sim, porque senao
nao funciona...

Nestes recortes da conversa que a professora SS realiza com sua turma
em um momento de reflexdo necessaria com a TTASC, em decorréncia de
alguns problemas que vinham enfrentando, ao levar na “brincadeira” tudo que
nao era copiar do quadro, evidenciamos que, na maior parte do tempo, seus
enunciados seguiram na frequéncia de cortes moveis, que desaceleram, mas
nao imobilizam. No entanto, em outros dois momentos, conforme destacamos,
ela deslizou para um corte que poderia ser compreendido como imobilizador,
mas conseguiu avancar em relacdo a eles, saindo, na sequéncia, da armadilha
da imobilizacdo que muitas vezes nos deparamos. Ao finalizar seu pequeno
discurso mais uma vez aponta para a positividade, prevalecendo a for¢ca do
coletivo que, com essa experiéncia, aprende a se reorganizar.

Axt e Martins (2008, p. 152) contribuem com nossa compreensao sobre

esse “corte”, apontando que

[...] o corte imobilizador, intervencionista®® [...] sustenta-se numa l6gica
binaria de maiorias que vai escolhendo caminhos através de “ou...,
ou..., ou...” excludentes entre si. O corte mével que contrai o passado
no presente é um corte transversal que incide sobre um plano P, é corte
gue ndo rompe, que ndo desfaz a continuidade dos fluxos em que esta
imerso. O corte mével do tempo opera uma diferenciagcédo das linhas,
produzindo termos que diferem por natureza entre si; logo, podem
coexistir. [grifos dos autores]

Em seu Bloco de Notas 5, Martins (2009, p. 67) reforca que nesses
deslocamentos - como 0s vivenciados pela professora SS e as criangas da
TTASC quando da tomada de posi¢ao da professora com sua fala -, do modo
instituido de ensinar e aprender, enquadrado por um curriculo e acontecimentos
gue seguem uma légica se repetindo, ano a ano, independente de quem sejam
0S protagonistas, ocorre um rompimento, provocando uma mudanca de postura

e direcdo em sua pratica. A professora, junto com as criancas, desconhecendo

55 O termo intervencionista ndo se alinha ao sentido que estamos dando ao conceito de intervencdo e
in(ter)vencdo na pesquisa; intervencionismo esté alinhado aos sentidos de autoritarismo e controle, que ndo
€ 0 caso na pesquisa-intervengao quando os sentidos estdo alinhados com a ideia de “entrar” numa situagao,
implicando-se com ela.
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as respostas, mergulha num universo que, embora estranho €, ao mesmo tempo,
fascinante, pois instiga seus pensamentos a criar solugcbes para as
problematizacdes que emergem dessa outra maneira de organizar a sala de aula
e vivenciar esses acontecimentos. Nesses deslocamentos, comegam a
compreender que esse “sair dos eixos” (DELEUZE, 1998), implica assumir uma
outra maneira de organizar os acontecimentos e, diferentemente do que poderia
antes parecer, implica em um maior comprometimento de organizagéo, na busca
de solugbes e definicdes que se constroem, coletivamente, pela invengéao.
Ainda é importante reforcarmos que, se em alguns momentos a
professora caiu na ldgica binaria e excludente: “vamos passar o projeto para
outra turma”, “se vocés nao aproveitarem esta oportunidade, voltamos ao
quadro negro”, fazendo vibrar as praticas da metodologia tradicional com
énfase no disciplinamento, na maior parte do tempo, ela exercitou o corte mével
gue intervém, permitindo coexistir: “descartem essa ideia de que vai ter um
grupo de meninas e um de meninos porque dai ndo discute tanto, pois se
nao tiver a discussao, se nao tiver o meu ponto de vista ndo adianta de
nada...” A histéria da maquete, também faz parte do jogo e da fabrica, tudo
€ aula. Aprender a pensar € muito mais do que ficar enchendo linhas do
caderno. Precisamos aprender a defender nosso ponto de vista”; “Vocés
podem dar sugestdes, a hora que quiserem, mas precisamos parar,
conversar, dar opinides, discutir, mas pra isso vocés precisam tirar da

LA 1]

cabeca que isso nao é aula...” “vamos construir uma ampulheta para os

grupos poderem(sic) observar o tempo que podem desenvolver cada
atividade, tudo decidido junto com a turma, mas nunca esquecendo que
isso é aula sim, precisa de regras sim, porque senao nao funciona”. Outro
importante ponto a ser destacado, muito presente nos enunciados da professora
SS, nos remete as anotac¢des do Bloco de notas 4 de Martins (2009, p. 67) ao

nos lembrar que,

[...]"aluno”, assim como “professor’, € uma instituicdo erigida pela
nossa cultura e, nesse sentido, por si s6, da mesma maneira que 0
professor, ele ja tende a seguir uma linha molar, mais estavel... muito
rapidamente ele entra nos “eixos” da escola. Muitos de nés ja ouvimos
as criangas dizerem, ao quase final de um turno da aula: “professora,
nao iremos ter aula hoje?” quando a atividade n&o era uma tarefa
disciplinada, que envolvia quadro negro e escrever no caderno.
Existem palavras de ordem que definem o que é uma aula e o que nédo
€, 0 que é ser aluno, o que é ser professor. [grifos do autor]
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Utilizar os computadores na sala de aula, e mais, “jogar um jogo”, pode
parecer as criancas apenas brincadeira, “matacao de aula”, so disperséo. Esta
situacdo enunciativa que gerou o discurso da professora pode ser caracterizada
como um corte imobilizador, desencadeado agora, pelas proprias criangas. Por
essa razao, a professora precisou provocar um corte nessa maneira tao
enraizada das criancas. E embora tenha apresentado dois momentos em que
ela propria quase caiu no corte imobilizador, a sua fala como um todo (e na maior
parte do tempo) se caracterizou como um corte movel que, para os fins
educativos a que se propunha, operou na desaceleracdo de uma tendéncia
desagregadora, para atuar positivamente na reorientacdo da tendéncia®®.

A utilizacdo dos computadores e do jogo digital Citta, coexistindo com os
demais momentos que habitavam a sala de aula, precisavam de definicdo de
regras, conforme a professora anunciava ao realizar a reunido com as criancgas,
para decidir os encaminhamentos que possibilitariam a continuidade de sua
participacdo no Projeto Civitas.

A Figura 6 registra o0 momento em que a professora define com as

criangas como seria o0 primeiro contato com o Citta.

Figura 6: Definicao das regras para utilizacdo do Citta.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

%6 «“Bergson mostrara que a tendéncia é primeira ndo s em relagdo ao seu produto, mas em relacéo as causas
deste no tempo, sendo as causas sempre obtidas retroativamente a partir do préprio produto: em si mesma
e em sua verdadeira natureza, uma coisa é a expressdo de uma tendéncia antes de ser o efeito de uma causa.
E uma palavra, a simples diferenca de grau serd o justo estatuto das coisas searadas da tendéncia e
apreendidas em suas causas elementares.” (DELEUZE, 1999, p. 99).
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Nesta imagem, observamos 0 momento em que a professora SS relne o
grupo de criancas que havia ficado na sala de aula, definindo como se
organizariam para este primeiro contato e exploracéo dos recursos do simulador,
enquanto os demais estavam na cozinha, fabricando os chocolates, junto com a
merendeira, que acompanhando-os e orientando-os, foi figura fundamental
nesse processo.

Registramos esse processo em nosso diario digital, contando como tudo

foi encaminhado.

Pronto, os computadores estavam instalados, agora precisdvamos organizar 0 proximo
passo, pensar como as criangas se organizariam para utilizd-los. Para tanto ficou
definido que a turma seria dividida em grupos, o primeiro deles, formado por treze
criancas, trabalharia primeiro, na simulagéo da cidade/comunidade nos computadores,
em trés grupos com trés participantes e um grupo de quatro. Neste momento os demais
estdo na cozinha fabricando chocolates. Sentada junto com o grupo, mas sem interferir,
observava a maneira que a professora encaminha essa organizagdo. Em um primeiro
momento pergunta para as criangas o que eles acham que seria melhor, apds ouvir suas
sugestdes decidem dividir contando de um a quatro, ai todos os que tivessem o0 mesmo
namero sentariam juntos e iniciariam os trabalhos; o segundo, os outros nove, divididos,
também em trés grupos, com trés participantes, iriam para os computadores em um
segundo momento. Embora sejam seis computadores, ficou definido que os outros dois
seriam utilizados para a realizagédo das pesquisas, mediante as dividas ou necessidade
de aprofundamento de algum assunto que pudesse surgir. (DIARIO DIGITAL DA
PESQUISADORA, maio de 2014)

E possivel observarmos, neste enunciado que refere o dialogo realizado
pela professora SS com esse grupo de criancas, que eles vivenciam,
coletivamente, os processos de tomada de decisdo a cada nova situacao que se
apresenta, pois nada mais é decidido somente pela professora, conforme ja
referimos, exercitando a escuta ética e responsiva.

Salientamos que essa escuta orientava, tanto os momentos de interagéo
na sala de aula, quanto os relativos a fabricacdo dos chocolates; no entanto,
sempre era preciso lembrar as criangcas da importancia desse exercicio, no
encontro com os enunciados do outro.

Ao avancarmos em nossas andlises, destacamos que, nos momentos em
que as criangcas nao estavam trabalhando no Citta, nem na fabricacdo dos
chocolates, se ocupavam com atividades referentes a sistematizacdo dos
conceitos que emergiam das descobertas e pesquisas realizadas, ou a partir da

invencédo e simulagéo da cidade.
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A seguir, trazemos alguns enunciados e imagens capturados durante os
primeiros contatos que as criangas tiveram com o simulador, com o propdsito de
compartilharmos um pouco das emocdes que vivemos nessas experimentacoes
e de apreciarmos a dimensédo ética, estética e dialdégica que essa interface

produziu em alguns desses momentos de interagao.

Figura 7: Simulagéo I.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

MCS: Olha ali 6 (sic), puxa pra ca, dai vai ficar bem legal... Nao coloca tanta arvore!!!
SNG: vou colocar aqui mais uma perto da escola

Figura 8: Simulagéo Il
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.



137

SNG: Igreja ficou legal ali né?

MCS: Acho que precisamos fazer mais uma estrada aqui...

NVS: A sora (sic) Maribel ensinou uma coisa aqui pra (sic) nés, quando a gente quer
girar a casa...

Figura 9: Simulacéo Il
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

NVS: Tem uma escola, uma casa, uma igreja... agora precisamos colocar o0
abastecimento de 4gua porque véo precisar de agua...

Observamos, nas transcricdes que acompanham as figuras 7 e 8 que as
criangas, organizadas em pequenos grupos, vao definindo, na simulacdo de
Chococity no computador, o melhor local para a colocacao dos objetos, ainda na
fase de exploracdo dos recursos do Citta. J& na transcricdo registrada na figura
9, as criancas se deparam com uma questdo importante a ser resolvida, pois
percebem que a cidade/comunidade precisa de agua, pois jA possui a
infraestrutura para os moradores, mas as necessidades basicas precisam ser
atendidas, como: abastecimento de agua, energia, tratamento de esgoto,

derivando de estudos ja desenvolvidos com a professora.
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Nessas interacdes, produzidas na coexisténcia entre o real e o virtual,
vao sendo construidos os conhecimentos, que partem das problematizacdes de
guestdes cotidianas, dificuldades e necessidades enfrentadas nesses percursos,
em um didlogo ininterrupto com o curriculo pré-estabelecido que, antes tédo
asseptico, agora se transforma em um instigante referencial para a
aprendizagem; possibilitando que os temas estudados partam das situacfes
vivenciadas pelas criancas e os calculos, conceitos e producdes escritas,
acontecam nas fissuras provocadas pela curiosidade, pela davida, pelo desejo
de aprender e ensinar de uma maneira diferente.

Para além disso, ainda presenciamos cenas em que as criancas se
revelaram nas interacbes que realizaram para a simulacdo da
cidade/comunidade, pois essa producao no simulador precedeu a construcéo da
instalagao.

Em um dos encontros de formacdo com a professora, ela nos lembrou a
passagem que registramos em nosso diario digital, a seguir, reafirmando os
efeitos que a metodologia dialégica pode produzir na postura das criangas que
assumem um lugar diferente quando mergulham nesse universo imaginario onde
tudo é possivel de ser pensado, vivido, criado, experimentado.

Dentre os muitos momentos colecionados escolhemos o0 que segue para
compartilharmos, devido aos ganhos que observamos ao propor espacos na sala

de aula em que as criangas conseguem ser protagonistas.

Hoje, quando realizava mais uma visita a turma do sexto ano me deparei com uma cena
gue me emocionou muito, pois as criangas estavam sentadas, em grupos, a frente dos
computadores e o comportamento de uma delas, em especial, me chamou a atencao,
pois nas outras inser¢des que eu havia realizado até aguele momento o LC demonstrava
um comportamento retraido, jamais participava das discussbes promovidas pela
professora, ficava somente observando os colegas. Nesse dia, porém, em frente ao
computador, com mais trés criancas, comeca a dialogar com os colegas, dando ideias,
assumindo o controle do mouse, sugerindo objetos a serem colocados, onde poderiam
ficar melhor, enfim, participando de maneira muito intensa daquele momento de
construcao. A professora também reforgcou essa percepcao, dizendo-se encantada com
a mudanca apresentada na postura dessa crianga, pois, pela primeira vez, escutou sua
voz em uma situacéo de aprendizagem, diferentemente do que vinha acontecendo, ndo
somente nesse ano em curso, mas desde quando iniciou os trabalhos com essa turma,
ja no ano anterior. (DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, maio de 2016) [grifos da
autora]
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Encontramos neste registro uma reverberacdo produzida, pela via da
formacdo continuada de professores em servico, do Projeto Civitas, instaurando
como referéncia uma metodologia dialogica, ética e responsiva que acontece na
interac&o entre os interlocutores da pesquisa, pela criagdo de espacos na sala
de aula em que sao acolhidas essas vozes.

Ao respeitarmos as singularidades, instigando as criancas a expressar
seu entendimento sobre as questdes em discussao, valorizando suas trajetorias
e conhecimentos, problematizando acontecimentos cotidianos, percebemos que
encontram esse lugar em que é possivel existir, demonstrando o conhecimento
gue possuem, pois constroem uma legitimidade no grupo que permite que se
cologuem diante dos colegas.

Nessa simulagdo com o Citta, as criancas, encontraram um lugar de
enunciacdo e, num trabalho coletivo, criaram Chococity, através de processo
inventivo em que a coexisténcia entre as tecnologias convencionais e digitais foi
marcante, sendo expressas na simulacdo da cidade/comunidade através do
editor Citta.

Chococity nasceu da necessidade de se organizar uma cidade/comunidade para os
trabalhadores da fabrica de chocolates “Delicias dos Menores” que, a partir da
organizacdo de uma cooperativa, inicialmente, com poucos associados, comegou a se
expandir e necessitar instalagdes que acolhessem os moradores que vinham de lugares
distantes, participar dessa iniciativa. No inicio, até que as coisas comegassem a tomar
seu rumo, nao foi nada facil, pois as pessoas envolvidas, estavam se conhecendo e
aprendendo a conviver uns com 0S oOutros, iSSO gerou a necessidade de muitos
momentos de dialogo e decisdes que precisariam ter sempre como foco, 0 bem comum,
ou seja, a grande maioria dos moradores dessa localidade que, ao contrario da maioria
das localidades, iniciou pela fabrica e um morador que teve a primeira ideia em organiza-
la e, com o passar do tempo, que nao foi tdo longo assim, foi contagiando outros e mais
outros até que se organiza a primeira cooperativa de fabricacdo de chocolates daquela
regido que, por se localizar em um lugar de bastante altitude, tinha todas as condi¢fes
para abriga-la, se transformando em uma cooperativa com vinte e quatro socios.
(DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, maio de 2014)

Este enunciado relata a histéria da criacdo de uma cidade — Chococity, a
cidade simulada no jogo Citta — narrada pelas criancas como base de
sustentacao da fabrica de chocolates “Delicias dos Menores porque nao é soé

gente grande que produz”. Esta histéria da fundacgéo da cidade, e muitas outras,
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foram inventadas e escritas em cadernos das criancas da TTASC®. A
organizacao de Chococity néo foi tarefa facil, precisaram estudar muito para que
pudessem chegar as respostas que buscavam, como por exemplo: conhecer os
recursos sustentveis de captacdo de energia, as possibilidades de
aproveitamento de agua e regras para 0 consumo consciente, destino dos
detritos sdlidos produzidos pelos moradores e, também dos organicos.

Por essa razéo, as criancas pesquisavam e discutiam alternativas para
esses problemas encontrados, tanto na organizagdo de Chococity, como na
instalacdo da fabrica de chocolates e dos demais objetos que surgiram com a
necessidade de aumentar sua producdo, ou seja, instalacbes adequadas ao
namero de habitantes, que permitissem a acomodacdo dos moradores que
vieram para Chococity, garantindo a todos uma vida sustentavel e de qualidade.

Com a chegada (imaginaria) de novos cooperados para a fabrica de
chocolates, a simulacédo da cidade/comunidade precisava se desenvolver, pois
aumentando o numero de casas e moradores, surgia a necessidade de
infraestrutura, que foi pensada a partir dos principios do Citta, ja internalizados
pelas criangcas em suas discussdes e reunides de planejamento. Em muitos
momentos, precisaram parar e pensar, pois a cidade/comunidade simulada ndo
parava de crescer, chegando cada vez mais interessados em participar da
fabrica de chocolates ou mesmo se estabelecer na localidade, oferecendo outros

servigos, conforme registro em nosso diario digital:

Hoje, ao chegar na TTASC me deparei com um cendrio de progresso e prosperidade
em Chococity, que seguia em plena expanséo, recebendo novos moradores, inclusive,
alguns que néo participavam da cooperativa, mas se estabeleceram ali, oferecendo
outros servicos que contribuiram para a organizagdo e infraestrutura do local, como:
armazém, bar, borracharia, ferraria, padaria e, principalmente, a escola, que trouxe,
também, professores de outras cidades para viverem ali, conferindo ainda mais
encantamento ao local. A cada novidade ou questdo problematica, as criancas
precisavam parar, analisar, planejar a organizagdo da comunidade para que nao
tivessem problemas com a Maga Vitta que sempre Ihes avisava quando algo estava
prejudicando o crescimento da comunidade ou colocando em risco a vida de seus
moradores. (DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, junho de 2014)

57 Conforme ja mencionamos anteriormente, estes cadernos das criancas ndo foram arquivados.



141

Percebemos neste relato que, a medida que iam chegando novos
moradores, a cidade/comunidade ia aumentando, provocando, também,

aprendizagens; o excerto seguinte é do diario digital da professora SS.:

Com o jogo, eles percebem ainda mais a questdo de espago, tempo, lugar,
cooperativismo, respeito e aceitacdo das escolhas dos colegas, criagao, impactos
ambientais, etc. (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, junho de 2014)

A explicitac@o desses e outros tantos variados conceitos, a sobreposi¢céo
de diversos planos de atividade - Chococity, “Delicias dos menores porque n&o
€ s6 gente grande que produz”, cozinha, sala de aula, patio da escola — se
fizeram também no tempo em sua duracéo: seguindo Axt e Martins, os tempos
da cidade virtual, dobrando-se com os tempos da produ¢éo do conhecimento, da
fabricacao de chocolates e da organizacao da fabrica; e estes dobrando-se com
os das “pesquisas” das criangas, as historias contadas, a performance junto as
TIC, os conceitos e outros conteudos aprendidos.

Na producao de “dobras” de acolhimento das diferentes velocidades de
apreensdo e enunciacao, presentes nas producdes das criangas, em uma de
nossas visitas a turma, as instigamos a pensar a construcdo de sua

cidade/comunidade em papeldo, conforme registro da professora:

A fabrica de chocolates passou a existir no jogo, como principal motivo de surgimento
de uma cidade ao seu redor e por fim, trouxemos o virtual para o real a partir da ideia
da professora Maribel de transformar e dar vida a cidade Chococity (como eles
chamaram), através de uma maquete. Maquete esta que esta sendo construida aos
poucos, mediante escolhas dos alunos quanto ao que deve haver neste lugar em termos
de estabelecimentos, vegetacdo, recursos hidricos, enfim, isso estd sendo uma
construcdo bastante envolvente. (DIARIO DIGITAL DA PROFESSORA, junho de 2014)

Assim, surgiu mais uma urgéncia que precisava ser resolvida, por essa
razao, precisaram se reorganizar, novamente e, enquanto uns trabalhavam na
organizacdo da cidade/comunidade virtual outros montavam a instalacdo de
Chococity em papelédo; e outros ainda mantinham ativa a fabrica.

Essa necessidade surgiu em um dos encontros que tivemos com a turma
quando foram desafiados a fazer esse deslocamento da simulagao virtual,
atualizando-a em uma instalacdo, pois conforme observamos no enunciado de

uma das criangas:
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[...] mas ndés ndo queria sb jogar, ndés queria (sic) também bota, assim agarra as
casinhas na méo, e dai n6s fizemo (sic) uma instalagdo com casa, vimo (sic) quantas
escola precisava porque sem escola hoje ndés ndo ia nem esta aqui né (sic)? Entdo
decidimo (sic) quem ia mora (sic) nela, em que que planeta, pais, etc. (excerto da
apresentacéao das criangas no Seminario Regional das Escolas do Campo, agosto 2014)

Percebemos, neste registro que a vontade das criangas em “tocar” os
objetos que faziam parte da cidade/comunidade virtual no Citta produziu uma
urgéncia, de que o virtual se atualizasse, permitindo “agarra (sic) as casinhas na

mao...”, revelando-se aqui uma outra face da invencao, pois

[...] a atualizacdo é criagdo, invencdo de uma forma a partir de uma
configuracdo dindmica de forgas e finalidades. Acontece entdo algo
mais que a dotacdo de realidade a um possivel ou que uma escolha
entre um conjunto predeterminado: uma producdo de qualidades
novas, uma transformacdo das ideias, um verdadeiro devir que
alimenta de volta o virtual (LEVY, 2003, p. 17)

E importante dizermos ainda que o “real assemelha-se ao possivel; em
troca, o atual em nada se assemelha ao virtual: responde-lhe.” (LEVY, 2003, p.
17). A partir dai pode-se compreender a diferenca entre a realizacdo como o que
ocorre a partir de algo pré-determinado e a atualizacdo enquanto invencao de
uma solucédo frente a um determinado contexto.

Para Lévy (2003), a virtualizacdo acontece enquanto movimento inverso
da atualizacdo, consistindo na passagem do atual ao virtual no que ele define
como “elevacgao a poténcia”.

A virtualizacdo ndo é uma desrealizacdo (a transformacédo de uma
realidade num conjunto de possiveis), mas uma mutacdo de
identidade, um deslocamento do centro de gravidade ontolégico do
objeto considerado: em vez de se definir principalmente por tua
atualidade (uma “solu¢do”), a entidade passa a encontrar sua

consisténcia essencial num campo problematico. (LEVY, 2003, p. 17-
18) [grifos do autor]

No contexto do Projeto Civitas, entendemos a virtualizagdo a partir das
infinitas possibilidades de aprendizagem que emergem dessa metodologia
dialogica, pela problematizacdo de questbes cotidianas, provocando o
pensamento e a construcao de conceitos na busca de respostas que remetem a

outras perguntas, isso porque, “[...] enquanto a atualizac&o ia de um problema a
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uma solugao, a virtualizagao passa de uma solugao dada a um (outro) problema.”
(LEVY, 2003, p. 18).

Nesse movimento, de experimentacdes e deslizamentos entre o real e 0
virtual e o atual, 0s grupos se organizaram para vivenciar novas
experimentacdes; primeiramente, na simulacdo da cidade/comunidade no Citta,
0 gque aconteceu em grupos de trés participantes, mas esse niumero em cada
grupo acabou sendo maior, pois as criancas trocavam de computador pelo fato
de ndo termos ligacdo em rede das maquinas, o que ndo impediu que pudessem
contribuir nas producdes dos colegas.

Salientamos que esses momentos foram extremamente significativos,
pois as discussdes realizadas, permitindo as invencdes e criacdes remeteram as
criangas aos principios de sustentabilidade, cooperacao, solidariedade, cuidado
com o0 outro e respeito ao ambiente, presentes no escopo do simulador Citta,
norteando suas escolhas e suas a¢des. E premente dizermos que essa postura
orientou, também, a simulacao e criacdo da instalacdo da cidade em papeldo.

Essa coexisténcia de tecnologias convencionais e digitais na sala de aula
soou como novidade para estas criangas, potencializando sua curiosidade e
suas construcdes. A possibilidade de ter computadores na sala de aula,
disponiveis para pesquisa e exploracdo de um jogo digital era algo que nao
passava pela sua imaginacdo até verem concretizado esse recurso, conforme

verificamos nesta produgéo; foi um diferencial em suas vidas:

Esse ano foi muito importante para mim, ndo s6 por ter estudado, mais (sic) por ter
vivido e compartilhado com meus colegas a experiéncia de ter computadores em nossa
sala de aula, com o jogo de montar a cidade que € como eu queria que uma cidade
fosse do meu jeito. Entao isso vai ficar marcado durante toda a minha vida. Além disso
essa ideia comecou a crescer através de nossa fabrica de chocolate que noés
resolvemos construir, mas ndo sosinhos (sic) com a ajuda de nossa professora que com
ela conseguimos realizar varios projetos importantes para o nosso futuro. Nesse tempo
entrou a professora M que acompanhou todo o nosso projeto, tanto na fabrica, como da
(sic) cidades. Por todo esse ano creio ter vivido muitas coisas legais e importantes, para
mim, e espero poder compartilhar com outras pessoas, ou até alunos que virdo com o
passar do tempo, espero que gostem e aprendam como eu aprendi. (SG, 16 de
novembro de 2014)

Os enunciados de SG nos remetem as conquistas obtidas pelas criancas,
em sua propria otica, pois perceberam os ganhos que a metodologia dialégica
pode promover, a partir das atividades propostas na sala de aula, podendo dispor
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de diferentes tecnologias. No entanto, ndo se limitariam aos conceitos
construidos neste ano, sendo importantes s6 nesse momento, mas
ultrapassando os tempos, podendo até, em um momento futuro “compartilhar
com outras pessoas, ou até alunos que virao com o passar do tempo.”

Percebemos, assim, que a invencédo da fabrica de chocolates, onde tudo
comecou, além de produzir aprendizagens, trouxe essa possibilidade de
consolidar valores, desenvolver uma visdo de futuro e de aprender e descobrir
coisas que néo aprenderiam seguindo, apenas, o plano de estudos referente a
essa etapa do ensino fundamental: uma experimentag¢éo pedagdgica que firmou
e afirmou uma perspectiva ético-politica e estética, além da dimenséao cognitiva.

Do ponto de vista das aprendizagens cognitivas e de cunho
empreendedor, evidenciamos: procedimentos para organizar uma empresa, a
origem do chocolate, a localizacdo da Europa e outros paises e continentes,
realizacdo de calculos complexos, compreensdo da importancia da
sustentabilidade para a preservacao da vida, o significado do trabalho infantil,
ética nas relacdes, a experiéncia do empreendedorismo cooperativado, entre
tantos outros, além da familiarizagdo com os computadores — somente dez por
cento da TTASC ja tinha tido acesso a um computador antes do projeto.

Ainda verificamos, na producdo das criancas que as descobertas e
criacBes, possivelmente ndo acabariam com o término do ano de 2014, pois
eram muitas ideias, muitas coisas a serem vividas, exploradas, aprofundadas...
era como se o0 mundo se descortinasse diante dos olhos das criancas e, depois
de terem descoberto essa outra maneira de aprender, sé o0 “céu seria o limite”,
pois eram avidos de curiosidades e movidos pelo desejo da descoberta.

Como ja comentado, no decorrer do projeto, vivenciamos situacbes em
gue uma parte da turma realizava atividades na simulacdo nos computadores,
outra na instalacdo de papeldo, ou ainda outra parte produzia os chocolates:
enquanto alguns criavam objetos em papel, na construcdo de Chococity, por
exemplo, a fabrica, a igreja, as casas do moradores..., outros trabalhavam na
simulacéo no Citta, planejando um ambiente sustentavel para que os associados
da cooperativa de fabricacdo de chocolates pudessem viver uma vida de
gualidade e ainda outros estavam produzindo os chocolates, preocupando-se
em estudar e seguir receitas, observando e discutindo habitos de higiene e

conservacao de alimentos.
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A partir desse cenario, numa velocidade e intensidade proprias de quem
descobre um outro modo de habitar a sala de aula, sendo protagonista das
aprendizagens que se produzem nesse espaco, as criangas comegam a
direcionar suas energias e criatividade para esse novo desafio que se coloca:
criar a cidade/comunidade que j& havia sido pensada no simulador, agora em
papel e papeléo.

Na proxima secdo, diferentemente do que percebemos na maioria das
turmas que trabalharam com o Projeto Civitas, conforme ja mencionamos,
apresentaremos alguns acontecimentos que envolveram os protagonistas desta
tese ao experimentarem uma nova interface na simulagcédo da cidade, desta vez,

em papeldo. Bem-vindos a Chococity !

4.2.3. Chococity

A instalacdo da cidade/comunidade em papel e papeldo, seguindo os
mesmos principios do Projeto Civitas, ja mencionados no decorrer de nossas
analises, reforcaram as relacbes dialégicas e alteritarias construidas entre as
criancas da TTASC e a professora SS.

Esse processo ocorreu a partir da utilizacdo de caixinhas de remédios,
alimentos e cosméticos, forrados com papel branco ou colorido, pintados com
témpera e decorados com desenhos e souvenires, comecando, da mesma
maneira que ocorreu ha simulacdo no Citta, pela fabrica de chocolates, conforme

a Figura 10:
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Figura 10: Instalacdo — Fabrica de Chocolates.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

Nesta imagem é possivel vermos a fabrica de chocolates, “construida”
bem no meio de Chococity, dando origem a cidade/comunidade, conforme
aconteceu também na simulacdo no Citta. Esta imagem é muito significativa,
assim como o fato de a simulagao ter iniciado também com a fabrica, pois aponta
para a importancia de um disparador potente, capaz de mobilizar profundamente
o desejo de um grupo e de cada participante deste grupo: o fato de esta fabrica
ser sempre o0 ponto de partida nas demais atividades desencadeadas mostra
justamente a centralidade e a forga de uma “vontade de acontecimento” (Bakhtin,
2012) nascida no seio de um coletivo, fazendo durar a experiéncia no tempo...

Aos poucos, a instalagdo em papel ia recebendo novos objetos, pois
depois da fabrica foi a vez de confeccionar as moradias dos participantes da
cooperativa, 0 armazém, a escola, a igreja..., orientada por um trabalho coletivo
constituido pela escuta e acolhimento das vozes. Além dessa convivéncia
relacional ja enfatizada, o ritmo das construcdes era pautado por uma logica
narrativa que organizava criativamente toda acdo da TTASC, nos diferentes
planos da experimentacéo, assim como em cada plano em particular. Chococity
estava conectada e articulada aos planos da simulacdo e da fabrica de
chocolates, assim como aos variados conteudos do curriculo e as programacodes

da escola. Histérias registradas nos textos das criancas davam conta da
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evolucdo das tramas narrativas e das articulages entre os varios planos. Assim,

a coexisténcia das aprendizagens, mediada pelas tecnologias digitais e

convencionais, intensificou 0s processos criativos vivenciados pelas criancas.
As Figuras 11 e 12 nos permitem compreender esses movimentos das

criangas:

Figura 11: Coexisténcias I.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

Figura 12: Coexisténcias Il.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.
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As imagens da sala de aula, representadas pelas Figuras 11 e 12, ilustram
um desses momentos em que, divididas em pequenos grupos, algumas criancas
simulavam a cidade/comunidade de Chococity no Citta, enquanto as outras
criavam 0s objetos para a instalagdo em papeldo. Na Figura 11 capturamos um
angulo da sala de aula que nos permite observar, ao fundo, o que registramos
na Figura 12.

Nos intervalos, entre uma e outra producéo, a professora aproveitava para
ajuda-las na sistematizagdo das suas aprendizagens, pois muitos
conhecimentos emergiram dessa experimentacdo: entre eles, escala e
proporcdo; medidas de comprimento; calculos complexos, como juros,
porcentagem, escala e propor¢do; energias sustentaveis, como a edlica,
escolhida para abastecer a cidade; o reaproveitamento de 4gua; alternativas de
alimentacado saudavel, inclusive os beneficios trazidos pelo chocolate; o destino
consciente do lixo para a preservacao do ambiente; o desenvolvimento da escrita
narrativa, a expressao oral, situacdo e localizacdo geografica do municipio no
estado, no pais e no mundo; pesquisa de mercado e mapeamento do campo de
interesse, organizagao coletiva de empreendimento, além de competéncias com
diferentes tecnologias, habilidades motoras, desenhos para o banner e rétulo
das embalagens.

Destacamos, a partir das vivéncias que as criangcas compartilharam
nesses espacos de criagao e producao coletiva, alguns importantes pontos que
emergiram das diferentes situacdes e problematizacdes que permearam essa
experimentacédo, entre elas, questdes insistentes, como a sustentabilidade, que
as acompanharam no decorrer de todo o ano, enquanto estudavam,
pesquisavam, produziam chocolates, trabalhavam na criacdo da
cidade/comunidade virtual e concreta — instalagao em papelao.

A seguir, um enunciado avaliativo de uma crianca da TTASC nos permite

verificar alguns dos conhecimentos, construidos a partir do Projeto Civitas:

Aprendi coisas novas, como lidar com dinheiro, saber fabricar, vender da forma que
agrade o comprador. Eu também aprendi de uma nova forma, ndo € sé resolvendo
calculos (sic), nem copiando textos, mas atravéz (sic) da criacdo da fdbrica, com a
doacdo dos computadores da UNISC, com o jogo da cidade, que depois originou a
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maquete da cidade Choco City. A instalacdo da Maga Vita® (sic), pela Andréia, que
pode conhecer nosso trabalho, acompanhar o nosso desempenho. Assim eu também
pude desfrutar mais da ideia de trabalhar em grupo. Eu gostei muito de ter tido essa
grande oportunidade que eu e meus colegas ganhamos, podendo apresentar 0 n0osso
trabalho para vérias pessoas. Eu espero continuar esse grande projeto da fabrica e que
ndés possamos participar novamente, contribuindo para o crescimento da fabrica,
podendo ir mais longe. [...] (SG, 18/08/2015)

Registros, escritos como este — além de imagens de arquivo da
experiéncia da TTASC em 2014 -, reforcam nosso entendimento de que as
criangas com sua vontade, determinacdo, energia, envolvimento e
comprometimento, constantes a cada novo acontecimento ou tomada de decisao
gue, muitas vezes, parecia intransponivel, saiam fortalecidas, pelas relacdes que
construiram a partir de uma escuta ética e responsiva, assumindo o
protagonismo de sua aprendizagem. Bakhtin (2012) contribui para entendermos
esse posicionamento das criancas, destacando que nossos atos exigem que
tenhamos coragem de conviver com essas duvidas e incertezas, assumindo 0s
riscos dessa mudanca, deste ato que em sua perspectiva é entendido “como um
passo, como iniciativa, movimento, ag&do arriscada, tomada de posigao.”
(BAKHTIN, 2012, p. 9-10), mas também como vontade de acontecimento de um
coletivo.

Nessa perspectiva atribuimos as conquistas e construcdes da TTASC,
também ao trabalho coletivo, realizado nos momentos de discusséao, simulacao
da cidade/comunidade no Citta ou em papeldo, da producdo de chocolates, em
suas pesquisas e estudos, transformando os desafios em conquistas.

Destacamos que esses desencadeamentos foram movidos pela vontade
de aprender de uma maneira diferente, orientados por uma préatica metodolédgica
dialégica, produzindo os acontecimentos compartilhados nesta tese e se
tornaram inesqueciveis, para todos nos.

Na sequéncia de nossas analises apresentamos mais um - e ultimo - bloco
de analises, organizado a partir de alguns acontecimentos protagonizados, além

dos muros da escola como o | Seminario Regional de Escolas do Campo e além

% Em Konzen (2015) é possivel encontrarmos um detalhamento do funcionamento do agente, pois a
pesquisadora desenvolveu sua tese de doutorado a partir das interacGes da Maga Vitta com as criangas da
TTASC.
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da sala de aula da TTASC, como a continuidade do Projeto Civitas na escola em

2015 e os efeitos dessa proposta em 2016.

4.3. Experimentagdes que ultrapassam os limites da sala de aula

Em meio a tantas alegrias e conquistas que ja vinham colecionando com
suas descobertas e o encantamento de trabalhar com uma metodologia
diferente, permitindo que participassem dos momentos de construgdo do
conhecimento de uma maneira que, até entdo, lhes era desconhecida, a
professora SS recebeu um convite da 62 Coordenadoria Regional de Educacao,
de Santa Cruz do Sul para realizar um relato de experiéncia no | Seminario
Regional de Escolas do Campo, promovido por este 6rgao.

Este excerto de nosso diario digital registra a repercussao desse

momento:

Hoje a TTASC e a professora SS estdo em festa... A diretora da escola recebeu uma
ligagdo telefébnica da Coordenadora Pedagodgica da 62 CRE convidando a escola a
realizar um relato de pratica pedagdégica no | Seminario Regional de Escolas do Campo
que acontecera no dia 21 de agosto de 2014 no auditorio central da Universidade de
Santa Cruz do Sul— UNISC. Sem palavras para expressar tanta emocao... Entdo, vamos
l4, Santa Cruz que nos aguarde!!! (DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, julho de
2014)

Como ja acontecia, em outros momentos de seu dia a dia, a professora
SS comunicou a TTASC sobre essa possibilidade e, ja tendo incorporada ao seu
fazer a postura de contar sempre com a participacdo das criancas, tanto nos
momentos de decisdo, como definicdo de acdes, todos concluiram que seria
importante que alguns representantes da turma participassem desse evento,
contribuindo para o relato.

Apoés algumas reunides, para definir a melhor maneira de fazé-lo,
decidiram dividir essa apresentacao em dois momentos: o primeiro, a partir de
um breve video, que criamos coletivamente, utilizando imagens e informacdes
sobre o Projeto Civitas que as criangas chamavam de “Projeto da Fabrica”,
apresentando sua estrutura, objetivos e metodologia e, num segundo momento,
uma explanacgdo, feita pelas préprias criancas, de como tudo isso vinha

acontecendo na escola.
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Trazemos neste excerto de nosso diario digital, nossas impressdes sobre

esse momento:

Entre tantos desafios compartilhados nesse ano tao intenso nos deparamos com um
convite dessa dimensdo: apresentarmos para todas as professoras das escolas do
campo de abrangéncia da nossa coordenadoria o projeto das criancas. Ja digo assim
porgque eles assumiram com tanto empenho essa proposta que tém legitimidade para
tal. Ndo hesitamos, quando a diretora comunicou a professora SS sobre o contato
telefénico da coordenadoria formalizando o convite. Olhamos uma para a outra e logo
falamos: as criancas precisam ir junto e, elas mesmas, da maneira que percebem o
projeto, vao apresentar, concordamos na hora, seria essa a proposta que fariamos para
eles e, caso concordassem, iriamos planejar e decidir juntos quem iria representar a
TTASC, o que falariam, como fariamos a apresentacdo. E assim aconteceu. A
professora SS foi para a sala de aula e contou para as criangcas a novidade, eles
vibraram e, na mesma hora, como ja estavam acostumados a dar ideias sobre todas as
situagBes novas que apareciam sugeriram como seria melhor apresentarmos. Depois
de algumas sugestdes, ponderagdes, duvidas, pois o tempo era curto, decidiram: seria
uma apresentacdo com imagens e informac¢des mais gerais sobre a escola e o projeto
e depois os escolhidos para representar a turma se encarregariam de fazer a “palestra”
relatando como estava sendo desenvolvido o projeto em nossa escola. Tudo
combinado!!! Agora era combinar uma reunido, com a participagdo da turma, da
professora e da diretora, para escolhermos as imagens e informagfes e montarmos a
apresentacdo... (DIARIO DIGITAL DA PESQUISADORA, agosto de 2014)

Neste excerto, percebemos que a participagédo das criancas, em todas as
decisbes que envolvem a TTASC, era constante. Aproveitamos essa
oportunidade para mostrar a elas mais uma possibilidade que as tecnologias
digitais podem nos proporcionar, ensinando-as como utilizar o power point para
montarmos a apresentacao para o seminario de escolas do campo.

Neste proximo registro em nosso diario digital podemos verificar como foi

esse momento:

Nossa visita a TTASC hoje teve um carater um pouco diferente, pois além de
acompanharmos as atividades do projeto Civitas tinhamos o propdsito de oferecer as
criancas mais um contato com as tecnologias digitais que ja era presente em seu dia a
dia, mas como tinham o desafio de pensar a apresentacéo para o evento da UNISC,
nada mais oportuno que se apropriarem da utilizacdo de uma das ferramentas digitais
gue oferecem esse recurso. Para a realizacdo desta oficina levamos um notebook e um
retroprojetor para a sala de aula da TTASC para facilitar a visualizagdo de todos, pois
as criancas se apropriam muito rapido do uso das tecnologias digitais e mostramos a
elas como inserir imagens, digitar os textos, escolher o design, as cores... (DARIO
DIGITAL DA PESQUISADORA, agosto de 2014)

Observamos que o contato com as tecnologias digitais, que ja fazia parte

do cotidiano das criangas, foi ampliado, pois a partir da utilizacdo dessa nova
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ferramenta poderiam, a partir de agora, elaborar as apresentagcdes resultantes
de suas producdes, em power point, pois acharam muito interessante este
recurso.

A Figura 13 retrata um dos momentos em que nos reunimos com as

criancas para a elaboracéo desta apresentacéo.

Figura 13: Reunid@o para andlise da apresentacdo UNISC.
Fonte: Acervo de imagens da pesquisadora.

Para finalizarmos o0s encaminhamentos para elaboracdo desta
apresentacao nos reunimos, novamente, com a TTASC, a professora SS e a
diretora da escola para que pudessem assistir 0 resultado desta criacao,
analisando e dando sugestdes para alteracdes até que conseguissemos chegar
a um consenso de quais imagens e enunciados seriam mais adequados.

Nessa oportunidade, as criangas reafirmaram seu lugar de autores nos
processos de ensinar e aprender que respeita e acolhe as singularidades, pois
“0 autor ocupa uma posigao responsavel no acontecimento do existir, opera com
elementos desse acontecimento e por isso sua obra € também um momento
desse acontecimento.” (BAKHTIN, 2003, p. 176).

ApOs analisarmos e alterarmos o que entenderam necessario, concluimos

essa etapa de nossa producdo e as criancas decidiram quem seriam seus
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representantes no evento das escolas do campo que passaremos a analisar a

partir da transcricao de sua apresentacao.

Boa tarde, para todos, meu home é JVP, tenho onze anos. Ol4, meu nome € DTB, tenho
onze anos. Ol4, meu nome é NFS, tenho doze anos.

JVP: No6s somos da escola CR, do interior de [...]. Tudo comecou no inicio de marco
com a nossa professora, querida professora SS, dando a ideia da gente fazer um
mascote, mas além do mascote a gente (sic) queria uma coisa que nos ajudasse a
aprender mais do que a professora ensinando e a gente ter que decorar, € chato! A
gente gqueria alguma coisa que ajudasse a gente na Matematica, Portugués, Geografia
e outras matérias também. Entdo a gente teve a ideia de fazer alguma coisa pra vender
em nossas comunidades. Entdo a gente pediu sugestdes para 0S nossos colegas para
a gente fazer alguma coisa, algum produto pra gente vender. Entdo tivemos a ideia fazer
pipoca, cricri, Cupcake, chocolate, cachorro quente, vasinhos de leite, de caixinhas de
leite, biscuit e muitas outras coisas também. Entdo a gente pesquisou e pensamos
assim: que pipoca, todo mundo tem em casa e que também pode até mucha (sic) e vai
estragar, e a gente ndo vai queré (sic) vender coisa murcha pra vocés né? E, e a gente
queria ganhar dinheiro e também pra vocés ficarem feliz com 0 nosso produto. Biscuit,
a minha mae até podia (sic) ensinar fazer, mas como vocés tipo (sic) iam comprar
uma vez, vocés ndo iam comprar mais. Entdo a gente escolheu outra coisa, ha,
caixinhas de leite pra (sic) fazer vasinhos. A gente, |4 no interior s6 tem vaca, comprar
caixinha sé no mercado né? (risos) Cachorro quente, € uma boa ideia, mas como ele
pode estragar e também ndo tem como a gente levar no nossos 6nibus e kombis, é
muito ruim de levar e também pode até estragar o produto que de dentro do cachorro
quente né. Dai a gente pensou entdo no chocolate. Que é uma coisa legal de fazer e
gue todo mundo gosta ndo? E é facil da gente levar para as nossas casas e nossas
comunidades e vender e nédo estraga téo facil como os outros produtos.

DTB: Depois de tudo isso a gente decidiu fazer os chocolates. A nossa professora nos
emprestou dinheiro e com ele a gente comprou os saquinhos plasticos para o chocolate,
os flocos de arroz pra (sic) colocar dentro do chocolate. E depois disso a gente dividiu
a turma em trés grupos: o da fabricacéo, o da embalagem e o do caixa. O da fabricacéo
fazia o chocolate, o0 da embalagem eles embalavam e do caixa anotava num caderno
todo o dinheiro que entrava e saia. A gente, com essas coisas a gente aprendeu muitos
conteudos do dia a dia. Em matematica a gente aprendeu a fazer calculos, problemas
matematicos, muitas coisas. Em portugués a nossa ortografia melhorou a gente
produziu textos bem fortes, em geografia e histéria a gente aprendeu as localidades, os
municipios, os paises, como eles se organizavam, Em Ciéncias a gente aprendeu muito
sobre a higiene. A gente tem uma meta financeira que é de chegar a dois mil reais. Com
esse projeto a gente aprende de um modo diferente, muito mais legal e a gente leva pro
(sic) resto da vida.

NFS: E também ndis (sic) pensemo (sic) mais com a doacdo dos computadores a
professora M instalou um joguinho pra noéis (sic) jogar de montar uma cidade, tinha
escola, colégio, mercado, hospital mas nds ndo queria s6 jogar, nés queria também
bota, assim agarra as casinhas na mao, e dai nés fizemo (sic) uma instalagdo com
casa, vimo (sic) quantas escola precisava porque sem escola hoje nés nao ia nem esta
aqui né (sic)? Entdo decidimo (sic) quem ia mora (sic) nela, em que que planeta, pais,
etc. E também queria dizer uma coisa: que agricultora € muito forte que nem o nosso
colégio la agora ta (sic) fazendo essa fabrica e € muito legal te (sic) essas coisa sempre
junto com nois (sic) . Entdo muito obrigado, eu queria dizer s6 uma coisa, 0 N0SSO
slogan: que ndo é sé gente grande que produz!!!
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Professora SS: a gente agradece a oportunidade de ta (sic) mostrando um pouco do
trabalho e agradece também a direcéo T porque sem o apoio da T e das parcerias que
a gente montou esse ano isso nado teria acontecido. (Transcricdo da apresentacdo do
projeto Delicias dos menores porque néo € sé gente grande que produz, Santa Cruz do
Sul, 21 de agosto de 2014)

Ao analisarmos esta transcricdo percebemos o exercicio de autoria
experimentada pelas criancas, enquanto um dos efeitos dos sentidos produzidos
nas vivéncias colecionadas com os colegas da TTASC. As multiplas vozes que
habitam esta transcricdo, reafirmam as possibilidades de autoria possiveis a
partir de uma metodologia dialdgica.

Entendemos a autoria enquanto um dos importantes ganhos desta
proposta pois, ao protagonizarem essas experimentacfes, a pesquisadora, a
professora e as criangas, assumiram o papel de autores dos acontecimentos,
vivenciando essa posicao ético-estética, pois “a estética tem uma dimensao ética
que se realiza no processo de autoria” (SILVEIRA, 2014, p. 94) nos diferentes
momentos de criacdo, resultantes das interlocucdes realizadas com 0s outros

protagonistas dessa experimentacao,

[...] integrando as dimensdes da ética e da autoria ao exercicio estético-
filoséfico. Um exercicio que conduz a olhares outros, que recriam a
realidade movente e o existir-evento da vida, amorosamente, no plano
estético, enriquecendo-a eticamente com aquilo que encontramos em
nossa posi¢ao singular quando reconhecida e assinada. (Idem, p. 107)

Isso porque, sozinhos, ndo conseguiriamos vislumbrar os efeitos, sentidos
e reverberacdes produzidos nessas interacdes, pois esse acabamento estético
s6 é possivel na presenga do/s outro/s com um “excedente de visdo” em relagcao
a nos e ao nosso contexto e, assim como as relacdes dialdgicas, se constrdi no
encontro dos enunciados. Nesta perspectiva, evidenciamos a necessidade
desse outro com que eu me relaciono e que passa a habitar em mim.

Ainda ha que se reafirmar que, na concepcao bakhtiniana, somos o que
somos a partir dos nossos encontros com o/s outro/s e seus enunciados, ambos
encharcados dessas vozes que nos constituem e dos sentidos que vao sendo
produzidos nesses encontros, que reverberam em nos.

Reafirmamos aqui a necessidade da presenca do outro, na construgao

dessas relagdes, que produzem o acontecimento estético, pois
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[...] com um s6 e Unico participante ndo pode haver acontecimento
estético, a consciéncia absoluta, que ndo tem nada que lhe seja
transgrediente, nada distanciado de si mesma e que a limite de fora,
ndo pode ser transformada em consciéncia estética, pode apenas
familiarizar-se, mas nao ser vista como um todo passivel de
acabamento. Um acontecimento estético pode realizar-se apenas na
presenca de dois participantes, pressupde duas consciéncias que nao
coincidem. [...] (BAKHTIN, 2003, p. 19-20)

Compreendemos assim, essa relacdo do autor com sua criacdo, com o
outro e com a possibilidade estar no mundo, onde se da a compreenséo do eu,
do outro e dos espagos que ocupamos NOS processos criativos, resultantes das
relagbes dialoégicas que construimos com nossos interlocutores. Cabe aqui

apontarmos que,

[...] para haver relacdes dialdgicas, € preciso que qualquer material
linguistico (ou qualquer outra materialidade semiética) tenha entrado
na esfera do discurso, tenha sido transformado num enunciado, tenha
fixado a posi¢édo de um sujeito social (FARACO, 2009, p. 66). [grifos do
autor]

A professora e as criangas de sua turma, a partir de seus enunciados,
tornaram-se autores, produzindo os acontecimentos e as reverberacdes de
sentido, registradas em nossas analises, reafirmando o nosso entendimento de
que € possivel, nesse encontro com O outro, escrevermos nossa propria
histéria®®, (re) significando o ensinar e aprender, numa perspectiva dialdgica,
ético-estética e responsiva.

Encontramos também uma evidéncia concreta dessa visdo estética que
passou a compor 0 pensamento e a acdo da TTASC na intervencdo que as
criancas fizeram, tanto em relacdo ao embelezamento da escola, quanto na
organizacao e um canteiro com temperos e chas, o que podemos observar nas
Figuras 14, 15e 16

59 Qutro importante destaque, em termos de aprendizagem e exercicio da autoria, se evidencia na linguagem
local, reproduzida pelo aluno NVS, pois ao assistir 0 video da apresentagdo no Seminario Regional das
Escolas do Campo percebe os erros de pronincia em seu relato e passa a se “policiar” a partir dai.
Evidenciamos, em outros trabalhos e entrevistas realizados por ele, quando voltaram a trabalhar com essa
metodologia no ano de 2016, que progrediu significativamente nesse sentido, o que chamou a atencao da
professora SS que, em uma de nossas conversas recente, fez essa referéncia.
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Figura 14: Embelezamento do pétio da escola.
Fonte: Acervo de imagens da professora SS.

Na Figura 14 observamos o trabalho coletivo das criancas em seu
propdsito de embelezar o péatio da escola, sempre seguindo a organizacdo e a
divisdo em pequenos grupos, pois, enquanto uns enchiam os pneus com terra

do mato, um outro grupo plantava as flores e os demais realizavam a pintura.

Figura 15: Canteiro de temperos e chas.
Fonte: Acervo de imagens da professora.
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Na figura 15 é possivel observarmos duas meninas da TTASC,
apreciando um dos canteiros que fizeram na escola com temperos que eram
utilizados no preparo da merenda escolar, e chas para serem consumidos,
sempre que necessario, pelas criangas, professores e funcionarias.

Essa organizacao resultou de uma necessidade que perceberam, pela
escuta e acolhimento, num ato ético e de cuidado com outro, realizado sobre
este contexto, observando que as funcionarias, professores e, as préprias
criangas traziam chas e temperos das hortas de suas casas, pois a maioria

realiza esse cultivo.

A concepgédo ética de Bakhtin defende que o ato participativo, ndo-
indiferente com a realidade do evento da vida em processo de ser. O
ato ético é todo aquele ato que se baseia no reconhecimento da
obrigatéria singularidade da nossa existéncia, o que nos responsabiliza
a assumir uma posicao e assina-la. Nao ha alibi para justificar nossa
indiferenca, para justificar o fato de n&o participarmos da vida
complementando-com aquilo que encontramos em nossa posi¢ao
Unica. Ao existir, estamos comprometidos eticamente com o outro.
(SILVEIRA, 2014, p. 94)

Ao mesmo tempo, esta postura transformada em ato ético denota um
exercicio de acabamento da realidade escolar, uma visao de futuro, de existéncia
na escola, de acabamento estético de um campo de realidade, a realidade local
da escola.

As criancgas ja ndo se conformavam mais em realizar suas intervencdes
apenas na sala de aula e, embora sendo uma escola do campo, como a horta
estava desativada e ndo havia nenhum canteiro que pudesse ser cultivado,
qgueriam contribuir para melhorar essa realidade. Em decorréncia disso, a partir
das interacdes/enunciacbes que permearam o dia a dia da TTASC seus
horizontes individuais, expressos em seus enunciados, no encontro com 0S
enunciados do outro, produziram mais esses importantes acontecimentos: a
organizacdo dos canteiros para chas e temperos e o embelezamento do pétio da
escola.

Por essa razdo, o que inicialmente, era um pensamento individual,
expressando 0 que cada um e cada uma pensava, ao vivenciar essa
experimentacao, pela presenca do outro e pela poténcia do coletivo, produziu o

“horizonte social” (BAKHTIN, 2006), contribuindo para que pudessem perceber
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um contexto mais amplo, preocupando-se com este contexto e sentindo-se
capazes e convocados a tornar esse espaco um lugar melhor de se viver.

Na oOtica cognitiva, ap6és um estudo dos temperos necessarios para
enriquecer o sabor da alimentacdo e dos chas que pudessem atender
necessidades basicas, enquanto uma alternativa saudavel para situacdes de
mal-estar, escolheram o0s que seriam cultivados, preparam 0s canteiros e
aguardaram seu crescimento, tendo todos os cuidados para que crescessem e
se desenvolvessem conforme esperado.

Todos esses momentos aconteciam em clima de muita alegria, conforme

observamos na Figura 16:

Figura 16: Momento de comemoracéo.
Fonte: Acervo de imagens da professora.

Nesta figura observamos um momento de alegria e descontragdo das
criancas, ao final de uma manha de atividades no patio, em vista de sua

produgao, porque como eles dizem, “ndo é sé gente grande que produz.”
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Trazemos, ainda, mais um depoimento de uma das criancgas, reafirmando
a poténcia de invencdo e criacdo decorrentes do Projeto Civitas e as
aprendizagens, dela decorrentes, transbordando os limites da sala de aula.

Neste caso, assim como no | Seminario Regional de Escolas do Campo
fomos além, pois o projeto ultrapassou os muros da escola, interferindo na vida
das familias das criancas.

Essas aprendizagens, possivelmente, norteardo suas vidas, pois ja
demonstraram atitudes e iniciativas que nos fizeram acreditar que esse projeto
contribuiu ndo s6 para aprenderem de uma maneira diferente (re)significando o
ensinar e aprender, mas, para além disso, pensarem que € possivel viver uma
vida de qualidade, tendo acesso as diferentes tecnologias e sucesso no contexto
da zona rural.

Concluimos isso, a partir de nossas observacbes em diferentes
momentos, reforcados pela ideia de se estabelecer e fortalecer em suas
comunidades, fazendo a diferenca desde jA e num futuro proximo, como, por
exemplo, o que aconteceu na familia de uma das criangas, conforme o

depoimento que segue.

Minha mae quis aprender a fazer trufas para poder ter um pouco mais de dinheiro em
casa e como eu ja sabia como fazer, compramos as forminhas, o chocolate e ensinei
ela fazer, eu também ajudava, é claro, ai nos bingos que tem na comunidade a gente
leva e vende. (CCB, 2014)

Este registro nos mostrou que uma importante semente foi plantada nos
coracfes e mentes da turma que protagonizou esse projeto, pois seu
aprendizado transbordou os limites da sala de aula e da escola e o que era,
inicialmente, uma maneira diferente de aprender transformou-se, também, em
uma significativa possibilidade de geracao de renda.

Para além disso, nessa proposta, diferentemente dos projetos que tém um
periodo determinado para serem desenvolvidos e um objetivo ja definido a ser
atingido, nos propomos a produzir acontecimentos, inquietar e provocar 0S
pensamentos, construindo conhecimentos, no decorrer de um ano inteiro, ou
mais. Tal como ocorreu em nossa experimentagéo, pois um assunto abordado
ia buscando outro, um tema estudado respondia uma questdo, mas remetia a

outras varias, levando as criancas e sua professora a mergulhar no mundo da
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pesquisa, da imaginacdo, das descobertas, como ilustram as palavras da
professora SS, contando sobre como se sentiu durante sua participacdo no

Projeto Civitas e como foi contagiada por essa metodologia.

No comego: perdida, mas com uma necessidade enorme de fazer alguma coisa
diferente. O qué? Também néo fazia ideia... E 0 mais louco disso tudo é que os alunos
entraram na onda de pensar “diferente”. A metodologia, especificamente, foi sendo
construida ao longo do ano, ndo foi uma receita pronta e que de comeco, me deu
uma baita dor de cabeca, porque eu me sentia em um labirinto que a medida que
caminhavamos, nos deparavamos com uma barreira ou dois caminhos. Mas o legal
disso tudo, é quando mais pessoas, no caso especial a Maribel, entram nesse jogo de
aprendizados e conseguem esclarecer, nortear novas possibilidades e encontrar a saida
para outros tantos labirintos da vida. (DEPOIMENTO DA PROFESSORA, outubro,
2016) [grifo nosso]

As palavras da professora SS nos fizeram perceber que, ao vivenciarmos
essa experimentacao, assumindo um outro modo de trabalhar, onde professores
e criangas protagonizam acontecimentos que instigam a construgao de conceitos
e conhecimentos, contagiamos outros professores da escola que manifestaram
interesse em se apropriar do projeto e dessa metodologia, estendendo a
proposta para as outras turmas do ensino fundamental, conforme o que traremos
na proxima sec¢ao, nos desdobramentos que o Projeto Civitas teve nos dois anos
seguintes, 2015 e 2016. Uma pista que o enunciado nos da - e reafirma — diz da
complexidade da docéncia dialdgica - criativa e proativa -, de fazer diferente.

Outra pista que fica desse enunciado da professora, é que esta virada
metodoldgica ndo se faz sozinha. E preciso um corpo, uma equipe de
sustentacao por parte dos gestores e dos colegas, € necessaria uma parceria,
vontade de acontecimento coletiva, reafirmada na polifonia de vozes presentes

na experimentacéao, pois

[...] se falarmos de vontade individual, entdo € precisamente na
polifonia que ocorre a combinacdo de véarias vontades individuais,
realiza-se a saida de principio para além dos limites de uma vontade.
Poder-se-ia dizer assim: a vontade artistica da polifonia é a vontade de
combinacdo de muitas vontades, a vontade do acontecimento
(BAKHTIN, 2008, p. 23)
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O encontro dessas vozes dos protagonistas desta pesquisa, que
descobriram a poténcia da construcdo coletiva, produziu a continuidade do

projeto iniciado pela TTASC, contagiando outros professores e turmas da escola.

4.3.1. Vozes que ndo querem silenciar

No ano seguinte, de 2015, a professora SS trabalhou com uma turma
multisseriada do 4° e 5° anos, dando continuidade ao projeto, a partir da
metodologia do Civitas, no entanto, evidenciamos outras intensidades e
acontecimentos, diverso dos vividos pelos pioneiros da fabrica, pois, mesmo que
essas turmas tenham prosseguido na fabricacdo do chocolate, aprendendo a
partir dela, da criacéo de outra cidade e da utilizacdo dos computadores, o fato
de ndo vivenciarem o processo de invencdo, experimentado pela TTASC,
reduziu, significativamente, sua poténcia de criagdo, pois precisaram reinventar
algo que ja existia.

Nessa segunda experiéncia da professora SS, que ndo vamos nos
aprofundar em analisar, as criancas assumiram a administracao da fabrica de
chocolates, como novos moradores e associados, a partir de personagens que
lhes possibilitavam viver em Chococity, seguindo 0s mesmos principios
metodoldgicos do projeto.

Cabe destacarmos que, apdés todas as vivéncias que a TTASC
compartilhou no ano em que criaram a fabrica foi impossivel “deixa-los de fora”
dos acontecimentos de 2015, que produzem a histéria das “Delicias dos Menores
porque nao é s6 gente grande que produz”.

Acreditamos que, por essa razao, inconformados de terem ficado um ano
distantes de sua criacdo e de toda a metodologia que ja tinham assumido como
pratica sua, as criangas vivenciaram varios conflitos, pois ndo queriam retornar
mais a esse outro modo de aprender, provocando questionamentos, também,
entre seus novos professores que ndo entendiam como poderiam ter sido tao
“‘bons” no ano anterior e agora estavam agindo daquela maneira tao revoltada e

indisciplinada.
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Ao analisarmos essas reacdes da TTASC nos reportamos a Kreutz (2009,

p. 122) ao nos lembrar que

[...] as intensidades implicadas no processo de resistir no aprender ndo
séo algo que se produz de forma “harmoniosa”, na légica de um bom
senso. Se assim fosse, ndo haveria os ecos de resisténcia que
ressonam constantemente e que nos deixam tdo alterados quando
estamos frente ao efeito do fendbmeno de aprender. [grifos do autor]

Entendemos que isso aconteceu, pois os professores do ano seguinte,
2015, ao seguirem uma metodologia que ndo acolhia as singularidades, nao
permitindo assim que as diferentes maneiras de expressdo e demonstragao do
conhecimento fossem manifestadas, sufocaram esse desejo nas criangas.

Com essa postura, dos novos professores, embora buscassem oferecer
atividades diferenciadas que envolvessem as criancas, geraram conflitos, além
de dificultar seu préprio trabalho, pois enfrentaram uma dificuldade imensa em
compreender como as criancas poderiam ter mudado tanto, parecendo nao ser
0s mesmos que fizeram todo aquele trabalho no ano anterior.

Instaurou-se, assim, a problematizacdo que mobilizou os demais
professores da escola, do sexto ao nono anos, a realizarem grupos de estudos
para que pudessem, num trabalho coletivo, entender e se apropriar dessa
metodologia proposta do Civitas.

Somado a isso, novamente as criangas entram em cena, propondo a nova
direcdo da escola, para virem, no turno da tarde, trabalhar na fabricacdo dos
chocolates, o que implicou em atividades que se refletissem, também, na sala
de aula, envolvendo assim os seus professores nessa proposta.

Por essa razédo, em 2016, mesmo seguindo o regime seriado, com um
curriculo organizado por disciplinas, os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental, sentindo a necessidade dessa mudanca, também se deixaram
contagiar por essa proposta de uma metodologia dial6gica.

Todo esse movimento, aliado a criacdo de turnos pedagdgicos em que
os professores se reuniam, quinzenalmente, quatro horas para estudar, disparou
acOes que nortearam as praticas pedagogicas do primeiro ao nono ano. Assim,

no decorrer do segundo semestre de 2016, trabalharam, interdisciplinarmente, a
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medida que conseguiram estabelecer os dialogos possiveis entre os planos de
estudos de seus componentes curriculares e as producdes de cada turma®®.

Destacamos que, como primeiros acontecimentos dessa nova
organizacdo metodoldgica da escola, 0s processos de criagdo que iniciaram com
a propositura de uma comunidade sustentavel, planejada pelas criancas e
reproduzida em instalacbes em papeldo; tinham como propdésitos apresentar
alternativas de geracéao de energia, aproveitamento consciente, preservacao da
natureza e geracao de renda com os recursos locais, a partir dos principios do
Projeto Civitas, reforcando as questdes ja apresentadas quando discutimos as
concepcOes de escolas rurais e escolas do campo e, principalmente, a presenca
do Citta - disponibilizado para todas as turmas, agora nas maguinas do
laboratério de informatica — por termos convic¢ao de que uma vida de qualidade
e realizacdo pessoal e profissional é possivel, também, na zona rural.

Com essas aprendizagens, possivelmente, descobriram o0s ganhos
obtidos no cultivo e comercializacdo de produtos ecoldgicos, ou mesmo na
organizagdo de cooperativas e agroindastrias familiares, seguindo o0s
pressupostos mencionados na revisao de literatura, pois, produzindo produtos
organicos poderiam oferecer a populacdo, também da zona urbana, uma
alternativa de alimentacao saudavel.

Em 2016, a importancia e necessidade de realizarmos esse trabalho
pautado pela interdisciplinaridade e a dialogia no coletivo, foi consenso entre o
grupo de professores, pois ja haviamos discutido todo o processo de
reestruturacao curricular, propondo planos de estudo voltados a realidade do
campo. Nessa mesma direcdo, foi preciso pensarmos, ainda, a elaboracdo de
uma proposta politico pedagdgica e um regimento escolar que contemplassem
a formacdo de nossos estudantes e para, além de aprenderem os contetdos
escolares, também pudessem vivenciar situagdes que contribuissem para a
reorganizacao de suas vidas nesses espacos.

Além dessas conquistas, para os professores e as criangas, em nossas
reunides de estudos ainda nos deparamos com questdes que entendemos

importantes, como a sustentabilidade, a agroecologia e a producéo de produtos

0 Acompanharmos essa continuidade sé nos foi possivel, pois, como mencionamos no inicio de nossa
escrita, desempenhamos nossas atividades docentes nessa instituicdo de ensino, ha trés anos, quando o
projeto teve seu inicio.
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ecolégicos. Outro importante achado desta tese ocorreu ao nos apropriarmos
dos textos introdutorios das diferentes areas do conhecimento, propostos pela
nova Base Nacional Comum Curricular - BNCC, proposta pelo MEC, quando
percebemos que 0s eixos norteadores, presentes em todas as éareas do
conhecimento, convergem para 0S pressupostos que orientam nossas praticas
na propositura do Projeto Civitas, enquanto metodologia, ou seja: vivéncias que
sejam permeadas pela escuta, o didlogo, o trabalho coletivo, a criacdo, a
imaginacéo, a pesquisa e a resolugdo de problemas no uso das tecnologias
digitais.

Cabe aqui dizermos que, mesmo que ndo sejam oS mesmos referenciais
tedricos que norteiam a Base Nacional Comum Curricular - BNCC e o Projeto
Civitas, encontramos muitas convergéncias, aproximacdes entre ambas as
propostas, que apontavam para um didlogo possivel entre a politica publica no
contexto micro de sala de aula, estando com consonancia com a construcao de
uma educacao de qualidade, onde é possivel (re)significar o ensinar e aprender,
nas relagcbes dialdégicas que se produzem entre seus protagonistas, pois “néao
existe a primeira nem a ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto dial6gico”
(BAKTHIN, 2003, p. 410).

Percebemos essas questbes como imprescindiveis aos processos de
construgcdo do conhecimento e, ao registrarmos todos 0s acontecimentos que
nos permitiram a escrita desta tese, reafirmamos que é possivel sim,
(re)significarmos o ensinar e aprender, no contexto de uma escola do campo,
através de experimentacdes que utilizem as tecnologias digitais como interfaces,
e de uma metodologia dialégica, como a proposta de formacgédo continuada de
professores em servico do Projeto Civitas, ultrapassando os muros da escola,
pois essas aprendizagens reverberaram nas vidas e nas comunidades desses
protagonistas.

Ao compreenderem o0 contexto em que viviam, apropriando-se das
questdes sociais que envolvem seu entorno e, mais do que isso, sentindo-se
responsaveis e capazes de transforma-lo, assumiram uma postura estético-
critica, eticamente comprometida e responsavel, seguindo principios de
sustentabilidade, cooperagéo, solidariedade e reconhecimento do outro como
referéncia para sermos e nos tornarmos quem somos, possivelmente, nossas

criancas e adolescentes poderao intervir positivamente sobre esse contexto.
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Para além disso, entendemos, enquanto professores e pesquisadores,
que podemos contribuir para a formacdo dessas criancas e adolescentes,
superando os modelos de educacéo que reafirmam politicas de excluséo social.

Ao assumirmos nosso papel de agentes de transformacao, podemos
ajudar a romper com as relacbes de dominagédo e com as dicotomias sociais,
discriminacbes e preconceitos que se cristalizaram na sociedade entre
dominantes e dominados, campo e cidade.

Os acontecimentos que nos capturaram e moveram durante todo o ano
letivo de 2014 - que marcou o inicio desta experimentacdo na escola -, e se
estenderam e ampliaram até o presente, em 2016, foram tdo intensos que
continuam reverberando em nos.

O projeto que deu origem a esta fabrica de sonhos e chocolates e poderia
ter um proposito e um fim, contagiou os demais professores da escola e suas
criancas, nos permitindo contar muitas outras historias que deixardo marcas em
nossas vidas e na memaria da escola.

Possivelmente, ainda poderemos registrar, em outros momentos,
reverberacdes desse modo Civitas de trabalhar que j4 encantou a tantos e
continua encantando, no decorrer desses quase quinze anos de sua existéncia.

Nos valemos, mais uma vez, das palavras da professora que reafirmam
0s impactos que a metodologia dialégica, proposta a partir do Projeto Civitas,
embasando a prética que tornou possivel (re)significar o ensinar e aprender com
0 uso das tecnologias digitais e do Citta, numa escola de educa¢édo do campo,
pois, entre 0s incontaveis ganhos que tiveram com essa experimentacao faz uma

importante contribuicdo quando diz que,

[...] uma das coisas que mais me chamava a atengdo e que varias vezes eu comentava
[...], era o fato de alunos, tidos como arteiros, desinteressados, no momento da
producdo do chocolate, da venda, da participagdo das reunides, eles simplesmente,
“transformavam-se”. Assumiam uma postura de comprometimento, de seriedade, de
responsabilidade. Alunos que falavam pouco, muito pouco, arriscavam opinides e
sentiam que eram ouvidos e sabiam que podiam e contribuiam para a evolu¢do do
projeto. Essa foi a maior aprendizagem que tive nesta época, além disso, como gosto
de dizer, com essa postura assumida, de debates, conversas, eu havia criado um
“monstro”, ou seja, grandes ou pequenas decisdes eram acertadas, COLETIVAMENTE,
nao existia mais a “verdade” da professora, existia sim, conhecimentos debatidos e
decididos em conjunto, no sentido mais bonito e trabalhoso que eu ja havia participado.
Teve também, e ndo posso deixar de relatar aqui, 0 ganho financeiro que eles tiveram.
Talvez, naquele final de ano, o dinheiro da fabrica tenha sido para muitos, o Unico
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recurso para o Natal. A doag¢édo dos computadores também foi muito importante, pois ai
a escola toda passou a usufruir de um programa de cunho ambiental e sustentavel. Eles
amavam 0 jogo e levavam-no muito a sério, bem como a maquete, que eles tiveram um
carinho enorme ao construirem a cidade “perfeita”. (DEPOIMENTO DA PROFESSORA,
outubro, 2016)

Em suas palavras traduzimos um pouco dessa gama de sentimentos e
ganhos obtidos por todos ndés com a criagao das “Delicias dos Menores porque
nao é sé gente grande que produz”.

Ao nos encaminharmos para as palavras finais desta tese, tecemos
algumas consideragdes, buscando estabelecer os entrelacamentos que nos
permitem, nesse momento, o acabamento ao que entendemos como inacabado,
pois em se tratando de uma concepcdo metodoldgica dialdgica, um ponto final
pode representar 0 que se conseguiu dizer até aquele momento, no

encerramento de uma fase, de um capitulo, mas jamais o fim de uma historia.



TRAMAS QUE REVERBERAM

As tramas tecidas na escrita desta tese assumiram visibilidade no arranjo
dos enunciados e, com seus sentidos e intensidades, permitiram-nos percorrer
0s trajetos que nos trouxeram até essas palavras e, por hora, encerram nossas
contribuicbes diante das possibilidades de (re)significarmos o ensinar e
aprender, no uso das tecnologias digitais, a partir de uma metodologia dial6gica,
ancorada no dialogismo bakhtiniano e na proposta de formacédo continuada em
servico do Projeto Civitas.

Os ganhos obtidos, ndo sé na vida dessas criancgas e sua professora, mas,
também, em nossa vida enquanto professora e pesquisadora, ainda
reverberarao por muitos anos, pois, ao nos implicarmos no contexto da pesquisa,
nos “lambuzamos” desses encantos e sabores das “Delicias dos Menores
porque ndo € sO gente grande que produz” e, produzindo os sentidos que
compartilhamos nessas interagfes, construgdes e aprendizagens, no decorrer
desse intenso periodo da experimentacao, permitindo que acreditassemos que
uma outra maneira de fazer educacao € possivel.

Cabe reforcarmos que, apenas inserirmos tecnologias digitais como mais
um recurso para instigar aprendizagens seria minimizar a grandiosidade que
essas interfaces oferecem. Para alcancarmos nossos propdsitos precisamos,
para além do uso dessas interfaces, de uma metodologia que proporcione
situacOes de aprendizagem que mobilizem as criancas e a professora para as
experimentacdes que essa mudanca pode provocar, 0 que encontramos no
Projeto Civitas.

Nesse movimento, pretendemos romper com a ideia, tdo presente em
muitas de nossas escolas, de que cabe ao professor o papel apenas de ensinar
e as criancas somente de aprender, pois acreditamos, a partir de Freire (1996)
gue esses processos acontecem simultaneamente e para ambos 0s polos da
relagéo.

Essa concepcéo, que perseguimos nesses anos de pesquisa, reverberou
nos enunciados da professora, corroborando com nosso argumento de que &

possivel sim, conferirmos um outro significado ao ensino e a aprendizagem,
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abrindo espacos na sala de aula e na escola para que seus protagonistas
assumam outros papéis, diferentes dos que ja vinham sendo desempenhados e
reproduzidos por tantas décadas.

A professora que participou desta pesquisa nos contou um pouco do que
vivenciou nessa experimentacao, registrando algumas sensacdes e sentimentos

colecionadas a partir do Projeto Civitas.

A proposta do Civitas me fez pensar que ninguém trabalha sozinho MESMO (alunos -
professores, professores - professores, alunos — alunos, funciondrios —alunos,
professores — funcionarios, pais-escola). E uma rede que, necessariamente, precisa do
empenho de todos para que funcione. E todos em um mesmo patamar para que possam
aprender e ensinar, simultaneamente, e se um dessa rede soltar, automaticamente, ela
ficara mais fraca e vulneravel a situacdes mais complexas e dificeis. O contetdo ficou
mais significativo para mim, enquanto professora, e via que para os alunos também
confiavam nessa proposta. Apesar de terem disciplinas estanques e separadas, muitas
vezes na aula de Historia, por exemplo, trabalhdvamos matemaética, e eles se davam
conta disso e achavam sentido que as disciplinas pudessem interligar-se. Tudo isso,
passou a dar bem mais trabalho do que a pratica anterior, pois eu devia pensar junto e
diferente, mas o retorno veio, aos poucos, quando 0s alunos passaram a se ouvir,
passaram a dar crédito para a opiniao do outro e o préprio trabalho em sala de aula flui
com mais facilidade. Eu também, enquanto ser humano, aprendi a enxergar no/o meu
aluno um ser com capacidades além dessas ensinadas e aprendidas huma escola de
ensino tradicional, aprendi que a dificuldade faz a gente crescer (ciclos), € como diz o
rapper Projota: “o sofa € um péssimo vicio, eu prefiro um precipicio pra (sic) me ensinar
a voar”. (DEPOIMENTO DA PROFESSORA, outubro, 2016) [grifos da autora]

Nessa perspectiva, reafirmamos nosso compromisso com uma proposta
metodoldgica dialégica e com uma educacdo que, para além de discutir
conceitos e transmitir conteddos, problematize as questdes cotidianas,
instigando as criangas a pensar sobre o sentido de sua presenca no mundo e
tudo o que podem realizar para melhora-lo, enquanto protagonistas, ao
(re)significarmos o ensinar e aprender.

Entre os importantes ganhos desta metodologia estdo os espacgos para
gue todos possam manifestar seus pensamentos e suas habilidades, partindo

dos conhecimentos que ja possuem, de suas experiéncias de vida, suas histérias
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e memdrias, marcas que 0s constituem em sua constru¢do, valorizando o
contexto em que vivem e sua cultura, numa relacao ética, alteritaria e responsiva.

Pretendemos concluir, o inconcluso, nessas consideracfes, a partir do
que nos foi possivel registrar e compartilhar nesta tese, pelas intensidades e
emocdes que provocaram em todos nds, insistindo em ndo querer nos permitir
colocar o necessario ponto final dessa histéria, pois acreditamos que ela néo
sera encerrada nesta escrita.

O sentimento que nos invade nesse momento € de que o projeto ndo se
encerra aqui, pois acreditamos, com base nos depoimentos dos protagonistas
dessa histéria, e dos desdobramentos que se produziram, envolvendo os demais
professores e turmas da escola, que essas memarias continuaréo reverberando
em nossas vidas, pois todas as vezes que falamos sobre as vivéncias e
experimentagdes que compartihamos, nossos olhos e pensamentos,

encharcados de utopia, ainda continuam brilhando...
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ANEXOS



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA OS PROFESSORES

A (0) estudante _Maribel Susane Selli___, vinculada (0) ao Programa de Pos-
Graduacdo em ____ Informética na Educacgao da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (PPG.../UFRGS), esta desenvolvendo sua pesquisa de

Doutorado tendo como tematica a formacdo de professores, no

contexto do Projeto Civitas/LELIC/UFRGS. Mais especificamente, pretende
_analisar o uso das tecnologias digitais e do Citta na (re)significacdo do
ensinar e aprender de uma escola de educacdo do campo_. Esta pesquisa
envolvera, mediante autorizacdo prévia dos participantes, materiais produzidos
durante os encontros (presenciais e a distancia) do grupo de estudos e formacao
dos professores da Escola durante o ano de

Outrossim, informamos, para sua tranquilidade, que a identificacdo do
participante somente ocorrerd mediante solicitacdo do mesmo, caso contrario,
serd mantida em pleno sigilo a identidade dos participantes.

Os beneficios desta pesquisa para a comunidade se refletem na possibilidade
de estudo de uma metodologia de trabalho educacional em favor de criancas e
professores no contexto da educacao infantil e outros niveis da educacao basica.

Em havendo sua concordancia com relacdo aos objetivos acima mencionados,
convidamos o (a) senhor (a) a preencher a autorizacdo abaixo.

Eu, , portador (a) do RG n°
e CPF n° ,
professor/professora da Escola , declaro
ter sido informado(a) e concordo com a utilizacdo, pelo(a) estudante
, vinculado(a) ao Programa de Po6s Graduagdo em
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPG.../UFRGS), de materiais produzidos durante o ano de por ocasiao
dos encontros (presenciais e a distancia) do grupo de estudos e formacédo do
Projeto Civitas, para fins de pesquisa académica.

OBSERVACOES:
Para resolver qualquer duavida, vocé podera entrar em contato com
através do seguinte endereco/e-malil

, de de

ASSINATURA



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PAIS OU RESPONSAVEIS

A (o) estudante _ Maribel Susane Selli , vinculada (0) ao Programa de
Pos-Graduacdo em __Informatica na Educacao da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (PPG.../UFRGS), esta desenvolvendo sua
pesquisa de __ Doutorado tendo como tematica a formacgéao de
professores, no contexto do Projeto Civitas/LELIC/UFRGS. Mais
especificamente, pretende _ analisar o uso das tecnologias digitais e do Citta
na (re)significacdo do ensinar e aprender de uma escola de educacgéo do
campo__. Esta pesquisa envolvera, mediante autorizacdo prévia dos
participantes, materiais produzidos durante os encontros (presenciais e a
distancia) do grupo de estudos e formacdo dos professores da Escola
durante o ano de

Outrossim, informamos, para sua tranquilidade, que a identificacdo do
participante somente ocorrerd mediante solicitacdo do mesmo, caso contrario,
serd mantida em pleno sigilo a identidade dos participantes.

Os beneficios desta pesquisa para a comunidade se refletem na possibilidade
de estudo de uma metodologia de trabalho educacional em favor de criancas e
professores no contexto da educacao infantil e outros niveis da educacao basica.

Em havendo sua concordancia com relagéo aos objetivos acima mencionados,
convidamos o (a) senhor(a) a preencher a autorizacao abaixo.

Eu, , portador (a) do RG n°

e CPF n° ,

pai/mae/responsavel do (da) aluno €)

: declaro ter sido

informado(a) e concordo com a utlizagdo, pelo(a) estudante

, vinculado(a) ao Programa de Pds Graduacdo em

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul

(PPG.../UFRGS), de materiais produzidos durante o ano de por ocasiao

dos encontros (presenciais e a distancia) do grupo de estudos e formacao do
Projeto Civitas, para fins de pesquisa académica.

OBSERVACOES:
Para resolver qualquer duavida, vocé podera entrar em contato com
através do seguinte endereco/e-mail

, de de

ASSINATURA



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
TERMO DE ASSENTIMENTO DA CRIANCA

Este papel de nome estranho — “Termo de Assentimento da Crianga” — €,

na verdade, um papel que explica o que vamos fazer durante esta pesquisa e
quais sao teus direitos de participante.

Depois de lermos juntos tu poderas leva-lo para casa e mostrar para teus

pais ou para um responsavel. Se tu quiseres mesmo participar dessa pesquisa
e ajudar neste trabalho, podes dizer isso a eles e também desenhar e/ou
escrever 0 seu nome nesse papel. Mas nao fique preocupado/a, tu também
podes mudar de idéia em qualquer momento e desistir.

O que sera feito?

N6s vamos nos encontrar algumas vezes na tua sala, pois eu irei
participar do momento da roda de conversas, as brincadeiras entre outras
atividades que tu e teus colegas estiverem fazendo.

Enquanto tu estiveres conversando na hora da roda junto com os teus
colegas e com professora, podemos gravar algumas das conversas para
depois podermos ouvi-las novamente. O que for gravado nos encontros
vai ser guardado por mim de forma bastante segura.

A gente vai se encontrar algumas vezes para conversar fora da roda de
conversa. Tu ndo estaras sozinho. Seremos eu, tu e mais alguns colegas
da tua sala.

As conversas gravadas vao ser importantes para a pesquisa. Mas eu nao
VOou usar o teu nome real se vocé nao quiser. Nas pesquisas, as pessoas
costumam inventar um nome diferente para que ninguém as reconheca e
assim elas podem falar a vontade sobre o que pensam.

Eu n&o vou conversar com ninguém que tu conhecas sobre o que tu me
falares na entrevista e durante as conversas na roda.

Nas entrevistas ndo existem respostas certas ou erradas, pois vamos
conversar sobre a tua convivéncia com o0s teus colegas e sobre o que
estas aprendendo na escola.

Depois de ter lido e entendido o que vai ser feito nesta pesquisa eu,
(teu nome completo)

aceito participar.

Assinatura ou desenho da crianca




AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Eu, , ha condicao de diretor
(a) da (do) (nome da instituicdo)
estou de acordo com a realizagdo da pesquisa da Doutoranda _Maribel
Susane Selli_ do Programa de Pds-Graduacao em Informatica na
Educacao a ser realizada neste local no periodo de

a sobre otema___ .

NOME E ASSINATURA DO (DA) DIRETOR (A)



