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APRESENTACAO

O presente volume “Metodologias de Pesquisas em Educacao:
pressupostos e experimentacdes” busca apresentar aos leitores a
Metodologia de Pesquisa pensada a partir da Educacéo. Nesse sentido,
o educar — acdo propriamente humana — se reveste de algumas
particularidades, as quais precisam ser consideradas no fazer da
pesquisa em Educacdo.

Entre essas particularidades, destacamos a ideia de que na
Educacgédo o objeto de pesquisa é um sujeito, portanto, interfere sobre a
acédo do pesquisar. Essa particularidade nos remete a uma outra, a ideia
de movimento. Considerando essas especificidades, podemos afirmar
que fazer pesquisa em Educacdo é adentrar em um universo plural,
onde significados sdo produzidos por sujeitos. Compreender a vida
humana e seus movimentos requer uma postura conceitual e
metodolégica capaz de capturar essas especificidades.

Para tanto, consideramos que os textos presentes neste volume
oportunizam aos académicos uma aproximacdo a referéncias
epistemoldgicas e orientagfes metodoldgicas capazes de mobilizar a
curiosidade e o gosto pela pesquisa.

Consideramos que a Pesquisa-Formacéo, tendo por base as
referéncias epistemoldgicas dos indicios, das narrativas, da memdria e
das orientagBes quanto aos procedimentos de registro do Mundo da
Vida, é um referencial necessério a formacao.

Propomos a leitura dos textos, fazendo votos que eles possam
auxilia-los no processo de Docéncia Pesquisante e que sejam “bons
caminhos” a serem perseguidos por aqueles que ousarem pensar a
Ciéncia a partir de epistemologias capazes de compreender a
pluralidade do humano e seus processos educativos.

Boa leitura!
Prof. Dr. Carmo Thum
Prof2. MSc. Roberta Chiesa Bartelmebs






PARTE 1 — REFLEXOES SOBRE A PESQUISA EM EDUCACAO






A BASE FILOSOFICO-ANTROPOLOGICA
DAS PESQUISAS QUALITATIVAS

Dr. Carmo Thum

A cultura é produto da acdo humana, de modo que as relacdes
sociais produzem a realidade, a qual tem presente, passado e futuro.
Compreender o movimento humano no tempo histérico € compreender
gue 0 mesmo ‘estad em movimento’, que se transforma a partir da ac¢ao.
Hanah Arendt (1989) define agédo humana como “Unica atividade que se
exerce diretamente entre os homens, sem a mediacdo das coisas ou da
matéria” (p.10). Isso porque “a acdo, na medida em que se empenha em
fundar e preservar corpos politicos’, cria a condicdo para a lembranca,
ou seja, para a historia” (ARENDT, 1989, p.10). Assim, porque todos 0s
seres humanos agem, todos somos produtores de cultura, inovamos e
inventamos novas formas de nos relacionarmos com o mundo que nos
cerca. Contudo, criamos a partir do que ja estd posto, portanto, nosso
mundo presente é também passado, pois este nos condiciona.

A agdo produz o novo e, nesse sentido, a reinvencdo da vida
cotidiana é uma constante. Esse novo surge hibridizado, porque, como
nos revela Arendt (1989):

O novo sempre acontece a revelia da esmagadora
for¢a das leis estatisticas e de sua probabilidade e
gue, portanto, para fins praticos e cotidianos, o novo
sempre se apresenta sob o disfarce do milagre.
Porém, somos todos sabedores de que o homem é
capaz de realizar o infinitamente improvavel. Este
improvavel é aquilo que chamamos de acéo
humana (p.180-181).

Loa configuragdo do corpo politico na perspectiva arendtiana passa pela

articulagdo dos elementos constituidos, a saber: o poder politico nascido do
proprio povo, os 6rgdos populares ou organizagdes de base, as formas de
deliberacéo e de coordenagédo”. (OLIVEIRA, 2007, p. 209).



O novo s6 é possivel na agdo, no espaco da vida publica e no
exercicio politico na e sobre a prépria cultura. Esta dimensdo do novo,
embora nado visivel em um primeiro momento, ndo pode ser
desconsiderada, pois, se percebemos mudanca na cultura local, essa é
produto de uma acdo politica. Nesse contexto, cabem os seguintes
guestionamentos: De onde ela parte e a que se propde, ou melhor, qual
sua pedagogia? Como é percebida pelos membros da cultura local?
Quem sédo os agentes dessa mudanca? Onde e o que ela enraiza e
desenraiza?

Essas consideracdes sdo elementares porque, de um modo geral,
podemos dizer que, na contemporaneidade, a a¢do tem passado ao
largo da vida social da maioria da populac¢édo. Ao invés de acéo, temos
uma sociedade que espera e exige de cada um dos seus membros um
certo tipo de comportamento, impondo inlmeras e variadas regras.
Estas tendem a “normalizar” os seus membros, a fazé-los
“comportarem-se”, a abolir a acdo ou reacdo inusitada, ou seja, o que
vemos é uma sociedade que decisivamente exclui a possibilidade de
acao em muitos de seus niveis, restando o conformismo como principal
forma de relagdo humana.

Compreendendo a acdo humana como produtora de cultura, as
conexfes estabelecidas se expressam por meio de teias/redes de
relagbes e significados que sdo expressas no cotidiano da vida e
presentificadas pela memoria. Considerando isso, como se comportam
e que significados tém as ac¢des politicas no universo social?

Um olhar antropoldgico na andlise dos fatos da vida cotidiana se
faz necessario para compreender as “estruturas de significagdo” dos
sujeitos. Dessa forma, ao realizar uma leitura do ponto de vista do
Mundo da Vida, e os processos formativos da memoria, consideracfes
sobre “como entendemos os entendimentos diferentes do nosso” (s/p)
possibilitam estabelecer os nexos causais e produtivos dos significados
gue procuramos compreender (GEERTZ, 1997).

Analisar a cultura implica esforco metodolégico de analisar os
fendbmenos sociais, a partir das “estruturas locais de saber” (GEERTZ,
1997, p.13). Para interpretar a cultura, é preciso observar os sujeitos
culturais, através de uma “descricdo densa”, sistematica e minuciosa da
realidade. Essa atencéo para a descricdo minuciosa da realidade e para
os detalhes caracterizam a proposta metodologica na qual “a tarefa
essencial da construcdo tedrica ndo é codificar realidades abstratas,
mas tornar possiveis descrigcdes minuciosas, ndo generalizar através de
casos, mas generalizar dentro deles” (GEERTZ, 1989, p.36). Na
pesquisa do Mundo da Vida e da memdria, 0 que se deve perguntar € 0



“como se deu”, a fim de compreender as tramas e os labirintos dos
significados em questéo.

A analise que fazemos em uma pesquisa esta imersa em um
conjunto de simbolos e significados que s6 séo percebidos a partir do
conhecimento dos substratos da cultura. Nesse sentido, buscamos em
Geertz (1989) suporte para a interpretacdo do mundo da vida que
estamos a realizar.

Dessa maneira, o procedimento metodolégico da pesquisa tem na
perspectiva antropologica de pesquisa um de seus suportes, pois
consideramos necessério desvelar a multiplicidade das estruturas
conceituais contidas no mundo da vida e da memoéria dos sujeitos
pesquisados.

O espaco da cultura cotidiana local onde se movem diferentes
modos de vida e formas de significacdo esta em pleno conflito politico,
um embate que da vida e movimento as comunidades. Nestes casos,
tem o pesquisador a tarefa de interpretar profundamente a légica de
acao dos sujeitos envolvidos através de “didlogos” com as diferentes
racionalidades expressas pelos sujeitos e por seus movimentos, suas
memorias e seus simbolismos.

Assim, cabe a este tipo de pesquisa produzir “interpretacdes das
diferencas” (GEERTZ, 1989, s/p), enquanto sistema integrado de
racionalidade, analisando os sistemas simbdlicos formativos do contexto
produtor articuladamente com as teorias capazes de serem auxiliares no
processo de desvelamento das ldgicas que produzem tais significados.

A prética do “estranhamento” oportuniza a compreensdo do
vivido, de modo que é necessario que o pesquisador tenha uma “atitude
permanente na busca de transformar o exético em familiar para que se
possa proceder verdadeiramente uma analise sociologica, ou seja,
utilizar este instrumento como um modo de conduzir a reflexdo para a
davida” (Da MATTA, 1987, p.162). O procedimento metodolégico do
estranhamento nos possibilita o confronto dos diferentes sentidos postos
na memoria dos fatos, através das diferentes versbes dos
acontecimentos. O exercicio de estranhar o familiar e o exdtico torna
possivel a interpretacédo das situacfes vividas e registradas na memoria
e nos simbolos, em especial, por possibilitar um confronto entre o que
estd concebido como a priori da prépria cultura pesquisada, da cultura
do pesquisador e o significado que os depoimentos traduzem.

A memoria histérica, sobre a qual um grupo baseia
sua identidade presente, pode nutrir-se de
lembrancas de um passado prestigioso ou ser



apenas a da dominacdo e do sofrimento
compartilhado. [..]. A histéria comum pode ser
totalmente ficcional e invocada ou esquecida de
acordo com as circunstancias (POUTIGNAT, 1998,
p.165).

A pesquisa qualitativa tende a buscar nos fatos acontecidos os
dados para analise. Nesse sentido, na maioria das vezes, o investigador
transforma-se em instrumento principal, pois € a partir dele que serao
realizadas as selecbes do material a ser analisado (amostragem
qualificada) e é também a partir de suas pré-nogdes sobre a teoria e 0s
fatos que a analise serd produzida. Portanto, a interpretacdo é
subsidiaria & consciéncia do investigador.

A fim de que a investigacdo ganhe corpo e confiabilidade, ha
necessidade da presenca do pesquisador no espaco da pesquisa, por
isso, frequentar o lécus investigado é parte da metodologia, pois a
apreensdo do contexto é fundamental para a producdo de uma
interpretacdo confidvel. Para compreender as ac¢des dos sujeitos, hd um
conjunto de dados que precisam ser do conhecimento produzido, a
partir de uma vivéncia do pesquisador com o contexto pesquisado. A
maioria das realidades pesquisadas trata de situacdes ja vividas, porém
0 contexto e o modo de interpretacéo do fato pelos pesquisados é parte
da proépria pesquisa e o pesquisador qualitativo ndo pode desprezéa-los
sob pena de ndo alcancar o &mago da investigacao.

A interpretacdo dos dados na pesquisa qualitativa, esclarecem-
nos Bogdan e Biklen (1999), na obra Investigacdo Qualitativa em
Educacdo, parte sempre de uma construcdo légica a respeito dos
acontecimentos, ou seja, de uma leitura da realidade investigada. Nesse
sentido, ndo ha como divorciar a pesquisa da analise, de modo que o
pesquisador, a pesquisa e a analise devem se embeber da realidade,
para produzir um entendimento plausivel sobre determinada situacéo,
processo que denominamos “a busca do significado” (GEERTZ, 1989).
Embora pareca uma acdo de facil processamento, ndo o é, pois
compreender as relacbes que produziram determinada situacédo é algo
qgue requer profundidade e rigorosidade no levantamento e na selecao
dos dados e muita perspicacia na analise.

Desse modo, fazer pesquisa qualitativa se torna também um ato
minucioso de descricdo. Examinar os fatos/ideias/situagfes ndo € um
ato trivial, pois requer capacidade de raciocinio, lucidez na selecéo das
pistas, clareza histérica. Isso porque, na maioria das vezes,
fatos/ideias/situacdes decorrem de longo prazo, que surgem/despertam
de um estagio de laténcia.



Proveniente dessa busca sobre o processo da producéo de
determinado fato, a analise tem base indutiva, ou seja, as abstracdes
sdo construidas a medida que os dados forem construindo uma
racionalidade légica, possivel apés a coleta de materiais (e, por vezes,
durante a coleta), mas com muitos dados particulares que, organizados,
delineiam uma determinada situacdo. Assim, € por isso que a presenca
do pesquisador qualitativo no espaco pesquisado se torna parte
fundamental da pesquisa, pois dar forma a esse conjunto de dados
requer capacidade de andlise das particularidades internas dos dados
especificos.

As andlises dos dados da pesquisa qualitativa hem sempre, ou
melhor, ndo sdo generalizdveis. Servem de forma anéloga para
interpretacdes de situagcBes préximas, mas nunca como uma sentenca
final ou um conceito definitivo, visto que essas definicbes tratam de
situacdes em processo e, portanto, a presenga do humano e seu pensar
alteram efetivamente as situacdes, mesmo que em condi¢fes idénticas.
E o fator humano um potencial criador — a pesquisa qualitativa esta
muito atenta a isso, pois 0 mundo se transforma pela acdo humana. Na
verdade, a pesquisa qualitativa, em suas conclusdes, oferece caminhos
de interpretacdo, passiveis de aplicacdo em casos semelhantes, porém
como indutores da andlise e ndo como conceitos generaliziveis na sua
totalidade.

Compreender a acdo humana e suas relacdes com o mundo
deveria ser o grande objetivo de uma pesquisa, bem como entender por
guais processos as pessoas constroem o significado de suas vidas e as
acbes no mundo. Para se aproximar com mais lucidez disso, a
observacdo empirica se apresenta com maior potencial de profundidade
nas conclusdes.

No caso de pesquisas qualitativas, as premissas da Pesquisa
Participante indicam o envolvimento do pesquisador com a realidade
estudada, de modo que pesquisar & participar, especialmente para
Carlos Rodrigues Branddo (1985). E preciso também considerar os
ensinamentos de Orlando Fals Borda (1978) sobre o papel e o
significado da ciéncia na participacdo popular, além de analisar as
consequéncias politicas que essa pratica de pesquisa potencializa. Nao
investigamos despretensiosamente, nem atuamos sem objetivos futuros.
Atuamos com clareza na perspectiva de possibilitar a proniincia de um
mundo novo.
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RESENHANDO AS ESTRUTURAS
DAS REVOLUGCOES CIENTIFICAS DE THOMAS KUHN?

MSc. Roberta Chiesa Bartelmebs

Sobre Thomas Kuhn

Kuhn foi um fisico que, durante seu engajamento no processo de
Po6s-graduacao, intrigou-se com algumas afirmacdes a respeito da
ciéncia e da historia da ciéncia. Como ele mesmo se referiu no prefacio
de sua obra, foi durante seu envolvimento com o ensino de fisica
experimental para ndo cientistas que teve contato com a histéria da
ciéncia. Nessa oportunidade, Kuhn percebeu diferencas entre o que
dizia tal histéria e 0 que ocorria durante as atividades experimentais
para o publico leigo.

Desse interesse incomum que surgiram o0s estudos
“arqueoldgicos” de Kuhn na histéria da ciéncia. Na maioria das vezes,
guando realizamos atividades experimentais para publicos de nao
cientistas, ndo nos questionamos sobre a validade de nossos
argumentos ou sobre a forma como a ciéncia é apresentada.

Para o referido autor, o contato com diferentes areas do
conhecimento, como a epistemologia, a psicologia e as ciéncias naturais
e sociais, permitiram um olhar mais atento e complexo sobre a historia
da ciéncia. Ndo apenas isto, esse contato lhe permitiu compreender
como se dé a construcéo e a validagcdo de uma ciéncia, bem como sua
manutengao e superagao.

Assim, como o préprio autor defendeu, sua inser¢do na histéria da
ciéncia estd mais interessada em processos epistemolégicos do que
contextuais ou sociais. O que nado significa que estes ndo estejam

2 Em 13/12/2011, o presente texto foi aceito para publicacdo na Revista Ensaio
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias.



presentes em seus estudos, pois, como veremos adiante, a cada época,
ha um conjunto de saberes que permitem fazer esta ou aquela leitura da
realidade a qual estamos submetidos.

A histéria da ciéncia

Um dos objetos de estudos dessa obra de Kuhn (1997) foi a
histéria da ciéncia. Para ele, é nesta disciplina que se encontram o0s
detalhes da produgéo cientifica de uma determinada comunidade:

a Histéria da Ciéncia torna-se a disciplina que
registra tanto esses aumentos sucessivos como 0s
obstadculos que inibiram sua acumulagéo.
Preocupados com o desenvolvimento cientifico, o
historiador parece entdo ter duas tarefas principais.
De um lado deve determinar quando e por quem
cada fato, teoria ou lei cientifica contemporanea foi
descoberta ou inventada. De outro lado, deve
descrever e explicar os amontoados de erros, mitos
e supersticbes que inibiram a acumulacdo mais
rapida dos elementos constituintes do moderno
texto cientifico (p. 20).

Essas tarefas do historiador, no entanto, sdo complexas e
remetem a diferentes entendimentos do que seja ciéncia. Kuhn (1997)
argumenta que “talvez a ciéncia ndo se desenvolva pela acumulagdo de
descobertas e invengbes individuais [...]" (p. 21). Assim, quando os
historiadores se dedicam ao estudo de uma concepcdo ou teoria
cientifica, percebem que, para a época, eram tao cientificas quanto as
teorias e concepc¢des que temos hoje:

Quanto mais cuidadosamente estudam, digamos, a
dindmica aristotélica, a quimica flogistica ou a
termodinamica caldrica, tanto mais certos tornam-se
de que, como um todo, as concep¢des de natureza
outrora correntes ndo eram nem menos cientificas,
nem menos o produto de idiossincrasias do que as
atualmente em voga (p. 21).

Neste sentido, podemos perceber o entendimento de ciéncia para
Kuhn: ao contrario do que sempre vimos nos manuais cientificos, a
ciéncia ndo é o acumulo gradual de conhecimentos, mas a complexa
relacdo entre teorias, dados e paradigmas. Ademais, podemos afirmar



gue a ciéncia tampouco é neutra, pois, mesmo nos métodos como a
observacdo e a experimentagdo, define previamente o que €, ou nao,
possivel de ser realizado, de modo que:

A observacdo e a experiéncia podem e devem
restringir drasticamente a extensdo das crencas
admissiveis, porque de outro modo ndo haveria
ciéncia. Mas nao podem, por si s6, determinar um
conjunto especifico de semelhantes crencas (p. 23).

Sendo assim, a observacao é feita sobre aquilo que é possivel
ver” dentro de um paradigma. Se tomarmos como exemplo a
astronomia, veremos que, para Ptolomeu, em seu Almagesto®, a Terra
tinha de ser o centro do universo. Isto porque toda a conformacéo
tedrica tinha de derivar da perfeigcdo geométrica, produto dos sélidos de
Platdo. Além disso, a representacdo do universo estava baseada na
teoria Aristotélica de que o mundo supralunar (Planetas, estrelas, corpos
celestes) era perfeito, imutdvel e o mundo sublunar (Terra) era
imperfeito e mutavel.

Se nos remetermos a estas concepgdes tedricas, veremos que,
de fato, o mundo supralunar aparentemente é perfeito e imutavel, uma
vez que as estrelas “fixas” ndo mudam suas posicdes no céu. Elas
surgem e ressurgem periodicamente “no mesmo lugar”. Quando surge
alguma anomalia, como o movimento de Marte, que parece retrégrado
em determinado momento de sua translacdo, o que vai de encontro aos
pressupostos do movimento circular perfeito, adequacdes séo feitas e o
uso de epiciclos retoma a ideia da perfeicdo e da harmonia do mundo
supralunar.

Também é nesse sentido que a ciéncia normal e o paradigma
delimitam aquilo que pode, ou ndo, ser “visto” na natureza ou nos
fendbmenos que submetemos a pesquisa dentro de uma comunidade
cientifica.

u“, ”

O conceito de paradigma

O conceito de paradigma vai atravessar toda a obra de Kuhn
(1997) com um sentido muito especifico. J& na introdugcédo, Kuhn

o Almagesto (que significa “O grande livro”) é a publicacdo magna de Claudio
Ptolomeu. Nela, o autor pretendeu reunir todo o conhecimento da humanidade
sobre a astronomia.



apresenta a seguinte definicdo: “Considero “paradigmas” as realiza¢gfes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solu¢gfes modelares para uma comunidade de
praticantes de uma ciéncia” [grifo do autor] (p. 13).

Em outras palavras, o paradigma é um conjunto de saberes e
fazeres que garantem a realizacdo de uma pesquisa cientifica por uma
comunidade. Também determina até onde se pode pensar, uma vez que
dados e teorias, sempre que aplicados a uma pesquisa, irdo confirmar a
existéncia de tal modelo.

Extrapolando a leitura para o campo da Educacdo, podemos
pensar que estamos submetidos também a um paradigma, isto é, uma
forma de entender e fazer ciéncia, a qual considera, um aspecto dos
fenbmenos de ensino e de aprendizagem: Ou o ensinar ou 0 aprender.
O paradigma atual da Educacdo é o ensino. Todas as pesquisas,
dissertacdes e teses tém alguma relacdo com este paradigma, ja que
todos querem melhorar o ensino. Toda a preocupacdo de nossas
ultimas producgdes tem sido a tarefa de ensinar mais e melhor.

Quando estudamos o outro polo da relagédo, a aprendizagem, é
para garantirmos melhor ensino. Nesse sentido, a formagédo dos
profissionais em Educac¢do estd muito mais interessada na qualidade do
ensino do que na aprendizagem. Embora possamos defender que esses
processos hdo sejam separaveis, ha uma nitida diferenca entre formar
para ensinar e possibilitar aprendizagens.

No entanto, no campo da Educacgdo, percebemos que existem
rupturas e aliancas com outras areas que movem novos entendimentos
desta ciéncia. Perguntas e dados que ndo podem mais ser respondidos
ou compreendidos pelo paradigma do ensino passam, agora, a desafiar
os cientistas da Educacdo. A isto, Kuhn (1997) chama de crise de
paradigmas.

Essa crise é responsavel pelas mudancas conceituais e
procedimentais dentro de um campo do saber, a qual surge dentro da
chamada ciéncia normal, através de anomalias que ndo se conformam
com as formas tradicionais de conceber o processo e 0 produto
cientifico. Conforme Kuhn (1997),

quando isto ocorre — isto é, quando os membros da
profissdio ndo podem mais esquivar-se das
anomalias que subvertem a tradicdo existente da
prética cientifica — entdo comegam as investigacdes
extraordinarias que finalmente conduzem a
profissdo a um novo conjunto de compromissos, a
uma nova base para a pratica da ciéncia (p. 25).



Quando as formas tradicionais de pesquisa ja ndo respondem as
necessidades de que novos dados ou fatos impdem as investigacdes
extraordinarias, permitem o surgimento de novidades na pesquisa e na
ciéncia. Isso conduz a comunidade cientifica a novas formas de praticar
ciéncia.

A ciéncia normal

Outro conceito especifico da obra de Kuhn (1997) é o de ciéncia
normal. Para o autor, esta se desenvolve junto a ideia de paradigma, ou
seja, podemos compreendé-la como produto e produtor deste. Isto fica
evidenciado no seguinte trecho:

Invencdes de novas teorias ndo sdo os Unicos
acontecimentos cientificos que tem um impacto
revolucionario sobre os especialistas do setor em
gue ocorrem. OS compromissos gque governam a
ciéncia normal especificam ndo apenas as espécies
de entidades que o universo contém, mas também,
implicitamente, aquelas que ndo contém (p. 26).

A ciéncia normal é o estado de uma ciéncia, na qual pesquisas e
resultados séo previsiveis, isto €, ela acontece adequando a realidade
as teorias e 0s esquemas conceituais que os cientistas aprendem na
formacéo profissional. Diante disso, podemos dizer que a comunidade
cientifica sabe como é o mundo e que as pesquisas servem para
comprovar ou aperfeicoar esses saberes. Para Kuhn:

Neste ensaio, “ciéncia normal” significa a pesquisa
firmemente baseada em uma ou mais realizagbes
passadas. Essas realizagbes s&o reconhecidas
durante algum tempo por alguma comunidade
cientifica especifica como proporcionando os
fundamentos para sua pratica posterior (p. 29).

Uma metafora que Kuhn utiliza para a ciéncia normal é a
montagem de quebra-cabecas, ou seja, a realidade seria uma porcao de
pecas que, ao serem corretamente unidas, dar-nos-ia uma viséo real de
como a natureza ou os fendmenos estudados funcionam. Além disso,
guando montamos um quebra-cabeca, em geral, j& sabemos qual o
produto final em que resultard o encaixe das pegas.



Nisto, ndo ha espaco para a novidade. Na ciéncia normal, ndo ha
lugar para o inusitado ou para o inesperado, assim como na montagem
do quebra-cabeca, jA se sabe aonde se quer chegar. Se houver uma
combinacdo de pecas errada, 0 que se devera fazer ndo € questionar o
motivo pelo qual isto ocorreu, mas, sim, retirar e colocar no seu devido
lugar.

A ciéncia e ao cientista, caberia a funcéo de encaixar a peca certa
no local correto, com base nas evidéncias que as demais pecas lhe dao:
aquilo que ja foi feito por outros cientistas anteriormente e que
funcionou. Sendo assim, a ciéncia normal ndo est4 preocupada em criar
novidades, mas em se especializar naquilo que ja estd posto pelo
paradigma vigente. As experiéncias n&o criam inovagdes
intencionalmente, mas desejam especificar melhor o que j& se sabe: “O
resultado ja é sabido de antemao, o fascinio estd em como se vai
chegar até ele” (p. 60).

Das revolugdes cientificas: Por que Copérnico revolucionou?

Com o avancgo da ciéncia normal, vemos surgir novos problemas
e novas questdes. Conforme Kuhn (1997), “Mas os problemas
extraordinarios ndo surgem gratuitamente. Emergem apenas em
ocasides especiais, geradas pelo avan¢co da ciéncia normal” (p. 55).
Sendo assim, quando uma anomalia perturba o andamento da pesquisa
na ciéncia normal, surgem novos e reforcados movimentos de
adequacdao dos dados as teorias existentes.

Como no ja citado caso da astronomia grega, as anomalias eram
condicionadas aqueles conceitos e teorias que se dispunham na época.
Quando uma novidade surgiu no céu, logo se tratou de adequa-la a
teoria existente. No entanto, essas anomalias nem sempre sé&o
percebidas, isto porque a ciéncia normal ndo estd preocupada em criar
novidades, mas em se especializar naquilo que ja esta posto pelo
paradigma vigente. As experiéncias ndo criam novidades
(intencionalmente), mas desejam especificar melhor o que ja se sabe.

No entanto, as anomalias persistem. Elas podem gerar o que
Kuhn chama de crise de paradigma. Segundo Kuhn (1997):

De forma muito semelhante (a0 que ocorre nas
revolugdes politicas), as revolugdes cientificas
iniciam-se com um sentimento crescente, também
seguidamente restrito a uma pequena subdivisdo da
comunidade cientifica, de que o paradigma
existente deixou de funcionar adequadamente na



exploracdo de um aspecto da natureza, cuja
exploracdo fora anteriormente dirigida pelo
paradigma. [..] o sentimento de funcionamento
defeituoso, que pode levar a crise, € um pré-
requisito para a revolugéo (p. 126) [grifo do autor].

Portanto, as anomalias provocam desajustes nas teorias vigentes,
0 que leva a um sentimento de “funcionamento defeituoso” da teoria,
promove crise no paradigma vigente e serve de pré-requisito a
revolucao.

Retomando o caso da astronomia, quando Galileu Galilei apontou
a luneta para a Lua, percebeu que esta ndo se parece nem um pouco
com uma esfera perfeita, conforme julgaram os Aristotélicos. Das
observacdes criteriosamente anotadas em Sidereus Nuncius®, Galileu
(2010) descreve que:

Do seu exame (da Lua) muitas vezes repetidos,
deduzimos que podemos discernir com certeza que
a superficie da Lua ndo é perfeitamente polida,
uniforme e exatamente esférica, como um exército
de fil6sofos acreditou, acerca dela e de outros
corpos celestes [...] (p. 156) [grifo do nosso].

Nesse momento, Galileu anuncia uma anomalia, a qual ndo pode
se encaixar nas teorias vigentes e no paradigma da época: o fato de
haver montanhas, crateras e irregularidades na superficie da Lua. Isto
contrariava e muito as ideias Aristotélicas acerca da natureza dos
corpos celestes. No entanto, conforme assegura Kuhn (1997): “A
transicdo de um paradigma em crise para um novo, do qual pode surgir
uma nova tradicdo e ciéncia normal, esta longe de ser um processo
cumulativo obtido através de uma articulagéo do velho paradigma” (p.
116).

Nesse sentido, aqui, é preciso fazer um esclarecimento: antes de
Galileu utilizar a luneta para observar a Lua e os objetos celestes com
maior precisao, houve outro astrbnomo que possibilitou esta “abertura”
ao inusitado e a novidade, Nicolau Copérnico. Assim, podemos dizer
gue, através da resisténcia de um grupo de astrébnomos, foi possivel

* Sidereus Nuncius ou “O mensageiro das estrelas” é a publicacdo na qual
Galileu inicialmente apresenta as observacdes feitas com o auxilio do
telescopio, instrumento por ele aperfeicoado. Nessa obra, dedica-se a relatar
observacgdes acerca da Lua, de Jupiter e de suas luas.



causar crise no paradigma vigente e permitir que se instalasse uma
revolucao.

Copérnico foi tido como o responsavel por colocar a Terra em
movimento. Para a época e para o paradigma vigente, era impossivel
conceber que a Terra se movia, uma vez que isso nao era “observavel”
no cotidiano. Caso a Terra se movesse, passaros, pessoas, objetos
deveriam “sair” da Terra, ou seja, seriam deixados para tras. Estes eram
os entendimentos permitidos pelo paradigma vigente. Como os dados
empiricos da natureza, das observacdes e experimentos feitos até entdo
ndo contradiziam essa teoria, esta era tida como verdadeira e cientifica.

No entanto, Copérnico, na obra intitulada De revolutionibus
orbium coelestium®, colocou a Terra em movimento e a retirou do centro
do universo. No entanto, esse feito ndo foi apenas um simples
deslocamento de posicbes em mapas ilustrativos do universo, foi mais
além, tratou-se de conceber novas concepcdes para as ideias até entao
desenvolvidas sobre todo o universo, conforme Kuhn (1997):

[...] a inovagdo de Copérnico ndo consistiu
simplesmente em movimentar a Terra. Era antes
uma maneira completamente nova de encarar os
problemas da Fisica e da Astronomia, que
necessariamente modificava o sentido das
expressdes “Terra” e “movimento”. Sem tais
modificagbes, o conceito de Terra em movimento
era uma loucura (p. 190).

Portanto, Copérnico foi de fato responsavel por uma revolucéo,
tanto na fisica quanto na astronomia. No entanto, é ilusdo pensar que
essa revolugdo se instalou e foi bem-sucedida em pouco tempo.
Copérnico nao foi aceito durante quase um século, haja vista que alguns
adeptos de suas teorias foram colocados a duras provas pelos
“cientistas” da época da Inquisi¢cdo. Giordano Bruno e Galileu sao
exemplos claros da morosidade e da complexidade que compdem
mudancas de paradigmas.

® De revolutionibus orbium coelestium ou “Da revolucdo das esferas celestes” foi
publicado no ano da morte de Copérnico. Nessa obra, o autor faz uma série de
apontamentos sobre a Terra, retirando-a do centro do universo e colocando-a
em movimento com os demais planetas. Além disso, faz referéncias as estacdes
do ano e aos equindcios, desenvolvendo explicagBes para tais fendmenos,
baseado nas evidéncias empiricas e matematicas de que dispunha.



Para entender a natureza da ciéncia, entéo!

Chama atencao, logo no prefacio do texto de Kuhn (1997), a
seguinte colocacéo:

A pesquisa eficaz raramente comecga antes que
uma comunidade cientifica pense ter adquirido
respostas seguras para perguntas como: quais Sao
as entidades fundamentais que compdem o
universo? Como interagem essas entidades umas
com as outras e com os sentidos? Que questdes
podem ser legitimamente feitas a respeito de tais
entidades e que técnicas podem ser empregadas na
busca de solug¢des? (p. 23).

Nisto, percebemos que teorias sempre sustentam as buscas
cientificas de uma comunidade de pesquisadores. Assim, os dados
nunca serdo analisados de forma neutra e isenta de teorias. Na tentativa
de explicar este ou aquele fenbmeno, estamos sempre propensos a
fazer uso das teorias que nos constituem.

Nessa conjuntura, nosso olhar nunca é isento de julgamentos,
visto que somos constituidos do paradigma vigente. Embora isto limite
nossa visdo para o novo, conforme vimos na ciéncia normal, é possivel
gue anomalias surjam em nossas pesquisas e, certamente, nosso
primeiro movimento sera o de adequa-las o mais rapido possivel aquilo
gue temos como verdade cientifica. Caso isso nao se dé (as anomalias
persistam), o caminho sera o da mudanca.

Cabe salientar ainda que esse caminho ndo se da de forma
isolada, nem tampouco de maneira imediata. Isto é claramente
demonstrado no campo da Educacdo. Diversos pequenos grupos a
margem do paradigma vigente buscam solu¢des para problemas nas
teorias atuais.

Como falamos anteriormente, irregularidades estdo ocorrendo.
Por melhor que sejam os métodos de ensino aplicados pelas melhores
didaticas, as aprendizagens ndo ocorrem sempre, tampouco da maneira
esperada. Sendo assim, € possivel que, destas anomalias, os pequenos
grupos de cientistas da educacdo consigam mobilizar novas
possibilidades, de modo que o inusitado e o criativo surjam e
demonstrem novas possibilidades de compreensdo para fazer
pesquisas e desenvolver estudos na area.
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Os pré-socrdticos™
foram os primeiros
pensadores que
tentaram
responder como a
natureza se
compde, sem
apelar para
pensamentos
misticos. A
pergunta principal
deles era: "Qual ou
quais principios
determinam a
origemea
manutengdo das
coisas?"

Se temos uma

coisa, vamos

§f Existem trés ideias . dgua &
filoséficas na frase de gua & 2
causa mate -

dl\”dl-'o OTé que Tales: . \ rial de todas |
se chegue a um :
dos quatro

elementos.

* Pré-socraticos séo os filésofos que viveram na Grécia, antes de Socrates (469 a.C. a 399
a.C.), importante filésofo grego.



NIETZSCHE:

1. Pergunta sobre a causa

material de todas as coisas.

2. A exigéncia de que a
pergunta seja respondida
racionalmente, sem apelo a
mitos e misticismo.

3. O postulado de que se
possa reduzir tudo a um
dnico principio (primeira
sugestdo da ideia de uma
substdncia fundamental, da
qual todas as coisas seriam
formas transitérias).

"Vejam que tudo estd em constante
movimento. Neste rio mesmo,
ninguém pode se banhar duas vezes...
O rio jd ndo € mais o mesmo rio, a

Nota: Heraclito postula que “o que €" compde-se do “ser” e do “néao
ser’, o que possibilita o *vir a ser". Aristoteles, assim como seu
mestre Platdo, continuou na sabedoria de Heraclito e o “ser” e o “vir
a ser” se apresentam na concepgdo da realidade enquanto ato e
poténcia.

Se tudo esta em movimento e em transformacgéo, sera que a Terra
também nao o esta? Quem pensa que as coisas ndo estdo em
constante mutagdo perde o poder da observagao, é sempre
oultimoasaber.



Inicia-se com essas discussdes um tipo de pensamento

utilizado até hoje pelos filésofos e cientistas: o pensamento
l6gico™.

"Para mim, existem duas
formas de apreciarmos a
verdade: a primeira, pelo
pensamento, pelo caminho
da ciéncia. A segunda, pelas
aparéncias, pelo caminho
das opinides. Nada nasce do
nada e nada que existe se
transforma em nada"“.

Neste contexto, em que os pensadores gregos refletem sobre o
mundo e questionam as coisas de forma racional, surge a
genialidade do pensamento filoséfico, que é o de produzir

conhecimento somente se utilizando da Iégica e do mundo
conceitual. Um exemplo disso € a seguinte dedugé&o: se tenho
uma coisa e vou sucessivamente dividindo, chegara um
momento em que esta ndo podera ser mais dividida.

*O pensamento logico € uma das areas da filosofia e da matematica. A logica é a
forma de estruturagdo de um pensamento ou de uma ideia e, até mesmo, de algum
conhecimento.



Mestre, qual é a
menor parte da
matéria, entdo?

O ATOMO"!

Pols, para mim, a :
perfeigdo estd acima da Lua,
o mundo supralunar € que é
perfeito, esférico, sem
MPUrezas Como S que Vemos

u vejo que hd o mundo
das ideias e que este é
perfeito. Ele origina o mundo .
concreto, que é o nosso
mundo, o mundo

de cdpias das ideias!
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Na medida em que os gregos comegam a pensar sobre a natureza,
abrem caminhos para o pensamento ocidental se desenvolver. Suas
ideias perpassam os séculos, sendo que, na ldade Média, a teoria
aristotélica do mundo supralunar é retomada com muita forga pelos
clérigos da Igreja, a qual, na época, é soberana e tirana.

Platao &€ um idealista e Aristoteles um realista. Aristoteles se utiliza
do continuo e do descontinuo de Platdo para explicar racionalmente
a propria realidade. As coisas sdo ao mesmo tempo ato e poténcia,
em que ato corresponde ao estado atual e poténcia, & capacidade
de transformacao.




Na |dade Média, varias
teorias foram elaboradas para
compreender a natureza. No
entanto, nem todos
acreditavam nas ideias de
Aristoteles ou dos pre-
socraticos. Agora, 0s
cientistas tinham novas
evidéncias (descobertas) e
estavam em outra época,
mas sera que tinham
liberdade para pensar?

Nicolau Copérnico é o responsavel pela chamada revolugédo coperniciana. Ele colocou o Sol no
centro do universo, mudando completamente a visdo medieval de que a Terra ocupava este lugar.
O fildsofo s6 autorizou a publicagado de sua obra “Da revolugdo das esferas celestes” no leito de
morte.

Alguns anos depois, em Pisa, na ltalia...

Galileu inicia uma nova forma de
fazer ciéncia, baseada no método
cientifico. Ele fazia uso de seu
instrumento (a luneta) para coletar

dados empiricos e fundamentar suas
hipoteses sobre o movimento da
Terra, a constituicdo da Lua e dos
outros Planetas, bem como os
movimentos destes astros ao redor
do Sol.




Galileu, embora nio seja o inventor original da luneta, é o primeiro
a utiliza-la com a finalidade de olhar para o céu.

Como ele ousa dizer que a Terra
ndo é o centro do Universo e que
a lua e as estrelas fixas possuem
a mesma composigdo da Terra?!

Notal: Galileu foi condenado por suas ideias. No entanto, nada pode apagar
suas construgdes cientificas. Mais tarde, outros cientistas retomaram suas
anotagdes e seus livros e formularam novas teorias para explicar a natureza
das coisas.



O espirito cientifico, fortemente
armado com seu método, hdo existe
sem a religiosidade césmica. Ela se
distingue da crenca das multiddes
ingénuas que consideram Deus um
Ser de quem esperam benignidade e
do qual temem o castigo - uma
espécie de sentimento exaltado da
mesma natureza que os lagos do
filho com o pai, um ser com quem
também estabelecem relagdes
pessoais, por respeitosas que
sejam. Mas o sdbio, bem
convencido, da lei de causalidade de
qualquer acontecimento, decifra o
future e o passado submetidos ds
mesmas regras de necessidade e
determinismo.

Ndo fossem estes
gigantes do
pensamento
cientifico, onde me
apoiaria para
desenvolver minhas
ideias?

Nota: A teoria da relatividade, juntamente
com a mecanica quantica, mudou nossa
forma de compreender o espago e 0
tempo, bem como o préprio universo e o
microuniverso da matéria. Hoje, estamos
longe das certezas. Ambas as teorias
tornaram o observador parte do saber
conhecido.

A moral ndo lhe suscita problemas com os deuses, mas
simplesmente com os homens. Sua religiosidade consiste em
espantar-se, em extasiar-se diante da harmonia das leis da
natureza, revelando uma inteligéncia tdo superior que todos
os pensamentos humanos e todo seu engenho ndo podem
desvendar, diante dela, a ndio ser seu nada irrisério. Este
sentimento desenvolve a regra dominante de sua vida, de sua
coragem, na medida em que supera a serviddo dos desejos
egoistas. Indubitavelmente, este sentimento se compara
daquele que animou os espiritos criadores religiosos em todos
os tempos. EINSTEIN




"Hoje, quando vemos
uma nova estrela
nascer no céu,
sabemos que, para
um observador no
hemisfério Norte,
ela ainda ndo existe,
talvez ela jd tenha
até desaparecido. O
que vemos & apenas
sua luz que viaja no
espago, muitas
vezes, milhares de
anos-luz até que
possamos vé-la."

Nota: Hoje, nosso conhecimento da realidade esta cada vez mais especializado.
No entanto, quanto mais sabemaos sobre as partes especificas, menos sabemos
sobre a relagao entre elas e a relagao delas com o todo. No dizer de Edgar Morin,
‘o pensamento simplificador & incapaz de conceber a conjungao do uno e do
multiplo (unitas multiplex): ou ainda unifica abstratamente ao anular a diversidade,
ou, pelo contrario, justapde a diversidade sem conceber a unidade.”

* Paradigma € um termo utilizado pelo fisico Tomas Kuhn, o
qual estudou em seu livro “A estrutura das revolugdes
cientificas” a forma pela qual se da a estruturagdo do
pensamento cientifico e das teorias cientificas. Paradigma
seria 0 ponto maximo de uma teoria, algo que sustenta tudo o
que se diz sobre determinado assunto, mas que ndo sobrevive
4 eternidade. Uma vez levantadas questdes ndo respondidas
pelo paradigma, este entra em crise e eis a oportunidade de se
reformular e criar um novo paradigma

Nota: O conhecimento sobre 0 mundo se

construiu sob diferentes paradigmas®*, em
épocas distintas e com diversas intengoes.
Hoje, mais do que boas respostas, devemos ter
boas perguntas.
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PARTE 1: ALGUNS ELEMENTOS DE METODOLOGIA DE
PESQUISA EM EDUCACAO







DOS USOS DO CONCEITO DE MEMORIA NA PESQUISA’

Dr. Carmo Thum
MSc. Vania Grim Thies
Dra. Patricia Weiduschadt

Considerando as ideias de Fentress e Wickman (1994),
compreendemos que a Memodria Social vem mostrar como o0 passado
estd na historia do presente: “a memoria social ndo é estavel como
informacdo, mas € estvel ao nivel dos significados partilhados das
imagens recordadas” (s/p).

Nesse sentido, é que pautamos nossa pesquisa € 0 Nnosso
pressuposto de interpretagcdo. Uma memoéria sé pode ser elucidada, se
atuarmos em, pelos menos, trés niveis de interpretacdo: “no
documental, no da explicacdo/compreensdo e no da representacdo
literaria do passado” (FENTRESS; WICKMAN, 1994, s/p). Havemos de
ter clareza em perceber a diferenga entre imaginacdo e memoria, tendo
a imaginagdo como algo dirigido para o fantastico, para o irreal.

Ja a memoria se coloca sempre como passado, como algo
dirigido para uma realidade anterior, visto que a anterioridade constitui a
maneira temporal por exceléncia das coisas recordadas, da recordacao,
enquanto tal. A memodria € do passado. Existe memoéria quando
transcorre o tempo, a percepgéo do tempo consiste em haver a marca
da anterioridade. A dificuldade que se percebe em delimitar as fronteiras
entre memoéria e imaginagdo € a auséncia na memoria de referéncias
das marcas primeiras, as quais se vinculam as recordacdes.

Cabem, entdo, as perguntas: Do que recordamos? Das afeccfes
ou daquilo que produziu a afeccao? Parece-nos plausivel que, de algum
modo, recordamos algo de fatos/situacdes/lembrancas inscritas em nos.

" O presente texto foi publicado, em parte, em anais de Evento da
Sociedade Brasileira da Histéria da Educacao. Ampliado e revisado para
a atual publicacdo pelo autor principal do artigo. Disponivel em:
http://www.sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe6/conteudo/file/1291.pdf.



Marcas fisicas e sentimentais. Dessa maneira, ao trabalharmos com tal
tema, precisamos reconhecer que € possivel criticar a memoria por sua
escassa fiabilidade, porém, talvez seja este “0 nosso Unico recurso para
significar o carater passado daquilo que declaramos lembrar”.

No processo da pesquisa, a densidade, qualidade e quantidade
dos dados sdo elementos que minimizam a situacdo de nao fiabilidade
porqgue a memdria é singular, enquanto capacidade. Por outro lado,
recordacfes sdo plurais e, quando estas ndao compdem um contexto
racionalizavel e orgénico e sdo encontradas em varias situacdes, é
possivel que a memdéria tenha sido intencionalmente modificada.
Levando em consideracdo que, ao pesquisarmos a histéria, via memaoria
oral ou documental, estamos correndo o0 mesmo risco de fiabilidade —
pois ambas podem ser manipuladas, o uso de diferentes formas/modos
de explicacdo sdo necessarios a compreensdo da acdo humana.
Portanto, ndo hd modo privilegiado de explicacdo e sim indicios de
possibilidades de interpretacéo.

A memdria é uma porta que nos remete ao mundo da informacgao
e do conhecimento. Para o senso comum, mem©ria significa: lembranca,
recordacdo, reminiscéncia, faculdade de lembrar, reter impressoes,
ideias. O que serve de lembranca. Bem como, escritos baseados nas
experiéncias vividas, escritos autobiogréaficos, rituais festivos, imagens
de geracbes passadas, etc.

Os diferentes ramos da ciéncia que estudaram o tema memdria
esclareceram, de diferentes maneiras, o referido conceito. Contudo,
manteve-se como foco principal a rememoracao de fatos vividos. Assim,
seu papel é o de resgatar o passado no presente. Nas pesquisas, faz-se
uso da memodria como uma forma de didlogo, em que os entrevistados
relatam as experiéncias vividas. Nesse sentido, o papel da memaria é
de grande importdncia para reconstruirmos as histérias que
pesquisamos. Dessa maneira, € que 0 resgate dos pontos comuns,
lembrados na reconstrugdo dos entrevistados, se tornam elementos
sugestivos de aprofundamento, conforme Halbwachs (2004):

Assim, ndo ha memodria coletiva que ndo se
desenvolva num quadro espacial. Ora, 0 espaco é
uma realidade que dura: nossas impressdes se
sucedem uma a outra, nada permanece em nosso
espirito, e ndo seria possivel compreender que
pudéssemos recuperar 0 passado, se ele ndo se
conservasse, com efeito, no meio material que nos
cerca. E sobre o espaco, sobre o nosso espago —
aquele que ocupamos, por onde sempre passamos,



ao gual temos acesso e que, em todo o caso, nossa
imaginacdo ou nosso pensamento é a cada
momento capaz de reconstruir — que devemos
voltar nossa atengdo; é sobre ele que nosso
pensamento deve se fixar, para que reapareca essa

ou aquela categoria de lembrancas (p.150).

Portanto, a memdria é entendida como uma construcdo social e
dependente do relacionamento/posi¢cdes/papéis sociais do sujeito com o
mundo da vida. O autor nos mostra que a memaria é coletiva e, nessa
memodria, o individuo tem uma posicao dos fatos vividos, mas ela se da
pela interacdo entre os membros da comunidade e as experiéncias
vivenciadas entre eles.

Outro tema que entrecruza o processo de rememoracao € a
linguagem, as lembrancas se tornardo acessiveis no presente, quando
0s sujeitos relatam pela fala as historias e experiéncias vividas, pois é
através da linguagem que a memoaria é socializada.

Quando a meméria é contextualizada no presente, é preciso
considerar a situacdo atual, pois o passado ndo € mais real e sim uma
lembranca que ndo tera mais a vivacidade do tempo em que ocorreu. As
histérias sdo reformuladas, enquadradas no presente, pois 0s
momentos que foram vividos e o sentido emocional com o qual o fato
ocorreu ndo serdo os mesmos, quando o relato acontecer em outro
contexto. Portanto, o processo de memodria ndo estd isento de
reinvencdes, esquecimentos e de novos sentidos dados ao passado, a
luz do presente.

A memoéria pode se tornar uma maneira de revermos nossas
acOes. Através das experiéncias passadas € que vamos conservar ou
reformular nossas préticas, pois, como afirma Bérgson (1990), a
lembranca é também uma reconstrugédo “um refazer e um repensar com
imagens e ideias de hoje, as experiéncias anteriores” (s/p). Nesse
sentido, a memdaria € um instrumento para aflorar os modos de vida e os
sentidos dados a eles, tornando o passado analisavel.

O mundo da vida é rememorado pelos sujeitos através da
memoria. Nesse contexto, a presenca na lembranca de fatos, situacdes
e simbolos do passado é reconfigurada a luz do presente. Portanto, a
memoéria também silencia, recompde o ontem, a partir dos signos da
atualidade e, em alguns casos, com os olhos do futuro. Esses siléncios
precisam ser levados em conta porque dizem muito do processo do
mundo da vida. Em alguns casos, expdem sobre a reinvencdo ousada
no presente, em outros, sobre o0 esquecimento intencional de um sujeito
acerca de determinados fatos. Os siléncios também ‘falam’ sobre um



silenciamento executado pela ideologia, pelas relagbes de poder que
constituiram determinados fatos sociais e que, ao ndo serem ditos,
estdo subjacentes ao dito, portanto, presente na memdria que organiza
a vida cotidiana. Nesse sentido, é que Orlandi (1990) se pronuncia, ao
refletir sobre siléncio e sentidos, “Ha histéria no siléncio porque ha
sentido no siléncio” (p.50). A partir dessa premissa € que se
compreende a “politica do siléncio” que, para a autora, divide-se em
duas formas de significacao: o siléncio constitutivo e o siléncio local:

(...) podemos, assim, distinguir trés formas de
siléncio: a) o siléncio fundador, b) o siléncio
constitutivo; c¢) o siléncio local; sendo, esses dois
ultimos, parte do que chamamos politica do siléncio,
ja que imprimem um recorte (entre o dito e 0 nao
dito) no seu modo de significar, inscrevendo-se,
portanto, no dominio do poder-dizer. O siléncio
fundador ndo recorta: ele significa em si. E é ele,
afinal, que determina a politica do siléncio: é porque
significa em si que o “ndo dizer” faz sentido e faz
um sentido determinado. E o siléncio fundador,
portanto, que sustenta o principio de que a
linguagem é politica. (ORLANDI, 1989, p.50-51).

Dado que neste momento estamos trabalhando com um olhar
macro sobre os processos do mundo, da vida e da meméria, fazemos
destaque ao ‘siléncio local'’ que, no entendimento de Orlandi (1990),
trata-se

do tipo da censura e similares; esse siléncio é que é
produzido, ao se proibir alguns sentidos de
circularem, por exemplo, numa forma de regime
politico, num grupo social determinado, de uma
forma de sociedade especifica, etc. (p.49-50).

De tal sorte que assim podemos compreender que, no mundo da
vida, os ‘regimes de verdade’ também se fazem presentes, definindo,
regrando e normatizando os sentidos dos fatos que podem e devem, e
0s que ndo podem e ndo devem ser publicizados as novas geracdes.
Dessa maneira, 0s espacos em analise tém as suas formas de dizer e
de esquecer determinados sentidos ja dados a histéria vivida. Por tudo
isso, a memoria € uma forma de educar a narrativa identitaria.
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QUEM PESQUISAMOS OU COMO DENOMINAMOS
O OBJETO DE PESQUISA NA PERSPECTIVA QUALITATIVA?

Dr. Carmo Thum

Pesquisamos o0s sujeitos. Nosso objeto se transforma ao tratar de
sujeitos. Nossas fontes sdo sujeitos do conhecimento, portadores de
sabedoria, guardadores da memoria. Portanto, sdéo membros de um
mundo cultural e agem sobre a pesquisa e sobre 0 que a pesquisa
provoca neles.

Investigar a cultura humana e os problemas vividos nesta é
também investigar como se forjaram os entre-lugares (BHABHA, 1998)
da vida dos sujeitos. Essa acao visa ampliar a consciéncia dos modos
da vida no espaco pesquisado. Muitas situacdes na pesquisa qualitativa
ndo séo perceptiveis dentro de um quadro fechado de analise. Assim, é
preciso perceber o que escapa “no vdo dos dedos” da percepcao e da
coleta de dados, pois os instrumentos e as metodologias da pesquisa
por vezes ndo sdo capazes de capturar a densidade e a complexidade
de um contexto.

Os entre-lugares sdo compreendidos por Bhabha (1998) como
aquilo que esta entre as coisas, entre as relacdes, entre 0s movimentos.
Esse sentido de entre-lugar trata da ideia de fronteira e de uma
existéncia de uma cultura hibrida, produzida nos entre-lugares do
encontro das culturas: “E nesse sentido que a fronteira se torna o lugar
a partir do qual algo comeca a se fazer presente em um movimento nao
dissimilar ao da articulagdo ambulante, ambivalente, do além que venho
tracando” (BHABHA, 1998, p. 24):

Sempre, e sempre de modo diferente, a ponte
acompanha os caminhos morosos ou apressados
dos homens para |4 e para c4, de modo que eles
possam alcancar outras margens... A ponte relne
enquanto passagem que atravessa (HEIDEGGER,
1971, p.265).



Bhabha (1998) concebe o entre-lugar como movimento de
encontro-passagem, como margem, como encontro. Uma condicao de
entre-lugar nos indica que entre um “nem isto e nem aquilo” ha um
conjunto de condicionantes que produzem um modo de ser da cultura
local. Em outras palavras, € preciso percorrer os entre-lugares, para
perceber a tessitura das margens. Este € um trabalho que busca
compreender como a cultura se fez e de qual forma esta se torna
presente no cotidiano, ou seja, como a cultura local estabelece sua

pedagogia, como cria seu mundo no encontro das culturas:

O trabalho fronteirico da cultura exige um encontro
com “o novo” que ndo seja parte do continuum de
passado e presente. Ele cria uma idéia do novo
como ato insurgente de traducao cultural. Essa arte
ndo apenas retoma o passado como causa social
ou precedente estético; ela renova o passado,
refigurando-o como um “entre-lugar” contingente,
gue inova e interrompe a atuacdo do presente. O
“passado-presente” torna-se parte da necessidade,
e nao da nostalgia, de viver. (BHABHA, 1998, p.27).

Como realizar a acdo de interpretacdo? Mergulhando na realidade
local e trazendo a tona as contradi¢cdes basicas do processo existencial
da cultura local [no espago escolar, tratamos essa questdo como “clima
da instituicdo” (ANDRE, 1995)], provocando os sujeitos envolvidos a
uma acao de transformacé&o na busca de uma identidade consciente, de
sabedoria histdrica e de perspectiva de futuro, sentido expresso por
Brandao (1985):

O que nos interessa € mergulhar na espessura do
real, captar a logica dindmica e contraditéria do
discurso de cada ator social e de seu
relacionamento com o0s outros atores, visando
despertar nos dominados o desejo da mudanca e a
elaborar, com eles, os meios de sua realizagdo

(p.25).

Apesar de toda a bibliografia e pratica de pesquisa ja vivida, ficam
perguntas que talvez todos os agentes da educagdo popular e 0s
pesquisadores participantes se fagam: “Como penetrar nesta ‘cultura do
siléncio’ e possibilitar o despertar de tudo que foi reprimido ou



esquecido? Como questionar esta ‘consciéncia dominada’?”
(BRANDAO, 1985, p.31).

No processo constitutivo das pesquisas qualitativas, principios de
base antropolégica sdo necessarios para se percorrer 0s caminhos da
histéria, da memoria e da educacdo. Essa € uma postura necessaria,
tanto do ponto de levantamento de dados quanto de analise. O préprio
ato de pesquisar, no sentido stricto de “procurar”, produz na comunidade
uma inquietacdo que, mobilizada a partir do tema, constréi um
movimento de autorreflexdo. Essa ideia alimenta nosso fazer
profissional, tentando produzir perguntas e respostas as situacdes
cotidianas de exclusédo e alienacdo presente no contexto em que nos
movimentamos. Branddo (1985) nos indica um caminho: “O verdadeiro e
ativo cientista de hoje coloca-se questdes como: ‘Qual é o tipo de
conhecimento que queremos e precisamos?’; ‘A que se destina o
conhecimento cientifico e quem dele se beneficiara?™” (p.47).

Ao tratarmos do cotidiano, da cultura e dos processos de vida
comum (TODOROV, 1996, p.153-164), buscamos efetivamente dar voz
e visualidade aos conhecimentos da experiéncia, a sabedoria popular,
as formas de guarda e cultivo produzidas pelas comunidades nas suas
relagbes com o instituido e o n&o instituido. Em outras palavras,
procuramos responder como forjaram seu modo de ser na relagé@o
conflitiva entre os ditames institucionais e seus préprios modos de ser:

A funcdo do conhecimento é, portanto, rever ou
obscurecer as relagbes reais que constroem a
realidade. O melhor conhecimento seria 0 que mais
se aproximasse das transformac¢des permanentes
do real e, mais especificamente, 0 que captasse a
acdo dos transformadores da realidade. Ha,
portanto, uma relagdo muito proxima entre o
conhecimento e a transformacdo da realidade
(BRANDAO, 1985, p. 206).

Pesquisamos, portanto, o mundo da vida e seus sujeitos e,
exatamente por isso, ndo os tratamos como objetos. Se o objeto da
pesquisa, na educacéo, sdo as pessoas e suas relacdes, ndo podemos
denominar objeto algo que tem autonomia e, consequentemente,
interfere no tempo-movimento da pesquisa. Pesquisas em educacao
tém o seu objeto de pesquisa ressemantizado: neste contexto, este
passa a ser o(s) sujeito(s) da pesquisa. Estes sujeitos da pesquisa
interagem com o0 pesquisador e, em alguma medida, influenciam nas



definicdes e conclusfes que se tera sobre o tema estudado. Essa é a
condicdo humana: ser sujeito, interagir.

Nesse sentido, consideramos que a denominacédo de 'objeto de
pesquisa’ € por demais incapaz de nominar a maioria dos casos das
pesquisas em educacdo. Por fim, se nosso 'objeto’ é 'sujeito’, nossas
metodologias necessitam ser modeladas a partir de bases capazes de
capturar o movimento e a complexidade das relac6es humanas.
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A PESQUISA PARTICIPANTE
E SEUS PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS®

MSc. Roberta Chiesa Bartelmebs

A pesquisa participante emerge, no bojo das Ciéncias Sociais,
como possibilidade metodolégica de investigar a realidade social. Ela
tem como premissa principal a participacdo do pesquisador no seu
objeto de pesquisa e na mudanca da realidade pesquisada. Isso vai de
encontro com o que se considerava até entdo como sendo efetivamente
uma producéo cientifica. Tal fato se deve a racionalidade dominante em
termos de pesquisa até a década de 60 era a da pesquisa positivista.
Nesta época, s6 eram consideradas legitimas, pesquisas com muitos
dados quantitativos, que tivessem grande impacto sobre uma dada
realidade.

Nesse sentido, na area das Ciéncias Sociais, esse tipo de
pesquisa acaba perdendo forca, uma vez que os objetos de estudo
exigem do pesquisador habilidades maiores de hermenéutica do que de
estatistica. No caso das Ciéncias Humanas ocorre 0 mesmo processo.

Na referida década, Paulo Freire iniciou uma forma alternativa de
pesquisa e de a¢do educativa. Essa afirmativa, segundo (2001), situa-se
no

conjunto de experiéncias que, sustentadas pela
concepgdo  conscientizadora de  educagéo,
desenvolveram-se em fins da década de sessenta,
no ambito da transformacé@o agraria operada em
alguns paises da regido (p.17).

® Este é parte da dissertacdo referenciada a seguir: BARTELMEBS, Roberta
Chiesa. O ensino de astronomia nos anos iniciais: Reflexdes produzidas em
uma comunidade de pratica. 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educagédo em
Ciéncias), Programa de Pés-Graduagdo Educagdo em Ciéncias: Quimica da
vida e saude, Universidade Federal do Rio Grande, Rio Grande, 2012.



Em outras palavras, a experiéncia de alfabetizacdo de adultos,
desenvolvida por Freire, no Brasil e na América Latina, trouxe
consequéncias renovadoras para o campo da pesquisa em educacao.
Tais experiéncias, segundo a autora, permitam que se
desenvolvessem:

também ideias a respeito da necessidade de
delinear estratégias metodolégicas que permitam
superar as dicotomias sujeito-objeto, teoria-pratica,
presentes nos processos de pesquisa educacional,
possibilitando uma  produgdo coletiva de
conhecimentos em torno de vivéncias, interesses e
necessidades dos grupos situados histérica e
socialmente (GAJARDO, p.18).

A partir da proposta de Freire, surgem varias experiéncias de
pesquisas (com cunho educativo) feitas em comunidades e em grupos.
Pesquisas desenvolvidas em assentamentos e em comunidades
campesinas desenvolviam uma logica diferente de modos de pesquisar:
0 pesquisador era também um sujeito que pertencia ao seu objeto de
estudo. A luta de classes, que subjaz a pesquisa participante propaga
gue, a0 mesmo tempo em que se denuncia uma realidade, é preciso
pensar nas possibilidades de acfes a partir dessa mesma realidade.
Freire desenvolve entdo a investigacdo tematica, com seu famoso
conceito de “tema gerador”.

Como nos diz Branddo (1990) com relagdo aos limites da
pesquisa positivista em Educacédo e nas Ciéncias Sociais:

Por toda parte ha sinais cada vez mais evidentes de
que alguma coisa devia ser feita. Quanto mais
rigorosos para com sua ciéncia, tanto mais os
cientistas conscientes cogcavam na cabeca
perguntas inquietantes que se comecga ou continua
depois que a pesquisa afinal foi feita e tudo parece,
em teoria, tdo perfeito (p.10) [grifos do autor].

Nesse sentido, as pesquisas feitas para a leitura da realidade
pareciam terminar sem um ponto final, restavam algumas duavidas,
incertezas ou ainda, podia-se perceber que acabavam caindo na sultil
armadilha de estarem produzindo um conhecimento genuinamente
cientifico, muito diferente do dito conhecimento “popular”. Ao cientista
cabia o papel de “desvelador” da realidade, mas isso estava se tornando



insuficiente para dar conta dos fendmenos sociais que “teimavam” em
permanecerem imunes as pesquisas tdo exaustivamente feitas sobre
eles.

JA na década de 70, surgem as pesquisas denominadas
investigacao-acdo. Estas emergem no campo das Ciéncias Sociais,
mais especificamente da Sociologia. Segundo Gajardo (2001), nessa
perspectiva de pesquisa: “O investigador aparece, em tais processos,
como um intelectual comprometido com os interesses do movimento
popular, e a investigacdo-acdo surge como espago de participacéo
social e método de agéo politica” (p.24).

Para Bodgan e Bicklen (2000), “A investigacdo-acdo consiste na
recolha de informagbes sistematicas com o objectivo de promover
mudanc¢as sociais”, e ainda afirmam que: “é um tipo de investigagéo
aplicada no qual o investigador se envolve activamente na causa da
investigacao” (p.292 — 293).

Nesse contexto, esse tipo de investigacdo passou a ser utilizado
por diferentes areas das Ciéncias Sociais, inclusive por jornalistas que,
com o0 uso da pesquisa-acdo promoveram importantes mudancas
sociais. Em geral, a pesquisa-acdo é extremamente Util para se reunir
um conjunto de dados que visem a mudanca de uma realidade. Por
exemplo, pode ser utilizada como no famoso caso que originou o livro
Christmas in Purgatory, no qual um fotégrafo profissional e um professor
universitario se inserem em um manicémio, a fim de retratar como as
criancas e jovens, tidos como doentes mentais, eram tratados na
instituicdo.

O impacto social dessa pesquisa promoveu mobilizagdes em todo
o mundo. Aliando-se as discussfes ja existentes na época a respeito da
desinstitucionalizacdo das pessoas portadoras de alguma doenca
mental, tal efeito impulsionou significativas mudancas concretas na vida
dessas pessoas. De modo geral, os autores Bodgan e Beklen (2000)
compreendem que: “Em conjunto com outras pessoas preocupadas com
a mudanca, quer esta mudanca ocorra na avaliacdo, pedagogia ou
modos de accdo, 0s investigadores qualitativos podem ajudar as
pessoas a viverem uma vida melhor” (p.301).

Todas essas discussGes e praticas de pesquisa renovadas
permitem que possam emergir nas Ciéncias Humanas, em especial na
area da pesquisa em Educacdo, novos modos de se pensar e fazer
pesquisa. Assim, segundo Gajarno (2001):



A pesquisa participante surge, conceitual e
metodologicamente, no inicio da década de oitenta,
quando a realidade de um ndmero importante de
sociedades latino-americanas se caracteriza pela
presenca de regimes autoritarios e modelos de
desenvolvimento manifestadamente excludentes, no
aspecto politico, e concentradores, no econdmico

(p-39).

Embora todas as tentativas de fortalecimento dos saberes
populares na década de 60, o contexto histérico, em especial o
brasileiro e da América Latina, passa por mudancas de regime politico.
A ditadura militar impde-se no cenario brasileiro, trazendo
consequéncias também para o campo da pesquisa em Educacdo. Com
isso, percebemos que as diversas experiéncias em pesquisa acabam se
adequando as conjunturas sociais em que se limitam, no entanto, ndo
deixando de ser um instrumento de fortalecimento e de mobilizacéo.

Em tal contexto, a pesquisa participante propde alguns objetivos,
conforme Garjano (2001):

1) Promover a produgéo coletiva de conhecimentos, rompendo
com o monopdlio do saber e da informacgéo e permitindo que ambos se
transformem em patriménio dos grupos subalternos;

2) Promover andlise coletiva do ordenamento da informacgéo e da
utilizacdo que dela se propde;

3) Promover analise critica, utilizando a informac¢&o ordenada e
classificada a fim de determinar as raizes e as causas dos problemas e
as possibilidades de soluc¢éo;

4) Estabelecer relacdes entre os problemas individuais e
coletivos, funcionais e estruturais, como parte da busca de solucbes
coletivas aos problemas enfrentados (p.40).

Tal proposta metodolégica é pensada como uma forma de
viabilizar a pesquisa participante, em que a maior énfase metodoldgica
esta no fato de ser recursiva, pois, na analise de Le Boterf apud Gajarno
(2001): “A analise critica da realidade, a execucdo das acles
programadas conduzem ao descobrimento de outros problemas, de
outras necessidades, de outras dimens@es da realidade. A acdo pode
ser uma fonte de conhecimentos e de novas hip6teses” (p.43). Tal acdo



s6 é possivel na participagdo que, segundo Shutter (1983), possuem
requisitos, quais sejam:

1) Para estar en condiciones de una participacion real se necesita
estar informado. En este caso la poblacién rural debe tener la
informaciéon sobre las alternativas posibles, en cuanto a método y
contenido del proceso de capacitacion rural.

2) La participacion en un proceso no puede ser efectiva sin un
grado minimo de organizacion. Es decir, en la participacion,
contrariamente a la no-participacién (la marginacion social) se necesita
formar parte de y tomar parte en algo (p.3)9.

Desse modo, a participacao para se dar de forma efetiva exige
alguns procedimentos tanto por parte do pesquisador quanto por parte
do grupo ou comunidade investigados. Nesse sentido, um grupo de
pessoas s6 poderad ser participativo em uma pesquisa se estiver
informado. E importante que tenha possibilidades de leitura da
realidade, isto €, tenha dados que o auxiliem a compreender a situacéo
gue se pretende modificar. A isso se soma a nhecessidade de
organizacdo, papel que cabe a metodologia adotada por cada
pesquisador.

Num sentido mais amplo, Shutter (1983) refere-se a pesquisa
participante como possibilidade de engajamento e de mudanca social,
conforme percebemos na citag&o abaixo:

La participacion tiene como objetivo general la
expresion de necesidades sentidas, defender
intereses comunes e influir en medidas y acciones
que afectan la realidad de los sujetos. La
participacion misma requiere de un proceso de

o Traducao livre feita pela autora: 1) Para ser capaz de participacdo real é
necessario para ser informado. Neste caso, a populacdo rural deve ter a
informacéo sobre as alternativas possiveis, em termos de contetdo e método de
processo de formacdo rural. 2) Participacdo em um processo ndo pode ser
eficaz sem um grau minimo de organizacdo. Ou seja, a participagdo, ao
contrario de ndo participagdo (exclusdo social) € necessario para ser parte e
tomar parte em algo.



(auto) capacitaciébn para convertirse en una
actividad organizada (p.3).

A pesquisa social se afirma enquanto ciéncia na medida em que
se utiliza de procedimentos rigorosos e sistematicos para analisar a
realidade social. No entanto, diferente da premissa positivista que
imperou durante muito tempo no campo das Ciéncias da Natureza. Isso
porque a ciéncia social necessita levar em conta que seu “objeto” de
estudo é também um sujeito social. Esse “embate” da-se por questdes
ideoldgicas e metodolégicas, como colocam Oliveira e Oliveira (1990):

Por objetividade se entendia a capacidade que
deviam ter os cientistas de dissecar os fatos sociais
como se fossem coisas. Para tanto, era
imprescindivel estabelecer e manter uma separacao
rigida entre o sistema de valores do cientista e os
fatos sociais, objeto de sua observagdo e andlise

(p-22).

No entanto, essa visdo de “neutralidade politica” na pesquisa nao
se mantém e ndo se afirma verdadeira. Ainda como colocam Oliveira e
Oliveira (1990, p.23) foi o proprio saber produzido pelas Ciéncias
Sociais que acabaram por transformar as pesquisas em instrumento de
“conservacdo da ordem”. Assim, diante da suposta neutralidade dos
pesquisadores, os saberes produzidos pelas pesquisas sociais
acabavam por marginalizar e estereotipar “tipos” sociais, falando em
nome dos que expunham.

Atualmente, muito se tem pesquisado sobre a educacgéao. Diversos
estudiosos tem se debrucado sobre as diferentes faces da escola e dos
processos de ensino e de aprendizagem. Muitas vezes, 0 que é
devolvido para a escola dessas pesquisas € apenas a critica feita ao
seu modelo atual. A critica, porém, que sempre emerge de uma analise
criteriosa da realidade sobre a qual nos debrugcamos, ndo deve ter um
carater de apenas apontar os erros. E como define Boterf (2001):

10 Traducado livre feita pela autora: “Participacdo expressdo objetivo geral

necessidades sentidas, defender interesses comuns e medidas de influéncia e
acdes que afetam a realidade do assunto. A participagdo muito requer um
processo de (auto-) formacéo para se tornar uma atividade organizada”.



O objetivo das atividades de analise critica é o de
promover, nos grupos de estudo, um conhecimento
mais objetivo dos problemas e da realidade. Deve-
se partir dos fendbmenos para buscar o essencial,
além das aparéncias e das relagGes cotidianamente
imediatas. Os problemas ndo devem somente ser
descritos, mas explicados, a fim de se procurar as
estratégias possiveis de acéo (p.63).

Dessa forma, nosso olhar (enquanto pesquisadores) para a
escola pode possibilitar essa compreensdo mais profunda daquilo que
vemos como problematico, ndo bastara para se compreender essa
realidade isolar os fatos. Para tanto, € preciso que se faca uma leitura
mais ampla do contexto das relacdes estabelecidas na instituicdo
escolar para que se possa, entdo, ir para além das aparéncias e
promover uma leitura que capacite o0 pesquisador a pensar em
possibilidades de envolver a comunidade escolar na solucdo deste ou
daquele problema.

Acima de tudo, na pesquisa participante, 0s sujeitos investigados
ndo sdo vistos como “cobaias” que, apOs servirem para uma pesquisa,
nunca chegam a conhecer os resultados das mesmas. Ainda como
afirma Boterf (2001): “Por serem considerados entes passivos, fica
implicito que ndo se os julga aptos a discussao de sua propria situacéo
[...]” (p.69). Assim, acredito que os professores envolvidos em uma
situacdo de pesquisa precisam ficar sabendo quais foram os resultados
da mesma, justamente porque em esséncia, 0s objetivos dessas
pesquisas sempre abarcam a possibilidade de mudar alguma coisa na
realidade escolar.

Nesse sentido, Demo (2001) afirma que, embora a pesquisa
participante seja uma alternativa para permitir a participacdo da
comunidade em pesquisas que lhes dizem respeito, ndo se elimina de
todo a questdo delicada do poder, nas suas palavras: “A participacdo
ndo elimina o poder, mas busca uma alternativa democratica dele”
(p.105). Isso porque, a pesquisa participante é fundamentalmente
dialética.

E assim que, ao chegarmos & escola para nela executarmos um
projeto de pesquisa, precisamos reconhecer aquele espago como
dialético. Isto é, um espaco onde ha teorias e praticas que se
complementam e que sao antagbnicas, mas que sobrevivem num
mesmo ambiente, caracterizando um espaco misto. Nesse espac¢o misto
e heterogéneo é que o pesquisador precisa se inserir, € nao apenas



isto, é preciso compartilhar dessa realidade para poder construir uma
visdo sobre ela.

A pesquisa participante é uma forma de compreender a pesquisa
para além de uma aplicacdo de métodos rigidos e frios na leitura de
uma dada realidade. Ela implica em insercdo do sujeito como
pesquisador - participante. Portanto, € ver-se de fato como um sujeito
gue produz compreensdes, mas que ndo o faz sozinho, pois, na
pesquisa participante a comunidade pesquisada tem uma forte
participacdo na acdo de pesquisar.

Segundo Demo (2001): “Se aceitarmos o relacionamento dialético
entre teoria e pratica, ndo seria possivel negar que a préatica é
componente essencial também do processo de conhecimento e de
intervencdo na realidade” (p.129). Sendo assim, para que se possa
pensar em mudanca € preciso que a mobilizagdo se dé a partir do
pensar a prépria pratica, porém, ndo se pode estacionar nessa reflexao.
As mudancas e construgbes novas sO se dao pela agcdo, ndo num
sentido pragmatico, o qual descartaria a nogdo de mudanca que aqui
pretendemos discutir. Tal acdo ndo precisa ser necessariamente
material. H4 mudangcas que se dao na forma de pensar e nas
possibilidades de compreender o mundo. Vejamos um modo de
organizar uma pesquisa-a¢éo: Comunidades de Pratica.

O que sdo Comunidades de Pratica?

De modo geral, Comunidades de Pratica sdo grupos de pessoas
gue se organizam em torno de interesses comuns, estabelecendo
relacdes de pertencimento que vao se intensificando ao longo do tempo.
A atuacdo destas se da em torno de objetivos coletivos, compartilhando
preocupagfes, problemas e paixdes a partir de uma area de
conhecimento ou de pratica. Aprendem uns com 0s outros, organizando-
se com a participacdo de todos e orientando e redirecionando suas
acOes em funcéo dos resultados atingidos.

O conceito de Comunidade de Pratica foi desenvolvido por Lave e
Wenger (1998). Para os autores, “Comunidades de Pratica sao grupos
de pessoas que compartilham um interesse ou paixdo por alguma coisa
que eles fazem e aprendem a fazé-lo melhor ao interagirem
regularmente” (2008, s/p). A partir disso, ja podemos inferir que, para
um grupo poder se configurar em uma Comunidade de Pratica, precisa
necessariamente compartilhar algo que diga respeito a todos os
participantes. A aprendizagem, no entanto, pode ndo ser o objetivo final
desses grupos, mas ocorrera no decorrer das atividades.



Porém é preciso ter cuidado ao pensar a respeito de uma
Comunidade de Prética. Segundo Saloméo (2010):

O conceito de pratica utilizado pelo autor (Etienne
Wenger) néo reflete uma dicotomia entre o pratico e
o tedrico, ideais e realidade, falas e execugoes.
Comunidades de Pratica incluem tudo isso, ainda
que seus membros possam ndo concordar em tudo
no que dizem ou fazem, no que aspiram e no que
concretizam, no que sabem e no que manifestam.
Todos 0s sujeitos tem suas proprias teorias e
caminhos para entender o mundo e as
Comunidades de Pratica sdo lugares onde
desenvolvem, negociam e compartiham essas
teorias (p.37).

Nesse sentido, o conceito de Comunidade de Pratica ndo deve
ser entendido como um agrupamento de pessoas que desenvolvem
apenas agles praticas sobre a sua realidade. S&o espagos de
discussdes, construcbes e desconstrucbes onde a pratica € concebida
como o produto das interacdes entre os membros da comunidade.

Conforme exemplifica Wenger (2008):

By associating practice with community, | am not
arguing that everything anybody might call a
community is defined by practice or has a practice is
specific to it; nor that everything anybody might call
practice is the defining property of a clearly
specifiable community a residential neighborhood,
for instance, is often called "the community" but it is
usually not a community of practice (p.72)™.

O pressuposto epistemoldgico das Comunidades de Prética parte
da ideia de que a aprendizagem se da enquanto participacao social, isto
€, 0 sujeito como participante ativo nas praticas das comunidades
sociais construindo identidade com relacéo a essas comunidades.

1 Tradugdo livre feita pela autora: “Ao associar a pratica com a comunidade,
ndo afirmo que tudo o que alguém pode chamar de comunidade é definido pela
pratica, ou tenha uma pratica especifica para ela, nem tudo o que se chama de
pratica é a propriedade que define uma determinada comunidade. Um bairro
residencial, por exemplo, é frequentemente chamado de “a comunidade”, mas
geralmente ndo é uma comunidade de pratica”.



Nesse sentido, é possivel pensar que um grupo de professores
gue se relne para realizar sua formacao continuada seja também uma
Comunidade de Préatica, na medida em que seus saberes seréo tecidos
em discursos coletivos, construindo e reconstruindo significados para
suas praticas, seus saberes e suas teorias. Para Wenger (2008, p.73), é
preciso que a pratica seja o recurso de coeréncia de uma comunidade,
isto é, que respeite trés dimensdes desta relacdo: que seja um
engajamento matuo e um empreendimento conjunto, e, por fim, que
constitua repertorios compartilhados.

Uma Comunidade de Prética é o que o autor chama originalmente
de joint enterprise'>. A expressdo pressupde a ideia de um
empreendimento conjunto, no coletivo. Wenger (2008, p.77) explica que,
na sua concepg¢do de comunidade, ndo basta que os membros ocupem
um mesmo espaco fisico, como uma comunidade de um bairro, como no
exemplo citado acima. Dessa forma, é preciso que compartiihem algo
para além do local fisico. Esse empreendimento é “resultado de um
processo coletivo de negociacdo que reflete a complexidade que é o
envolvimento matuo™ (WENGER, 2008, p.77)". Isto &, uma comunidade
cria lacos de responsabilidade entre os participantes, porque estdo
todos comprometidos com uma atividade compartilhada, conforme
mostra Figura 1.

Figura 1 — Releitura de fluxograma da Comunidade de Pratica
(WENGER, 2008, p.73).

Empreendimento
conjunto - busca

Comunidade

de Pratica

Repertério Engajamento
compartilhado mutuo

12 Traducao livre da autora: empreendimento conjunto.
13 Essa citacéo foi traduzida de forma livre pela autora.



Nesse sentido, um grupo de professores pode ser uma
Comunidade de Préatica, quando se relnem para seus estudos
semanais, por exemplo, ou ainda, quando por outros motivos se relinem
para organizar um projeto ou uma pratica na escola. Assim, o0
pesquisador vai se inserir nesse grupo, atuando como participante,
modificando suas acfes, bem como as acdes do sujeito. Portanto, a
pesquisa participante nao vé sujeito e objeto como partes separadas de
uma mesma realidade.
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EDUCAR E ESCREVER HISTORIAS:
ELEMENTOS DO MUNDO ESCOLAR EM ANALISE

Amanda Leite dos Santos
Mariza Silva
Dr. Carmo Thum

Este artigo consiste na sintese de um trabalho de pesquisa sobre
a cultura escolar, que teve como espaco de andlise uma escola
Estadual de Ensino Fundamental do municipio de Rio Grande. Dentre
os elementos pesquisados, ganham relevancia aspectos sobre a
trajetoria de vida profissional dos sujeitos que dela fazem parte, a
andlise da estrutural-comunitéria e o processo pedagogico.

Tal estudo foi baseado nos principios da Pesquisa
Socioantropoldgica, de Carlos Rodrigues Brandao (2003), e teve como
instrumentos de coleta de dados o uso de entrevistas, que realizamos
com a direcdo, coordenacdo, secretaria, zeladoria e bibliotecaria, o
processo de observacdo do cotidiano escolar e o registro das
entrevistas como principais ferramentas. A partir de depoimentos orais,
avaliagdo de documentos, videos e fotografias, os dados foram
sistematizados em teméaticas de andlise.

Para a caracterizacdo adequada do contexto investigado,
consideramos de suma importancia utilizar a forma narrada, pois, no
nosso entendimento, esse modo possibilita maiores condicbes de
compreender 0 processo vivenciado no espaco e as nuances politico-
pedagébgicas presentes no decorrer do tempo histérico da escola.
Segundo Delgado (2006), a histéria € uma ciéncia que carrega marcas
do tempo e sua conceituacdo estd intrinsecamente ligada as
caracteristicas da fase a qual o conhecimento histérico foi ou €
produzido. Partindo dessa perspectiva, propomos-nos a narrar os dados
coletados no espaco educativo pesquisado, entrecruzando-os com a
historia da educacéo brasileira.

Como alternativa metodoldgica para a realizagdo da nossa
andlise, temos a pesquisa socioantropoldgica de Brandao (2003) aliada



a perspectiva da entrevista reflexiva de Zsymanski (2008), pois ambos
enfatizam que o resultado obtido na pesquisa esta relacionado a
intencdo dos individuos que dela participam, e a finalidade da mesma é
a construcdo de um conhecimento inédito. Sedo assim, para capturar
esse sentido, tomamos por caminho metodolégico a analise
interpretativa.

O processo de observacdo pesquisante de um espaco escolar é
sempre angustiante, pois nao se tem referencial de futuro, somente de
gue se comega um processo que tende a ser de maior ou menor
profundidade a depender dos sujeitos e de seus movimentos para com
0s pesquisadores. Nesse sentido, antes de comecarmos nhossas
entrevistas, refletimos bastante a respeito de qual seria a nossa
proposta de insercdo na escola: Como chegar? Com quem falar? Como
falar? Precisavamos deixar claro que ndo pretendiamos invadi-la ao
mesmo tempo em que desejdvamos comecar a conhecer a sua forma
de ser escola. Queriamos dar inicio a escuta paciente do coracgao
pulsante da escola, que sdo as suas gentes, pois:

Observar ndo é invadir o espago do outro, sem
pauta, sem planejamento, nem devolucdo, e muito
menos sem encontro marcado. Observar uma
situacdo pedagogica € olha-la, fita-la, mira-la,
admira-la, para ser iluminado por ela. Observar uma
situacdo pedagogica ndo é vigia-la, mas sim, fazer
vigilia por ela, isto &, estar e permanecer acordado
por ela, na cumplicidade da constru¢do do projeto,
na cumplicidade pedagégica (WEFFORT, 1992,
p.14).

Partindo da compreensao de que sdo 0s sujeitos que conferem
sentido aos dados, inferimos que as pessoas concretizam apropriacao
aos lugares ao se sentirem pertencentes a eles, que conferem a eles
aspectos Unicos, a partir da sua organizacdo. Nesse sentido, a grande
guestdo era que nossa pesquisa fosse capaz de, ao descrever, construir
espacos de didlogo e ndo somente tracar lugares, pois “0 grande
desafio de pesquisar a historia das Instituicdes Escolares é construir
espagcos e ndo apenas lugares” (WERLE; BRITTO, 2007). Segundo
Szymanski (2008):

A intencionalidade do pesquisador vai além da mera
busca de informacg@es; pretende criar uma situagéo
de confiabilidade para que o entrevistado se abra.
Deseja instaurar credibilidade e quer que o



interlocutor colabore, trazendo dados relevantes
para seu trabalho (p.12).

Dessa forma, tinhamos clareza, a partir de nossos pressupostos
de andlise, de que estavamos envolvidos por movimentos, bem como
interesses da escola e nossos. Essa percepcéo provinha das ideias de
autores/pesquisadores que nos antecederam como Merleau-Ponty
(1999) e Certeau (1996), os quais afirmam existir tanto espacos quanto
experiéncias, visto que, segundo Werle e Britto (2007), “um lugar admite
muitos relatos de espacos vistos de forma diferente em decorréncia dos
atores e acontecimentos dos projetos e das temporalidades” (p.157).

A partir dos registros e sistematizacdo dos dados, percebemos a
funcdo social que a escola pesquisada exerce na vida dos sujeitos que
dela fazem parte, que a sua histéria € construida a cada dia por pessoas
engajadas em um compromisso ético. Segundo Callai (2005):

Compreender o lugar em que se vive encaminha-
nos a conhecer a histéria do lugar e, assim, a
procurar entender o que ali acontece. Nenhum lugar
€ neutro, pelo contrario, os lugares sao repletos de
historia e situam-se concretamente em um tempo e
em um espaco fisicamente delimitado. As pessoas
que vivem em um lugar estdo historicamente
situadas e contextualizadas no mundo. Assim, o
lugar ndo pode ser considerado/entendido
isoladamente. O espago em que vivemos € O
resultado da histéria de nossas vidas. Ao mesmo
tempo em que ele é o palco onde se sucedem os
fendmenos, ele é também ator/autor, uma vez que
oferece condicdes, pde limites, cria possibilidades
(p.10).

Temos a consciéncia de que as metodologias, as formas, os
projetos e, principalmente, as relacées sdo marcadas pelo tempo e que,
hoje, a escola pesquisada ja ndo € mais a mesma, visto que nos
também estamos colaborando para que mudancas acontecam de forma
a somar esforcos na construcdo de um espaco democratico, dentro de
uma escola percebida por nés e reiterada pelo grupo de gestores como
aprendentes. Sabemos que dia a dia temos de perceber o visto como
novo e impregnado de histoérias:



Aprender a ver significa dar sentido e significado ao
vivido, ao percebido, em um processo cada vez
mais complexo e rico em aprendizagens. Perceber
as diferengas, nomear, relacionar, séo niveis para
que possamos apreender os significados culturais
dos fenébmenos e realidades investigadas, trazendo
a tona as visGes de mundo e representacdes dos
proprios sujeitos com os quais estamos buscando
dialogar (MELLO, 2005, p.49).

Nesse sentido de compreender o contexto pesquisado como um
espaco em movimento, tinhamos claro que o retorno ético para os
sujeitos pesquisados era fundamental para o processo de pesquisa e,
unissonas a opinido dos mesmos, optamos por ter como pratica
metodolégica a devolucdo sistematizada de nossa andlise. Ao passo
gue nos foi permitido entrar nos seus espacos de atuacdo profissional,
de alguma maneira, somos também corresponsaveis com o fazer
educativo da instituicao.

1 - Tudo comec¢ou ha muitos anos atras...

Segundo Moll (1996), o processo educativo brasileiro estd
marcado pela seletividade e exclusdo: “O palco do poder politico
brasileiro € povoado, ao longo da histéria, por diferentes fac¢des de
grupos economicamente hegeménicos” (p.19). Desde os primérdios, a
educacéo brasileira se baseou no dualismo: uma escola para formar a
elite e uma escola para formar os trabalhadores. Esse movimento
dualista esteve presente em todos os tempos histéricos da educagao
brasileira até a contemporaneidade.

Nesse sentido, mesmo com a perspectiva de educagdo para
todos, aportada pelos pioneiros da Educac¢do Nova, o dualismo persiste,
pois, embora o escolanovismo defenda condi¢cdes de igualdade ao
acesso a educacao, independentemente das condi¢cdes econdmicas, na
pratica, ndo se conseguiu viabilizar seus propdésitos. Na atualidade essa
conjuntura ainda é presente.

No Projeto Politico Pedagdgico da escola, identificamos que foi
em 1941 que se iniciou a histéria institucional da escola pesquisada.
Nesse ano, o governo do Estado do Rio Grande do Sul criou, no Porto
Novo, um grupo escolar que levava o nome de uma personalidade do
campo do magistério. A escola ficava situada nas antigas “casas
pretas”. Segundo Silva (2009):



As ‘casas pretas’ eram residéncias construidas
pelos franceses destinadas aos ocupantes de
cargos superiores, mestres de obras e operarios
especializados. Foi o primeiro marco de referéncia
quanto a moradias, compondo-se de vinte e uma
casas grandes de madeira. As casas verdes
formavam na época a chamada Vila Verde (atual
rua Carlos Vignoli), totalizando 40 casas pequenas
e simples em comparacdo as anteriores. Poucas
das casas originais ainda existem e se encontram
em precérias condi¢cdes. A populagdo que residia
nas “casas pretas” era inicialmente formada por
estrangeiros e suas familias; hoje ndo existem
remanescentes destes no local (agora chamado Vila
da Naba). Os moradores da Vila Santa Tereza séo,
em sua grande maioria, descendentes dos
moradores deslocados das imedia¢gbes do porto na
primeira metade do século XX (p.254) [grifo do
autor].

Buscando agora estabelecer relagdo com os diversos
pensamentos pedagégicos que permearam o espaco pedagogico desde
a data de fundagéo da escola até os dias atuais, compreendemos, a
partir de Oliveira (2008), que “a histéria das ideias pedagoégicas esta
diretamente relacionada a idéia de que a educacédo é a responsavel por
promover o desenvolvimento social” (p.06). Nesse sentido, constatamos
gue foi fundamental o caso da criacdo dessa escola como fator de
desenvolvimento local.

Na década de 40, no século XX, mesma década de fundacéo da
escola, a partir de dados disponibilizados por Moll (1996), em 1945, o
Brasil viveu um periodo caracterizado pela implantacdo da industria
pesada, pelo comprometimento com o capital internacional, pela
instalacdo de filiais de empresas multinacionais e pela organizacdo das
camadas populares que reivindicavam a expansdo do ensino publico e
gratuito. N&o muitos anos apés, no Estado do Rio Grande do Sul, entre
0s anos de 1959 a 1963, vigoravam as ideias do Governador do Estado,
Leonel Brizola, o qual trazia a concepcdo de que somente a educagéo
poderia imprimir o progresso que desejava para o Estado. Diante disso,
implementou o Plano de Emergéncia e Expansdo do Ensino Primario,
tendo como metas a serem alcancadas “a escolarizacdo de todas as
criangas em idade escolar, dos 7 aos 14 anos, e a erradicacdo do
analfabetismo” (QUADROS, 2002, p.52).



Os anos 70 foram marcados pela Ditadura Militar no pais (1964 —
1985), que, com finalidades discutiveis, investiu na expansao da rede
escolar e no incentivo ao ensino primario. Nesse movimento historico-
politico, iniciou a vida da institucional do grupo escolar em analise. Em
marco de 1969, o referido grupo escolar foi transferido da Rua Carlos
Vignoli para Av. Borges de Medeiros, no bairro Santa Tereza, onde esta
até os dias de hoje.

Ja a década de 80, para Medeiros (2011), foi marcada pela busca
de novos referenciais para a educacgdo institucionalizada. Em um
primeiro momento, foram revistos os programas de ensino e houve,
ainda, muito investimento na formacdo de professores, através de
projetos desenvolvidos pelas entidades governamentais. Nesse tempo,
0S movimentos sociais ganharam forca e os processos reivindicativos
tomaram formas de greves e de pressao politica. Mudangas ocorridas
em ambito mundial afetaram os trabalhadores da educacdo em geral,
inclusive os da escola pesquisada, havendo nesses tempos uma
reorganizacdo dos processos de plano de carreira e de planos de
salarios, que destituiram economicamente os professores.

Medeiros (2011) avalia os anos 90 como a década da abertura ao
capital internacional e das privatizagdes. Foi no primeiro mandato de
Fernando Henrique Cardoso que surgiu a Lei de Diretrizes e Bases:

A partir da década em questéo, a educacao passa a
ser vista como pertencendo a esfera do mercado e,
portanto, objeto das politcas neoliberais
preconizadas pelos diversos organismos
internacionais como o FMI, a UNESCO, a OCDE e
outros (MEDEIROS, 2011, s/p).

Ainda nos anos 90, outros sujeitos atores comecam a fazer parte
da histéria da escola pesquisada. S840 pessoas que estdo em atuacao
Nno espaco e que comecam a participar também da nossa pesquisa. Um
desses sujeitos atores é a pessoa que assume a funcéo de direcéo, ela
tem uma histéria de 20 anos de trabalho na escola, é formada em
historia, entrou na escola em 1990 e por diversas vezes foi reeleita pela
comunidade escolar ao mesmo cargo.

Durante o processo de andlise da escola, ao indagarmos a
diretora sobre o sentimento de pertencer aquele espaco, ela respondeu-
nos rapidamente, dizendo que se sente como professora, “sou diretora
daqui, mas me sinto como professora, como se todas essas criangas
fossem meus alunos”. Diante dessa fala, percebemos a sua
identificacdo com a docéncia, que ndo é algo que foi imputado a ela,



herdado como um produto das estruturas sociais, politicas, econémicas,
culturais e ideolégicas, nem mesmo adquirido, mas construido ao longo
de todos esses anos de exercicio de experimentacdo, pois acreditamos
gue o reconhecimento de nossa identidade como educadores se
processa na medida em que ndés praticamos, pensamos € nhos
constituimos como somos, o que é uma opcéo politica.

Suas memodrias, em relacdo as suas vivéncias na escola, sao
latentes, vivas e, portanto, recortes particularizados da histéria que
continua vivendo e fazendo dentro daquela da mesma. Para a diretora,
a escola faz parte da vida dela, como afirmou “Dediquei muitos anos da
minha vida aqui e amo fazer o que faco, ndo me arrependo... Vou sentir
falta quando me aposentar” (D.)*. A sua fala é clara e objetiva, cheia de
reflex6es sobre a escola e com uma atitude critica da realidade:

Cada governo que vem querem mostrar 0 seu
nome, entdo a gente sofre com essas mudancas.
Quando assumem, querem mostrar trabalho e
comeg¢am modificando o0 que o0s outros fizeram
antes deles, ndo héa continuidade de trabalho e os
professores tém que estudar para se adaptarem as
novas regras. Essas novas mudangas interferem
nas nossas metodologias, nas nossas praticas e
nds paramos para estudar, para entender o que
significa essas mudangas (DIARIO DE CAMPO,
2011).

A partir de sua fala, percebemos um sentimento de inquietacao
acerca das mudancas de pensamento no campo pedagégico, que
acarretam em alteracdes na estrutura e forma de organizacéo da escola,
incorporando nela um novo modelo de gestdo do ensino publico. Fica
evidente, portanto, que estas inquietacdes se dao pelo fato das
mudancas acabarem interferindo em todo o cotidiano escolar e, na
maioria das vezes, trazendo consigo obstaculos, j& que se faz
necessario preparar o ambiente em que os sujeitos que compdem a
escola agem, pensam e sentem, viabilizando a sua adequacédo e
sobrevivéncia em uma sociedade que vive constantemente em
mudanca.

14 Utilizaremos codificacdo para evitar a identificacdo das pessoas pelo nome,
preservando, assim, a identidade dos profissionais.



2 — Contexto estrutural e comunitario: espelho méagico, o espaco
percebido

Com os principios de que nosso trabalho era de cooperacdo com
0 espaco, o levantamento de dados foi realizado com a anuéncia dos
sujeitos presentes, tanto no espac¢o da escola como no comunitario. Ao
adentrarmos o imenso portdo de ferro da instituicdo, sentimos o coracao
pulsante da escola, as suas gentes, e imediatamente fomos levados a
“acelerar” nossos passos e “agucar’ o nosso olhar, a fim de que
percebéssemos 0 que se passa além da aparente simplicidade do
prédio. Para Rosai e Galera (2011):

O espaco escolar educa, pois a relacdo entre
usuérios e espaco fisico vai além do formal, nele
estdo representados sua dimensdo simbodlica e
pedagdgica e através da sua arquitetura podemos
ler e interpretar a Histéria da Educagdo e que ao
mesmo tempo podemos ler a propria histéria dos
poderes (p.3).

A escola ocupa um prédio na Av. Borges de Medeiros, localizado
no bairro Santa Tereza, situado entre os bairros Getulio Vargas, Vila
Militar, Lar Galcho e Mangueira. Além da direcdo composta por diretora
e 1 vice, conta com uma coordenacdo pedagégica, formada por 2
professoras, além de 14 professores, dos quais 7 sdo contratados e
somente um deles ainda ndo concluiu o curso superior. Possui 150
alunos matriculados e cinco funcionarios lotados na escola: 2
merendeiras, 2 serventes e 1 secretéria, que trabalham no regime de 40
horas semanais. Além destes, tem o apoio de 2 oficineiros e 1 técnico
contratado, os quais fazem parte do Projeto Mais Educagé&o, programa
de educacéao integral do Governo Federal.

O ambiente escolar possui cinco salas de aula e atende, pela
manhad, turmas de 2°, 4° e 5° anos e, pela tarde, Educacéo Infantil, 2° e
3° anos, além da Educacgdo Especial. A estrutura fisica da instituicao
néo foi alterada desde sua ocupacdo, em marc¢o de 1969, ja o espaco
interno sofreu algumas adaptacdes, para melhor atender as demandas.
Esse espaco ndo é um lugar ocioso, a sala da direcdo, por exemplo, se
tornou também a sala dos professores, o lugar do cafezinho é de uma
beleza singular. Segundo a diretora, para contemplar as necessidades
da comunidade escolar, a qual é muito carente, foi preciso adaptar o
espaco interno existente, para abracar o projeto “Mais Educac¢éo”; ou
seja, com poucos recursos financeiros, transformar duas salas



espacgosas (direcdo e secretaria), ndo tdo bem aproveitadas, em quatro
lugares originais e criativos, por sua simplicidade, a fim de possibilitar
uma apropriacéo pedagogica deste.

A escola trabalha com projetos, como: Familia na Escola, Hora da
Leitura, Sexualidade, Drogas (PROERD) e o Programa Mais Educacéo.
No térreo, encontramos a sala do “Mais Educacao”, que é um programa
de educacdo integrada, o qual acolhe 116 alunos da referida instituicao
(s6 ndo participam as turmas da Educacdo Especial e da Educacéo
Infantil). As criangas ganham lanche, almogcam na escola e, no turno
inverso ao que estudam, recebem reforco escolar de Matemética e
Letramento. Além disso, participam de oficinas de capoeira, danca e do
Projeto da horta, sendo este organizado por um técnico e as demais
ac0es por oficineiros.

Tais atividades foram selecionadas por pesquisa e de acordo com
0s interesses da comunidade, com o intuito de integrar
comunidade/escola. Além disso, o Projeto possibilita, por exemplo, a
utilizacdo do saldo de uma igreja e a piscina de um clube. As questdes
de ordem social s@o fatores de grande influéncia na organizacao da
escola. Dessa maneira, esta recebe alunos moradores dos bairros:
Santa Teresa, Naba, BGV, Mangueira, Barra e Barraquinhas, os quais
sdo notoriamente carentes. Essa caréncia que notamos, levou-nos a
perceber um modelo de escola publica que preza por um ambiente
educativo, de promoc¢do humana e gestdo democratica. Para Rosai e
Galera (2011):

Também, neste contexto torna-se relevante
valorizar o papel do gestor como parte deste
processo, por ser ele considerado o maior
responsavel por acertos ou erros na constituicdo da
estrutura fisica e pedagdgica do espaco escolar e,
portanto, testemunha concreta da busca
permanente para superagdo dos desafios da
organizacao desta espacialidade (p.2).

A parte onde se localiza o prédio da escola € toda murada e
possui uma cerca de arame que complementa 0 muro e o elava até,
aproximadamente, 2 metros e meio de altura. Para entrar, utilizamos um
grande portdo de ferro, e, logo em frente a ele, vemos um corredor
coberto, a sala do “Mais Educagéo”. Se nos deslocarmos para a direita,
veremos as salas dos gestores e coordenadores e, a esquerda, 0
refeitorio e o laboratério de informatica. No final do corredor,



encontramos um hall de entrada, os banheiros dos alunos e uma
pequena cozinha.

Ao subir os dois vaos de escadas, encontramos um corredor, &
direita deste, ficam as janelas, a esquerda, as salas de aula, ao final, a
sala de video e a biblioteca. As salas sdo antigas, inclusive, a dos
alunos por nés observados tem seus vidros “emperrados” e, em dias
frios e chuvosos, como aquele no qual visitamos, ficamos sujeitos ao
vento e até a pingos de chuva. A sala destinada a Educacao Infantil é
bem aconchegante e cheia de brinquedos colocados em prateleiras
acessiveis a todas as criangas.

De modo geral, a condi¢do da escola é boa, bem conservada e
limpa. Com relagdo aos demais espagos constituintes desse instituto,
pudemos fotografar a horta; a churrasqueira, muito criativa, feita de
sucata; a sexta de basquete; as goleiras improvisadas e algumas
arvores.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de
Geografia, “lugar é onde estdo as referéncias pessoais e 0 sistema de
valores que direcionam as diferentes formas de perceber e construir a
paisagem no espacgo geografico” (PCN, 1997, p.6). Tendo em vista esse
conceito, podemos observar que a Escola Ernesto Pedroso é um local
com o qual as pessoas tém uma relagdo especial. Portanto, na voz
desses sujeitos, esse espaco se constitui em um lugar em que tém
vinculos mais afetivos e subjetivos do que racionais e objetivos.

O pétio é simples, coberto por grama, ndo ha quadra para pratica
de esportes, nem mesmo bancos para sentar, e é separado da
vizinhanca por cercas de arame. Observado durante o recreio, vimos
que a diretora, coordenadoras e, principalmente, a bibliotecaria, cuidam
das criangas e interagem com elas. Percebemos, ai, que a escola ndo é
um conto de fadas ou um filme de terror ou, até mesmo, uma histéria de
amor. Ela se faz no dia a dia, entre conflitos e proposi¢cdes pedagodgicas.
Além disso, é construida nas falas, nos encontros entre seres humanos,
cheios de qualidades e defeitos.

4 — Relacdo da escola com a comunidade

Conforme podemos constatar, 0 Conselho Tutelar e os Centros
de Atencdo Psicossocial (CAPS) sdo os maiores parceiros da escola,
pois os problemas enfrentados por ela se situam também nessas
demandas de saude publica. J& as demais entidades do bairro, como,
por exemplo, a Associagdo dos Moradores ou o Posto de Saude,
mantém pequena relagdo com a escola.



As gestoras da referida escola, bem como os professores do
projeto ressaltam, como uma das maiores dificuldades, a questédo
familiar, pois ha pouca participacdo da familia nas reunides propostas
pela escola. Em entrevista com algumas maes, elas foram unanimes em
falar do carinho que tém pela escola e a admiracdo pela diretora.
Relataram ainda que sdo muito bem recebidas e respeitadas, que todos
sdo humildes ao trata-las e sempre chamadas a participar de reunides.
Apesar de serem sempre incentivadas a comparecer nas reunifes, as
entrevistadas nos relataram que ndo gostam de patrticipar, pois sentem
muita dificuldade em compreender os assuntos tratados, bem como
envergonhadas ao terem que expor suas opinides, por isso “fogem” dos
encontros.

Muitos alunos do Ernesto Pedroso séo filhos de recicladores de
lixo, pescadores e trabalhadores em servicos gerais, sdo pobres,
possuem pouca escolarizacdo. Paro (1996) busca explicar, de maneira
clara, porque, em sua opinido, isto acontece:

Pais das camadas populares, em geral, se sentem
constrangidos em relacionar-se com pessoas de
escolaridade, nivel econdmico e status social acima
dos seus. Nota-se também uma espécie de ‘medo
do desconhecido’ por conta da ignorancia dos
usuarios a respeito das questdes pedagodgicas e
das relagdes formais e informais que se dao no
interior da escola, sendo estas questdes e ralacdes
vistas como assunto cujo acesso deve ser
franqueado apenas aos técnicos e “entendidos” e
fechado, portanto, aos “leigos” que utilizam seus
servigos. Finalmente ha o receio, por parte dos pais,
de represalias que possam ser cometidas a seus
filhos (p.19) [grifo do autor].

Acreditamos que, nos momentos informais, as familias possam
melhor se apropriar do espaco escolar, por ndo se sentirem intimidadas,
pois ndo precisam falar para grandes grupos. Atividades como: convida-
las para um cha, assistirem uma apresentacdo dos alunos, ver um filme,
comer pipoca, participar de jogos, entre outros, seriam momentos
apropriados para que estas se sentissem mais confiantes e, assim,
expressassem seus sentimentos e ideias.



5 - A Gestao Escolar

O sistema de organizacdo escolar, anterior as mudancas
ocorridas no mundo do trabalho pelo surgimento do capitalismo, estava
marcado fortemente por uma concepc¢ao técnico-cientifica, tendo o seu
cotidiano centrado em modelos de normas empresariais de gestédo. Para
Libaneo (2007), a autoridade estava centrada na figura do diretor e o
seu papel correspondia ao gerenciamento de atividades, mediante uma
visdo objetiva de quem atua sobre uma escola rigida e interfere nela,
com o objetivo de manter a sua prépria autoridade.

Essas novas formas de relagbes sociais, novas formas de
organizagdo e de gestdo, ddo & economia uma caracteristica mais
flexivel, que se distancia do principio tecnicista de producdo
taylorista/fordista. Todas essas modificagbes exerceram grande
influéncia na educacao, o que gerou novos desafios para a mesma, pois
constituiu, no decorrer do tempo, um inovado projeto pedagdgico por
meio do qual se deseja formar, segundo Acéacia Kuenzer (1998) “os
intelectuais trabalhadores, os cidadaos/produtores para atender as
novas demandas postas pela globalizacdo da economia e pela
reestruturacdo produtiva” (p.34).

Esse pensamento imprime na educacdo a ideia da necessidade
de polarizacdo das competéncias do profissional/gestor, de modo que
se configure em um profissional da educagdo com capacidades
intelectuais autbnomas, para que enfrente situacbes novas de forma
responsdvel, critica e criativa.

Outra caracteristica observada, dessa gestdo, € a gestédo
democratico-participativa, que se evidencia pela valorizagdo da
participacdo coletiva nas decisfes da escola, embora essa participagéo
obedeca a um atendimento de relacdes de poder que estdo combinadas
com a responsabilizacdo do grupo como um todo nas tomadas de
decisdes.

Diante de tais consideracdes, nos propomos, por meio de
entrevistas realizadas com o corpo diretivo e docente da escola, a
realizar uma analise reflexiva da forma de gestdo que rege a mesma.
Pontuamos ainda que a escola, enquanto instituicdo social, tem
caracteristicas préprias de organizacdo e objetivos educacionais a
serem alcancados. Notamos que Os principios e métodos desta, os
quais norteiam a organizacdo escolar, se diferenciam do sistema de
organizacdo de outros espacos, como os das instituicbes industriais,
comerciais e que contemplam outros tipos de servigos, ja que se trata



de “um sistema de relagbes humanas e sociais com fortes
caracteristicas interativas” (LIBANEO, 2007, p.316).

Partindo de tal conhecimento e do entendimento de que a escola
€ uma instituicAo composta por gente, por pessoas que carregam
diversas bagagens culturais, e por isso, tem sua prOpria cultura
organizacional, nos propomos a analisar a gestdo dessa instituicdo a
partir do trabalho da diretora. Segundo ela: “uma gestédo-participativa,
porque todos participam das decisdes, por isso fazemos as reunides
pedagogicas e, também, para isso tem o conselho participativo em cada
turno” (D.).

A partir dessa fala e de ac¢des que presenciamos com um olhar
atento durante os dias que tivemos na escola, podemos perceber com
clareza o modelo de gestdo que configura a sua prética, o qual podemos
caracterizar como participativo-democratico. Essa afirmativa é valida,
porque sabemos que um dos aspectos que caracteriza essa perspectiva
de gestéo € a articulacéo entre a atividade da diretora, junto aos demais
membros da escola e de todos que se relacionam com ela em unidade,
para realizar um trabalho socialmente (til.

Ja que estamos tratando do tema participacgdo, € de fundamental
importancia destacar que “toda instituicdo escolar possui uma estrutura
organizacional interna prépria”. Diante disso, faz-se necessario dizer
gue o organograma basico da escola é composto pelo Conselho de Pais
e Mestres (tem a participacdo de todos os setores da escola, pais e
comunidade); direcdo; setor técnico administrativo (secretaria escolar,
zeladoria, vigilancia e servicos multimeios, que compreende a biblioteca,
laboratérios, entre outros recursos didaticos); setor pedagoégico
(coordenador pedagogico e supervisor pedagogico); corpo docente e
alunos.

Como pontua a supervisora pedagogica em consonancia com o
pensamento da diretora: “Cada um tem o seu papel, mas ndo é
estanque, pois € um trabalho em equipe e cada um tem suas funcdes
especificas, mas trabalhamos juntos, pois vemos o aluno” (DIARIO DE
CAMPO, 2011). Diante disso, compreendemos que cada setor tem o
seu papel e responsabilidade dentro da escola. Contudo, o trabalho em
conjunto é que faz a escola funcionar.

De acordo com tais evidéncias, percebemos que os gestores da
escola apresentam uma visdo a favor da liberdade e autonomia, por
meio da garantia ao poder de participacdo e decisdo de todos o0s
integrantes nos aspectos da vida escolar. Cabe também pensarmos que
esse estilo democratico de administrar € essencial para garantir o
desempenho eficiente da organizacao, pois o ato de participar deve ser



visto como um processo dinamico e ndo estatico, o qual ndo se limita a
tomada de decisdo, uma vez que € caracterizado por relagdes
horizontais desenvolvidas cotidianamente. Ademais, ocorre mediante
uma conquista conjunta na busca da superacdo de dificuldades e
limitacdes. Segundo Luck (2000):

Em acordo com esses pressupostos, um diretor de
escola é um gestor da dindmica social, um
mobilizador e orquestrador de atores, um articulador
da diversidade para dar-lhe unidade e consisténcia,
na constru¢do do ambiente educacional e promocao
segura da formacéo de seus alunos. Para tanto, em
seu trabalho, presta atencdo a cada evento,
circunstancia e ato, como parte de um conjunto de
eventos, circunstancias e atos, considerando-os
globalmente, de modo interativo e dindmico (p.6).

Nesse sentido, acreditamos, portanto, que a marca fundamental
do papel da gestora é a busca por uma pratica democratica, por
entender que o seu trabalho é coerente com as concepcdes
pedagégicas que defendem a humanizacdo do trabalho pedagdgico.
Como defende Paro (2002),

E na condi¢do de sujeito que o ser humano se
autocria como ser histérico e, e é pela democracia
que se garante a qualidade de sujeito como
especificidade humana, temos que a educacéo so
pode dar-se de forma democratica (p.5).

Como percebemos na fala da gestora, a participacdo de todos os
segmentos da escola e da comunidade local se efetiva por meio dos
conselhos, que acontecem em encontros quinzenais. Nestes, a escola
preza por ouvir o grupo, tendo em vista que, toda a comunidade escolar
tem direito de expressar seu pensamento, pois € uma escola que se faz
“com”. Segundo Freire (2000),

Os conselhos de escola tém uma real importancia
enquanto verdadeira insténcia de poder na criagao
de uma escola diferente. Participacéo popular para
nés ndo é um slogan, mas a expressdo e, ao
mesmo tempo, o caminho da realizagdo
democratica (p.75).



No entanto, como foi observado anteriormente, 0 pouco
envolvimento de alguns pais de alunos na educacédo dos filhos e nas
decisdes de questbes da escola é uma problematica que vem
persistindo na vida da instituicdo. Como relatou um dos oficineiros, “Eles
tentam puxar para os pais participarem, mas eles néo estéo participando
da educacéo dos alunos, porque tem muitos pais relapsos” (DIARIO DE
CAMPO, 2011). Poderiamos dizer que essa seria uma questdo dificlil,
pois a escola mesmo tendo, por diversas vezes, tentado tornar muitos
dos pais mais participativos no processo educativo dos filhos, ja que tem
consciéncia de que a comunidade é uma de suas partes integrantes,
néo tem obtido éxito.

Esse movimento reflexivo permitiu, portanto, a mobilizagdo para
construir uma escola que ndo estd com os olhos vendados, no intuito de
néo concertar brechas, mas de uma instituicdo que é capaz de contribuir
para o desenvolvimento dos “saberes e competéncias que nos auxiliem
na busca da felicidade e do bem-estar social” (LODI, 2003, p.4). Esse
também é o entendimento de Miguel Arroyo (2004):

Sabendo-se pouco sobre eles, ndo teremos
condicdes de capacita-los para se entender e para
entender o mundo em que lhes toca viver.
Estaremos |hes negando o mais radical do direito ao
conhecimento desde os tempos socraticos: saber-
se, entender-se, compreender com profundidade
sua condigao social, histérica, humana (p.104-105).

Outro aspecto que nos propomos a analisar € a compreensédo de
como a escola vem construindo sua autonomia didatica, financeira e
administrativa. Conforme nos respondeu a diretora a respeito da
autonomia didatica:

Temos uma boa liberdade para construir, nossa
coordenadoria ndo nos impde, mas, € claro, temos
que seguir o que é colocado como possibilidades,
mas ndo vamos fazer coisas loucas. O Estado nos
da mais liberdade que o municipio, nas escolas do
municipio eu percebo que ja vem tudo pronto da
SMEC e o Estado te da mais liberdade (D).

A dirigente revela também que, quando chegam professores
novos na escola, sdo apresentados conteuddos, possibilidades e
competéncias que precisam ser trabalhadas, “mas o que muda é a



metodologia do professor, que tem liberdade para desenvolver o seu
trabalho” (DIARIO DE CAMPO, 2011).

Tendo em vista o posicionamento da diretora, percebemos que
deixa claro qual a autonomia didatica que o Estado d& a escola, de
modo a fazer uso desta de forma responsavel, buscando trabalhar,
principalmente, habilidades e competéncias, as quais sédo pré-requisito
dos PCNs. Reconhecemos, ainda, a importancia do ser autbnomo do
professor que “precisa resgatar-se como autor, como sujeito, como ser
autdbnomo, para, enfim, resgatar sua dignidade. E o planejamento pode
ser um valiosissimo caminho para isto” (VASCONCELOS, 2007, p.41).

Ainda dentro dessa perspectiva, podemos dizer que 0s projetos
gue sdo desenvolvidos, como o Mais Educacdo, o de Educacao
Ambiental, o da Horta e o de Trénsito, entre outros, sdo mecanismos
valiosos, pois permitem ao educador trabalhar a diversidade de
contelidos. Nesse sentido, estes se revelam em mais uma possibilidade
de liberdade de atuacdo do professor.

Ao se basear pelo projeto, o professor pode agir sobre sua prépria
atuacdo e, com isso, atingir o que deseja, levando em consideracdo a
relacdo cultural dos alunos a partir do contexto em que estes estéo
inseridos. Dessa forma, respeita a pluralidade desses sujeitos sociais,
bem como a histéria de cada um através de formas didaticas
diferenciadas.

Com relacdo a autonomia financeira e administrativa do referido
estabelecimento de ensino, a diretora fala que:

a liberdade é até um certo ponto. Temos visita da
area pedagdgica, da area nutricional, do patriménio,
inspecdo da merenda para ver as condigdes do
refeitério, do cardapio e vai tudo para a
coordenadoria... e a verba é mensal e fixa, ha anos
gque ndo aumenta e a gente se vira como pode
(DIARIO DE CAMPO, 2011).

Isso revela que, apesar de o Estado dar autonomia a escola para
gue ela desenvolva suas praticas didaticas, também exige que cada
membro da equipe assuma a sua parte no trabalho, o que admite
coordenar e avaliar sistematicamente a operacionalizacdo das decises
tomadas pelos diferentes departamentos dentro da instituigao.

Diante desse cenario, a medida que o governo toma decis6es
para transformar os profissionais da area da educacdo em seres
capazes de enfrentar novas situagBes, de terem autonomia intelectual
para resolverem problemas, posicionarem-se com ética e se



comprometerem responsavelmente com o trabalho, vai criando,
também, meios para se manter no controle da organizagdo escolar, pois
se entende que o campo da centralizacdo estd vinculado a
responsabilidade, culpabilidade.

Em outras palavras, o governo exige que o0 gestor seja um
profissional polivalente. O que coloca sobre a escola a responsabilidade
de seu préprio desempenho educacional e, cobra dela os resultados,
sem considerar as condi¢cdes reais que a escola tem para desenvolver o
seu trabalho.

6 - Projeto Politico Pedagégico, da teoria a pratica

Buscaremos refletir, a partir de entdo, a respeito do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da referida escola e saber se as propostas
nele contidas estdo sendo realmente implantadas. Fizemos isto com o
intuito de melhor conhecer essa escola e nos apropriarmos, de forma
mais profunda, de tais questbes, as quais fazem parte do cotidiano da
instituicao.

Nosso processo de registro e observacdo percorreu 0S espacos
da realidade vivida pelos fazeres da escola e sua forma de gestdo. Esse
processo dos fazeres e da gestdo da escola apresenta a ideia do
Projeto Politico Pedagdgico do estabelecimento de ensino. Ao final da
pesquisa realizada, as perguntas que permaneciam latentes eram: em
gue medida o que vimos e registramos esta em consonancia com o PPP
oficial da escola? Como esse documento foi elaborado? Este é
executado na pratica ou € um documento meramente ilustrativo? Estes
guestionamentos, entre outros, levaram-nos a busca de documentos
oficiais no espago pesquisado. Segundo Monfredini e Russo (2003),

O projeto politico-pedagdgico aparece, assim, como
0 instrumento capaz de catalisar um movimento
gue, a0 mesmo tempo em que se opde ao
centralismo e a visdo tecnocratica na educagao, é
capaz de criar condicbes de motivacdo para a
participacdo dos professores e demais sujeitos da
escola na construcdo coletiva de uma proposta
singular para sua escola concreta, que lhes é
préxima e conhecida (p.15).

Para conhecermos como foi elaborado o PPP da escola,
entrevistamos a diretora que, ha vinte anos como gestora daquela
instituic8o, participou ativamente na realizagdo do documento. Segundo



ela, a sua construcdo se deu no ano de 2008, por “imposi¢do”, a partir
do plano decenal. E ao analisar o documento, constatamos que ele foi
elaborado conforme Lei n°® 9394/96, parecer CEED 235 e Resolucao
CEED 235/98. Segundo o documento, em seu primeiro paragrafo:

Cada escola tem a incumbéncia de elaborar e
executar a sua proposta pedagdgica da qual o
professor deve participar como proponente,
ajudando a construi-la e tendo-a como referéncia
para elaborar e cumprir o seu plano de trabalho
docente. O PPP, elaborado e reelaborado
anualmente, tem por finalidade a articulagdo dos
principios filoséficos, pedagdgicos e administrativos.
Atua como forga articuladora e foco do trabalho de
todos na escola (s/p).

O primeiro item considerado no referido PPP é um parecer a
respeito da realidade dos educandos presentes na escola. Trata-se,
predominantemente, de criancas carentes, conforme ja tinhamos
percebido através das entrevistas. A partir da constatacdo das
condi¢cBes sociais e educacionais desiguais e da desestruturacdo
familiar, que se traduz pela pouca participa¢do nas atividades propostas
pela escola, o documento sugere que: “o professor precisa conhecer e
valorizar os conhecimentos e experiéncias que o aluno traz, descobrindo
suas necessidades e interesses, buscando a integracdo” (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA ERNESTO PEDROSO, 2008,
p.1).

Na percepcdo de Paro (1992): “N&o basta, entretanto, ter
presente a necessidade de participacdo da populagdo na escola. E
preciso verificar em que condi¢Bes essa participacdo pode tornar-se
realidade” (p.256). Sendo assim, percebemos que a escola tem se
mobilizado para promover a participacdo da comunidade escolar. Nesse
sentido, vimos sendo implantada uma das finalidades principais
propostas no seu PPP. Ao se referir & postura da escola publica quanto
a participacao popular, Paro (1992) relata:

A participacdo democratica na escola publica sofre
também os efeitos dos condicionantes ideolégicos
ai presentes. Por condicionantes ideoldgicos
imediatos da participagdo, estamos entendendo
todas as concepgdes e crencas sedimentadas
historicamente na personalidade de cada pessoa e
gue movem suas praticas e comportamentos no



relacionamento com 0s outros. Assim, se estamos
interessados na participagdo da comunidade na
escola, é preciso levar em conta a dimensdao em
que o modo de pensar e agir das pessoas que ai
atuam facilita/incentiva ou dificulta/impede a
participacdo dos usuarios. Para isso, é importante
gue se considere tanto a visdo da escola a respeito
da comunidade quanto sua postura diante da
propria participacéo popular (p.264).

A escola recorreu a LDB, a fim de formular a sua concepgédo de
curriculo. Prop6s na péagina 2, segundo paragrafo, a substituicdo da
concepcéao tradicional de memorizacdo de contelddos por um trabalho
pedagégico, cuja meta principal é formar competéncias e também
“mobilizar recursos cognitivos para a solucao de problemas do dia-a-dia,
desenvolvendo habilidades afetivas, cognitivas e psicomotoras, onde a
pesquisa é a base e o conteddo é o meio, através do qual as
habilidades serdo desenvolvida” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
DA ESCOLA ERNESTO PEDROSO, 2008, p.2).

O Projeto Politico Pedagdgico retrata a importancia da ampliacdo
da linguagem oral e o acesso dos educandos aos conhecimentos
historicamente produzidos. Prop8e ainda buscar condi¢cdes para que os
estudantes se desenvolvam intelectual, psicoldgica, social e fisicamente,
participando como elementos ativos e produtivos da sociedade. Para tal,
a escola abre espaco para toda a comunidade escolar a fim de que
possa patrticipar, opinar e discutir, dentro de uma proposta de trabalho
coletivo para a solucdo de problemas.

Vimos os esforcos dos gestores para que tais objetivos possam
ser atingidos, entretanto, a percepgdo da concretude na pratica destas
propostas demanda um tempo maior de inser¢do na escola, visto que
precisamos perceber, além dos professores e gestores entrevistados, 0s
condicionantes |4 presentes. Segundo Paro (1992):

Com relacdo aos condicionantes imediatos da
participacdo da comunidade externos a unidade
escolar, podemos afirmar que, a grosso modo, essa
participacdo é geralmente determinada pelos
seguintes elementos: 1) condicionantes econdmico-
sociais, ou as reais condi¢des de vida da populagéo
e a medida em que tais condi¢cdes proporcionam
tempo, condicdes materiais e disposicdo pessoal
para participar; 2) condicionantes culturais, ou a
visdo das pessoas sobre a viabilidade e a



possibilidade da participacdo, movidas por uma
visdo de mundo e de educacgdo escolar que lhes
favoreca ou ndo a vontade de participar; 3)
condicionantes institucionais, ou 0S mecanismos
coletivos, institucionalizados ou néo, presentes em
seu ambiente social mais proximo, dos quais a
populacdo pode dispor para encaminhar sua agao
participativa (p.271).

No decorrer da entrevista com a diretora, esta relatou que o PPP
tem servido como mediador entre a proposta pedagégica da escola e a
acédo do professor em sala de aula. De acordo com o explicito na pagina
2 do documento, percebemos que a instituicdo busca valorizar o aluno
em:

Suas experiéncias, para que a pratica pedagdégica
tenha conteldo e significado, propiciando o
desenvolvimento de sua consciéncia critica e de
sua cidadania. Para isso é preciso que o professor
tenha oportunidades que o fagam resgatar a
reflexdo tedrica sobre a sua pratica, construindo a
sua caminhada juntamente com seu aluno
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA
ERNESTO PEDROSO, 2008, p.2).

Fomos informadas, por intermédio dos gestores da escola, que la
sdo realizadas reunides periddicas e que, na atualidade, os mesmos,
juntamente com os professores, estdo estudando Piaget e Vygotsky e
buscando alternativas metodoldgicas para as suas praticas. Além disso,
o curriculo elaborado pela escola busca contemplar os interesses dos
sujeitos la existentes.

Pensamos que, além do estudo metodolégico, é necessario
problematizar a relacdo professor e alunos. Atualmente, até pelo
excesso de compromissos e responsabilidades imputadas a escola e
pela atuacdo incessante e, quase sempre, emergencial frente aos
problemas do cotidiano, por vezes, a escola acaba por nao ter um
distanciamento necessario da demasiada carga de trabalho, a fim de
perceber como estdo se dando estas relacfes que s&o, a nosso ver,
prioridades.

A concepcdo de educacdo presente no PPP se baseia no
pensamento freiriano. Para o qual, o educador deve se comportar como
um provocador de situagdes: “um animador cultural num ambiente em
todos aprendem em comunho” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO



DA ESCOLA ERNESTO PEDROSO, 2008, p.3). Isso se faz presente
pela disponibilidade da escola em receber novas metodologias e
parceiros, a fim de compartilhar saberes.

A partir das entrevistas, observacdes e analise que realizamos,
concluimos que a dirigente e os demais sujeitos que fazem parte do
referido ambiente educativo se mostram profissionais engajados em
desempenhar um papel participativo e comprometido com o processo de
mudanca no gerir a escola, que se configura um modo de fazer
educacéo que reflete os principios da gestdo democratica.

Em sintese, a democratizacdo da gestao escolar,
como objetivo de uma politica educacional que
merega esse nome, se dard na medida em que a
administragcdo na escola basica, tanto em suas
atividades-meio quanto em suas atividades-fim, se
fizer de fato como mediadora para a busca de fins
democraticos e educativos (PARO, 2008, p.7).

Acreditamos ainda, que esse processo deva ser continuo, porque
a luta por uma gestédo participativa ndo esta acabada, mas se faz dia
apos dia, com o intuito de propiciar subsidios para que a escola realize o
seu papel social. Essa luta perpassa por qualquer tipo de acéo contraria
ao autoritarismo, como revela Freire (2000): “E nés estamos ainda no
processo de aprender como fazer democracia” (p.136).

Conclusao

O mundo escolar é constituido por diversos contextos e esses
apresentam diferentes nuances. A escola analisada € um espaco vivo
onde se estabelecem relagcfes de ensino e de formagéo, e que, como
tantos outros, apresenta contradicbes, seja no mundo do fazer
pedagdgico, seja no fazer da gestao e/ou na relacdo com a comunidade.

Em funcéo de que os espacgos escolares estdo em permanente
movimento de transformacéo, estes se relacionam sempre com verbo
no gerundio: fazendo, mudando, caminhando, alterando. Nesse sentido,
todo e qualquer espacgo educativo vive em meio a uma diversidade de
fatores que modela sua forma de ser e de se fazer.

Portanto, o que analisamos € justamente o modo que se
apresentaram os diferentes contextos a partir de nossas observacoes.
Esses olhares sdo dependentes do modo e do interesse de quem olha,
e, além de tudo, a cada novo tempo, sao alterados pelos sujeitos que
concretizam um determinado modo de ser do espaco observado.
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PARTE 1V: ORIENT, AS NORMAS







FORMATACAO E DIAGRAMACAO:
APRESENTANDO UMA PROPOSTA™.

Prof. Dr. Carmo Thum
Prof.2 MSc. Roberta Chiesa Bartelmebs

O presente trabalho tem por objetivo servir de proposta-modelo
para formatacdo e diagramacdo dos textos académicos e apresentar
exemplos de capa, citacbes, referéncias, anexos e demais itens que
compBem o processo normativo dos referidos trabalhos. As regras e 0s
modelos aqui propostos derivam das normas da Associacdo Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT) e, em especial, da obra Manual de
Normalizacdo de publicacdes técnico-cientificas, de Junia Lessa Franca
(2003)*°.

Nesse sentido, € importante destacar que cabe a cada sujeito
fazer suas escolhas quanto ao uso dos modelos propostos.

* THUM, Carmo; BARTELMEBS, Roberta C. Formatagcdo e Diagramacao:
apresentando uma proposta. EDUCAMEMORIA, IE/FURG. 2012. Texto
produzido pelo Prof. Dr. Carmo Thum, para uso interno dos processos de ensino
(12 versdo em 24 de abril de 2007. Atualizado em outubro de 2009, atualizado e
modificado em 2010, revisado em janeiro de 2011, revisado por Roberta Chiesa
Bartelmebs em fevereiro de 2012, ampliado em 29 marco de 2012, revisado
pelo Nucleo de Revisdo Linguistica da SEaD/FURG em abril de 2012, e
novamente revisado por este e pelos autores em setembro de 2012).

®* FRANCA, Jinia Lessa. Manual de Publicacbes técnico-cientificas.
Colaboracdo de Ana Cristina de Vasconcelos, Maria Helena de Andrade
Magalhades, Stella Maris Borges. 6.ed. rev. e ampl. Belo Horizonte: Ed. da
UFMG, 2003, p.230.



Regras gerais

A formatacdo da pagina deve ser a mesma da folha de rosto a
bibliografia. Indicamos formatar seu computador com um modelo padrédo
de pagina, podendo ser:

a) margem superior 3cm, margem esquerda 3cm, margem inferior
2,5cm, margem direita 2,5cm;

b) margem superior 3cm, margem esquerda 3cm, margem inferior
3cm, margem direita 3cm;

c) margem superior 2,5cm, margem esquerda 2,5cm, margem
inferior 2,5cm, margem direita 2,5cm.

Indicamos o uso do caso “a@”, pois este permite encadernacdo e
apresenta uma boa estética. A fonte (tipo de letra) a ser utilizada nos
trabalhos é Times New Roman ou Arial, o tamanho da fonte padrdo é
12.

No paragrafo normal, sugerimos utilizar alinhamento de paragrafo
“justificado” e espacamento entre linhas 1,5. Pode ser utilizado também
espagcamento duplo, contudo, esse espacamento estd em desuso pela
demasia de espa¢os em brancos, € ainda um resquicio do tempo em
gue se usava a maquina de escrever manual, a qual permitia poucos
ajustes no espagamento.

Aconselhamos ajustar a formatacdo do paragrafo com
espacamento 6 pontos antes e 6 pontos depois do paragrafo. Dessa
forma, o texto terd uma visualizagdo adequada (a cada 12 pontos € um
espagco entre linhas, como 6 antes e 6 depois somam 12, fica
justamente uma linha entre paragrafos).

Quanto ao recuo de inicio de paragrafo, essa situacao sO €
obrigatoria em trabalhos manuscritos (escritos a mao). No caso de
trabalhos impressos e/ou virtuais (Word/PDF), é facultativo o uso do
recuo. Trata-se de uma opcéo estética. Contudo, se vocé usar recuo no
inicio de paragrafo, todo texto tera este recuo.

No caso de titulos, o padrdao do tamanho da fonte é 14. Os titulos
gue iniciam capitulos ou itens ficam em “caixa alta”, jA os subtitulos de
itens e capitulos, em fonte Times ou Arial, tamanho 12, ndo havendo
necessidade de utilizar negrito ou italico, mas, caso seja empregado,
segue-se a seguinte légica: nos titulos mais importantes, negrito e nos
titulos secundarios, itdlico. O importante € que ndo se faga muita
variacdo e que se siga um padrdo. A distingdo entre mailscula e



mindscula é suficiente para demarcar a importancia dos titulos no
trabalho. Para fins estéticos, o uso do negrito ou italico é uma
possibilidade.

Nesse sentido, quanto ao espacamento, apds os titulos principais
devem ser utilizados dois enter, ap0s os secundarios, um enter. Antes
dos titulos, a mesma ldgica, desde que na mesma pagina. Se for ao
inicio de pagina, seja no titulo principal ou no secundario, iniciar a
escrita na primeira linha.

Lembramos que o uso da quebra de pagina é uma forma segura
de fixar determinada parte do texto dentro de um espaco especifico. Tal
emprego é indicado regularmente, pois isso obriga o texto a ficar dentro
do espaco demarcado e evita que este saia dos padrfes estipulados.
Utilizar quebra de pagina nos programas de texto € uma necessidade
imperiosa em textos com mais de 20 paginas.

Dessa maneira, se ndo ha demarcacdes de quebra de pagina ou
de secdo, esses programas costumam “trancar”, ou ndo responder aos
nossos comandos, sobretudo quando ha muitas paginas em sequéncia.
Nos casos de aplicar tabelas ou figuras, esse recurso se torna
obrigatério, caso contrario, sua tabela ou figura'’, a todo o momento,
estara em local diferente do desejado. Sempre em tabelas e figuras é
necessario inserir legendas, pois estas configuram um apéndice.

Quanto as notas de referéncia’®, o indicado é utilizar notas de
rodapé ao fim da pagina. A formatacdo da nota de rodapé é em fonte
idéntica ao paragrafo normal, de tamanho menor (aconselha-se 10 ou
11) e espagamento simples. N&o é indicado que as notas de referéncia
sejam extensas demais. Nesses casos, normalmente, elas merecem
estar no corpo do texto e ndo como nota, pois nota de rodapé é uma
informacdo complementar ao texto.

A maioria dos trabalhos académicos ordinarios, ou seja, 0s
apresentados no dia a dia ndo necessitam de capa e, sim, de folha de
rosto. Diferente dos escolares, o trabalho académico precisa de uma
apresentagéo e identificagdo que o formalize. Assim, a folha de rosto
constitui um importante item, seja ele um trabalho de disciplina, um
projeto ou uma Monografia de final de curso.

O uso da capa (capa € diferente de folha de rosto, maiores
informacdes no decorrer do texto e nos anexos) € obrigatério somente

" Nos casos de uso de figura, indica-se também formata-la, definindo o layout
na modalidade “comprimido”.
1B A organizacao geral das referéncias segue os padrdes da ABNT (NBR 6023).



nos casos de Relatérios Finais ou Trabalhos Finais, ou quando
solicitado. Quanto a formatacdo de capa e folha de rosto,
aconselhamos: espacamento simples entre linhas, espaco zero antes e
depois do paragrafo. No que diz respeito ao titulo, este deve vir em
letras mailsculas, fonte 14, negrito, centralizado, localizado acima do
meio da pagina, aproximadamente, no centimetro 11 da régua vertical.
Os dados de identificacdo da disciplina e do professor devem ser
localizados no quarto quadrante da pagina, ou seja, apds a metade da
pagina, “justificado”. Para isso, vocé devera ajustar manualmente,
levando as réguas de inicio de paragrafo até o centro desta,
aproximadamente, no centimetro 8 da régua horizontal, em fonte 12.

Vocé pode se perguntar: afinal, qual a utilidade de um resumo?
Ele é proposto e necessario em varios trabalhos, devendo apresentar
uma sintese do trabalho académico, ou seja, € por meio dele que se
conhece o trabalho. Nas bases de busca e pesquisa, o resumo é o
cartdo de visita de seu trabalho. Em geral, quando fazemos uma busca
bibliografica ou uma varredura de bibliografia no estilo “Estado da
Arte™ vamos & busca de trabalhos cujos temas sejam semelhantes ao
nosso. Monografias, Artigos e Trabalhos de Conclusdao de Curso
geralmente tém como exigéncia a elaboracdo de um resumo.

Assim, recolhemos das bases de dados, os resumos e, através
deles, selecionamos o que nos interessa. Os resumos, de modo geral,
ndo devem ultrapassar 500 palavras. Nesse sentido, existem alguns
itens que ndo podem faltar na elaborag&o de um resumo, séo eles:

* Tema da pesquisa: sobre que assunto trata?

* Problema de pesquisa: qual a pergunta central que se pretendeu
responder com a pesquisa?

* Objetivo: 0 que move a pesquisa? Que objetivo(s) a sustentam?

* Uma breve discussdo do tema: em poucas linhas, o que é a
tematica e qual sua relevancia? O “Estado da Arte” pode ser muito util
para criar argumentos a favor do tema, pois vai delimitar as escolhas
gue o autor ird realizar no recorte de sua tematica de estudos.

* Método: qual foi a metodologia de coleta e de analise dos dados
da pesquisa?

19 Estado da Arte é uma modalidade de pesquisa feita para conhecer como esta
o campo de estudo do tema que se deseja pesquisar. E um estudo exaustivo de
periddicos, teses e dissertagBes sobre sua tematica de pesquisa. Tem a
finalidade de conhecer o que ja foi produzido na area.



* Contexto: onde foi realizada: em uma escola?; em uma
associacdo?; em um laboratério?

* Resultados, argumentos finais, conclusdes: o método levou a
guais conclusdes? A hipétese foi confirmada ou ndo? Em poucas linhas,
uma visdo geral do que o leitor podera refletir na leitura do texto.

Seguem-se ao resumo, as famosas “Palavras-Chaves”. Estas
constituem a identidade do trabalho e sdo catalogadas em grandes
sistemas de identificacdo por areas. Elas devem estar presentes no
resumo ou no titulo do trabalho, para facilitar sua indexacéao.

As palavras-chaves sdo como 0s resumos, 0 acesso de entrada
ao trabalho, por isso, ndo podem ser aleatérias. Antes de escolhé-las,
tente descrever seu trabalho com 3 ou 5 termos. Depois, faga uma
breve busca nos sites de pesquisa académica, tais como Thessaurus,
Scielo, Portal Capes®. Se as palavras ndo aparecem nesses
identificadores, entdo, vocé deve revisar sua escolha. Elas ndo devem
ser muito genéricas, como, por exemplo: escola ou ensino. Escola de
qué?; Ensino de qué?; Pense sempre que elas deverao identificar seu
trabalho para um leitor que ainda ndo o conhece. Por serem
incompreendidas e/ou mal aplicadas, muitos trabalhos deixam de ser
conhecidos, pois suas palavras-chaves ndo levam os leitores a
encontrar o texto na internet.

Todo trabalho académico é fruto do acimulo de experiéncias e de
leitura do j& sistematizado. Entre as técnicas de leitura mais utilizadas e
potencializadoras da escrita estd o “Fichamento”, um importante
instrumento para organizar as leituras. Para fazé-lo, existem muitas
formas. Indicaremos, nesse texto, alguns procedimentos basicos.

Dessa maneira, vamos aos exemplos, os quais o leitor podera
utilizar como modelo. Deve ficar claro que essas formas indicadas sao
propostas que podem ser modificadas, caso o leitor ndo concorde com
elas, e, apés consultar as normas da ABNT em vigor, opte por um
modelo diferente desse.

20<http://pergamum.inep.gov.br/pergamum/biblioteca/pesquisa_thesauro.php’?re
solution2=1024_1>; <http://www.scielo.org/php/index.php>;
<http://www.periodicos.capes.gov.br/>.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE - FURG
INSTITUTO DE EDUCACAO
CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO
JOSE MARIA DAS HORAS ILUMINADAS (nome do aluno)
(letra 12 normal, espacamento simples, CENTRALIZADO)**

Parte superior 3cm

Lado esquerdo 3cm Lado direito 2,5 cm

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO
(O titulo é uma escolha do autor, genericamente,
apresenta o titulo da disciplina)
(centralizado, negrito, letra 14)%

Parte inferior 2,5 cm, letra 12 estilo de fonte normal, espagamento simples

Nome da cidade
onde é realizado o
RIO GRANDE curso, més e ano —
Marco/2012 negrito, centralizado

! Essas medidas sdo referenciais para folha tamanho A4. Margem superior:
3cm; margem esquerda: 3cm; margem inferior: 2,5 cm; margem direita: 2,5 cm.

2 para formatar a capa e a folha de rosto, indica-se usar espacamento simples

e sem espagos antes e depois.



JOAO MARIA DAS HORAS ILUMINADAS

(centralizado. fonte 12. maiusculo)

Folha de rosto modelo
Essa folha é a mais utilizada no dia a dia da universidade.

SO se usa CAPA para relatérios finais. Em trabalhos de
disciplinas, usa-se FOLHA DE ROSTO.

TRABALHO DE CONCLUSAO

(negrito, fonte 14, centralizado, mailsculo)

Trabalho de Conclusdo de Curso de
Graduacgédo, apresentado a Universidade
Federal do Rio Grande, Curso de -
Graduacéo, Disciplina TCC I.

Prof. Dr. Carmo Thum.

Justificado, fonte 12 ou menos, estilo de fonte
‘normal’, espacamento simples

(centralizado, fonte 12 ou menor, estilo de fonte 'normal’, espagamento simples, maitsculo)

RIO GRANDE
Margo, 2012



Padréo de citacdo

Este texto servird para apresentar possibilidades de formatacéao,
em especial, os casos de citacdo, pois ha iniUmeras maneiras de estas
aparecerem. No entendimento de Junia Lessa Franca (2003),

As citagBes sdo trechos transcritos ou informacdes
retiradas das publicagbes consultadas para a
realizacdo do trabalho. S&o introduzidas no texto
com o proposito de esclarecer ou complementar as
ideias do autor. (...). As citagbes bibliogréaficas
podem ser diretas (textuais) ou indiretas (livres) e
podem aparecer no texto e, dependendo do caso,
em nota de rodapé (p.109).

Citacdo direta € quando se faz transcricdo literal de textos de
outros autores. Citacdo indireta € quando se escreve um texto a partir
de ideias de outros autores e/ou informag¢des de documentos, sem
transcri¢cdo direta. Em outras palavras, se faz citagdo indireta quando
nos apoiamos nas ideias de outros para formularmos a nossa.

Nos casos de citagdo direta, veja abaixo algumas ocorréncias em
gue elas podem acontecer: a) dentro do paragrafo, quando forem de até
trés linhas e b) fora do paragrafo, quando forem com mais de trés linhas
(com recuo).

Citagao curta

O mundo contemporaneo vive a experiéncia do sentimento da
falta de tempo. No cotidiano, cada vez mais as ac¢des sdo menos
refletidas e mais mecénicas. Com isso, abdicamos de uma das mais
importantes capacidades humanas, a de pensar. No mundo académico,
o0 exercicio do pensar, a davida reflexiva é o caminho a ser seguido.

Para que possamos nos utilizar de estratégias adequadas para
comunicar o pensado de cada um em dialogo com o ja pensado por
outros, ha duas maneiras indicadas para fazé-lo. Vejamos exemplos de
citagbes curtas, ou seja, aquelas que ficam dentro do paragrafo por
serem de até trés linhas:

Caso a: O primeiro objetivo da agéo educativa na universidade &
o de resgatar em nossos alunos a capacidade de pensar. Como nos diz
Libdneo (2001), “Pensar significa passar de um nivel espontaneo,
primeiro e imediato a um nivel reflexivo, segundo, mediado. O
pensamento pensa o proprio pensamento (..)" (p.39). Esse trecho



apresenta a ideia central do processo de producdo do conhecimento a
partir de uma postura reflexionante: “o pensamento pensa 0 proprio
pensamento” (idem). Na interpretacéo de Libaneo (2001), isso significa:
“aprende-se a pensar a medida que se souber fazer pesquisas sobre o
gue se pensa!” (ibidem).

Caso b: Veremos abaixo uma segunda forma de citacéo curta, na
gual repetimos o paragrafo em que aparece a citacdo, a titulo de
ilustracéo:

O primeiro objetivo da ag&o educativa na universidade é o de
resgatar em nossos alunos a capacidade de pensar: “Pensar significa
passar de um nivel espontaneo, primeiro e imediato a um nivel reflexivo,
segundo, mediado. O pensamento pensa o préprio pensamento (...)"
(LIBANEO, 2001, p.39).

A grande alteracdo nesses casos € a de que, na primeira
proposta, o autor referenciado faz parte do paragrafo e somente o
especifico texto de sua obra é colocado entre aspas. Ja no caso ‘b’, o
nome do autor entra como um apéndice, o qual serd colocado em
mailsculo ou caixa alta. Em ambos os casos, percebam, o texto esta
somente entre aspas. Ndo é necessario estar em italico, pois a
colocacao das aspas ja informa ser trecho de outro autor.

Caso c: H& também a possibilidade de a citacdo ser feita com
indicacdo numérica. Nesses casos, é obrigatério informar todos os
dados da obra na primeira vez que se faz referéncia a ela, sendo
facultativa a criacdo da secdo Bibliografia. Vejamos como proceder
usando o mesmo paragrafo ilustrativo: O primeiro objetivo da acgéo
educativa na universidade € o de resgatar em nossos alunos a
capacidade de pensar: “Pensar significa passar de um nivel espontaneo,
primeiro e imediato a um nivel reflexivo, segundo, mediado. O
pensamento pensa o proprio pensamento (...)”23.

Para inserir a Nota de Rodapé, lembre-se de que se trata de uma
referéncia e, portanto, refere-se a algo especifico. Em versées do Word
2003-2007, essa opgao aparece em ‘Inserir’, notas, notas de rodapé.
Nas versdes de Word mais atuais, aparece no menu ‘referéncias’, ‘notas
de rodapé’. Sempre € bom reforgcar: por menor que seja a citagdo, a
referéncia da pagina de onde foi retirada a citagdo curta ou longa é
essencial.

% LIBANEO, Jo3o Batista. Introducdo a vida Intelectual. 2.ed. S&o Paulo :
Loyola, 2001. p. 39.



Essa referéncia pode ser realizada de duas formas, desde que
seja utilizado somente um dos modos. Indicamos a forma com a qual
viemos trabalhando no texto acima: (AUTOR, ANO, PAGINA). Exemplo:
(MARQUES, 2001, p.89) ou (AUTOR, ANO: PAGINA). Essa Ultima
possibilidade, no Brasil, ultimamente, estd em desuso. Portanto,
indicamos a primeira. Contudo, se, para o trabalho solicitado, foi
informada a forma das citac8es, siga conforme indicado. O basico é:
escolha um dos modos a ser utilizado, ndo faca mistura de estilos.

Citacdo longa

A citacdo longa, assim chamada porque possui mais de trés
linhas e é de importancia tal que merece estar no texto®*, deve ter um
destaque maior. Procede-se da maneira de acordo com os exemplos
abaixo, sendo que, obrigatoriamente, estas citacdes devem estar
destacadas do paragrafo, com recuo de 4 cm e espagcamento 1, ou
simples.

Caso a: No processo de didlogo com o conhecimento, a
sociedade criou a escrita com suas regras, simbolos e significados.
Neste sentido,

O que faz a escrita ndo sao simples sinais gravados
num suporte fisico, mas é a significAncia que eles
adquirem ao se inscreverem na ordem simbodlica
pela qual os homens se entendem criando seus
mundos. N&o existe, portanto, o escrever sem a
interlocucdo dos sujeitos que interagem, que se
provocam através dele em dialégica producdo de
significados (MARQUES, 2001, p.89).

Conforme orienta Junia Lessa Franca (2003), a formatacdo das
citacdes longas deve ser ajustada ao seguinte padrao:

b) citacbes longas (mais de trés linhas) devem
constituir paragrafo independente, recuado (4 cm da
margem esquerda), com tamanho de letra menor do
que o utilizado no texto e com espacamento entre
linhas correspondente ao espaco 1 e sem aspas
(p.110).

* para além da questdo técnica, a citacdo longa é destacada do texto por se
tratar de um texto-conceito, ou seja, uma ideia em debate.



Caso b: No processo de didlogo com o conhecimento, a
sociedade criou a escrita com suas regras, simbolos e significados.
Neste sentido, Marques (2001) comenta que:

O que faz a escrita ndo sdo simples sinais gravados
num suporte fisico, mas é a significancia que eles
adquirem ao se inscreverem na ordem simbolica
pela qual os homens se entendem criando seus
mundos. N&o existe, portanto, 0 escrever sem a
interlocucdo dos sujeitos que interagem, que se
provocam através dele em dialégica producdo de
significados (p.89).

Caso c: Usando indicador numérico, em nota de rodapé, como
mostra 0 exemplo abaixo:

No processo de didlogo com o conhecimento, a sociedade criou a
escrita com suas regras, simbolos e significados. Neste sentido,

O que faz a escrita ndo sao simples sinais gravados
num suporte fisico, mas é a significAncia que eles
adquirem ao se inscreverem na ordem simbolica
pela qual os homens se entendem criando seus
mundos. N&o existe, portanto, o escrever sem a
interlocucdo dos sujeitos que interagem, que se
provocam através dele em dialégica producdo de
significados?®.

Nos casos de citacdes indiretas, a autora da obra base que
orienta esse procedimento esclarece que:

quando o nome(s) do(s) autore(s) faz parte
integrante do texto, menciona-se a(s) data(as) da(s)
publicacBes citada(s), entre parénteses, logo apds o
nome do autor. Nas citagdes indiretas, a incluséo da
pagina é opcional. (FRANCA, 2003, p.132).

Portanto, com base nessa orientagdo, apresentamos exemplos
possiveis, utilizando os autores e textos ja citados anteriormente.
Exemplo: Como lembra Libaneo (2009), no mundo universitério,

= MARQUES, Mario Oso6rio. Escrever é preciso: o principio da pesquisa. 4. ed.

ljui: Ed. Unijui, 2001, p. 89.



precisamos considerar que ‘pensar’ € uma atitude imprescindivel ao
fazer cientifico-universitario, pois saimos de uma situacdo de
espontaneidade para uma condicdo de reflexao.

A citacdo indireta pode também ser referenciada ao fim do
paragrafo, o que evita a interrupcao da sequéncia do texto. Exemplo: No
mundo universitario, precisamos considerar que ‘pensar’ é uma atitude
imprescindivel, pois saimos de uma situacdo de espontaneidade para
uma condicéo de reflexdo (LIBANEO, 20009).

Em citacGes indiretas, pode ocorrer a necessidade de informacéo
de mais de um autor que trata do mesmo assunto. Estes devem ser
incluidos em ordem alfabética, separados por ponto e virgula, conforme
exemplo: (LIBANEO, 2009; MARQUES, 2003; THUM, 2009).

Héa também os casos de citacdo de citacdo. Essa forma € utilizada
nas ocorréncias em que ndo se tém acesso a fonte original. O modelo
preferencial a ser adotado, conforme orientacdo de Francga (2009), é:

No texto, citar o sobrenome do autor do documento
ndo consultado, seguido das expressdes: citado
por, apud, conforme ou segundo, e o sobrenome
do autor do documento efetivamente consultado.
Em nota de rodapé, mencionar os dados do
documento original. (...). Na listagem de referéncias
devem-se incluir os dados completos do documento
efetivamente consultado (p.112).

Referéncias

As referéncias sdo formatadas da seguinte maneira: organizadas
em ordem alfabética, com espagcamento simples entre linhas e um
espaco entre cada referéncia. Caso haja duas obras ou mais em um
mesmo ano de um mesmo autor, vocé deve acrescentar as letras® a, b,
¢ apo6s o ano de publicagdo, para identificar sua utilizagdo no corpo do
texto e também nas referéncias finais de seu trabalho.

% Junia Lessa Franca (2003) esclarece que: “quando se tratar de varios
trabalhos de um mesmo autor, escritos em datas diferentes, cita-se o
sobrenome do autor, seguido das datas entre parénteses; para a citacdo de
varios trabalhos de um mesmo autor com a mesma data, usam-se letras
mindsculas acompanhando a data” (p.116).



Portanto, o uso das normas da ABNT, no texto académico, é
essencial. Ambientar-se e ter ciéncia da normatizacdo € uma
necessidade.

A formatacdo de um texto dentro das normas é fundamental para
gue este seja aceito quanto a sua forma. O contetdo do texto deriva da
criatividade reflexiva do autor. Em muitos casos, um bom texto deixa de
ter uma avaliacdo adequada por ndo se apresentar dentro do modo
estabelecido.

Para que isso ndo ocorra com nossos textos académicos,
devemos nos atentar que os detalhes de formatacdo sdo um
procedimento necessario. Vocé pode padronizar seu computador,
usando a secao estilo, pois, ao formatd-lo adequadamente, vocé teri
maior agilidade.

A disciplina nos procedimentos potencializa e confere velocidade
ao processo, portanto, ndo se esqueca de anotar a fonte de onde vocé
retirou determinada ideia (AUTOR, ano, pagina).

Apontamentos complementares
a) Apontamentos quanto ao SUMARIO®’

Em muitos casos, ha dificuldades em compreender como sera
detalhado o sumario de um TCC®® ou relatério. Para tanto,
apresentamos uma ideia de sumario minimo, para que vocés percebam
as partes que deverdo estar presentes na versao final do TCC e até
mesmo de um trabalho de rotina.

Normalmente, quando um trabalho alcanca mais de dez paginas,
em funcdo do tamanho, o sumario comeca a se fazer necessario. Isso
ndo impede que trabalhos com menos de dez paginas também tenham

2" Conforme Franca (2003): “Sumario € uma listagem das principais divisdes,
segOes e outras partes de um documento, refletindo a organizacdo da matéria
no texto. (...) O sumério deve indicar a numeragéo dos capitulos e suas divisdes,
o titulo de cada parte e a respectiva paginacéo (...)" (p.78).

8 «por ser uma primeira experiéncia de relato cientifico, a monografia constitui-
se numa preparagdo metodoldgica para futuros trabalhos de investigagdo. Por
essa razdo sua estrutura assemelha-se a das dissertacdes e teses, podendo
restringir-se aos elementos considerados essenciais: capa, folha de rosto,
sumario, resumo, texto e referéncias. Deve estar relacionada ao curso,
disciplina, estudo e ter a supervisdo de um orientador ou professor” (FRANCA,
2003, p.30).



sumario. E l6gico que, em trabalhos de pequeno porte, 0 sumario tem
menor quantidade de subtitulos.
Com relacdo a tal estrutura, o formato adequado é informado por

Franca (2003):

E identificado pela palavra SUMARIO, escrita em
letra mailscula, centrada e obedecendo a margem
vertical minima de 3,0 cm. A distribuicdo dos itens
ficara a critério do editor, considerando a
programacao visual da pagina (p.79).

Cabe salientar que o sumario é diferente do indice. Nos casos
dos trabalhos académicos (TCC e relatorios), nao se utiliza indice,
porque, conforme Franca (2003),

O indice é um instrumento indispensavel a
recuperacdo de informacdes contidas numa
publicagcdo. Constitui-se de uma listagem de
palavras significativas com indicagdo da localizagao
das informacdes no texto. (...). O indice localiza-se
apos as referéncias, e 0 sumario antecede o texto
(p.167).

Apresentamos, a titulo de exemplo, na pagina seguinte, uma
proposta minima do sumario.



SUMARIO

1 - INTRODUCAO
2 — DESENVOLVIMENTO
2.1 Memorial: 0 meu percurso formativo
2.1.1 Memorial de (Nome da pessoa)
2.2 Narrativa do surgimento do tema e do problema de pesquisa
2.3 Pressupostos Conceituais ou Marco Tedrico ou Revisdo de Literatura
2.3.1 subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
2.3.2 subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
a) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
b) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
2.4 O caminho metodoldgico percorrido
2.5 Andlise dos dados da pesquisa
2.5.1 subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
a) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
b) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
¢) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
2.5.2 subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
a) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
b) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor

¢) sub-subtitulo a depender do tema e da inventividade poética do autor
3 — CONCLUSAO

REFERENCIAS

ANEXOS
ANEXO A (Nome do anexo)
ANEXO B (Nome do anexo)
ANEXO C (Nome do anexo)



Quanto ao SUMARIO, perceba que toda a numeragéo é arabica.
Como na maioria dos casos, na introdugdo, nao ha subtitulos, acaba-se
por ndo se ter a numeracao 1.1. Dentro do desenvolvimento, aparecera
a numeracdo de subtitulos. Exemplo: 2.1, 2.2, 2.2.1, 2.2.3. O mesmo
acontece na concluséo, caso houver subtitulo interno, este devera ser
numerado arabicamente.

b) Apontamentos quanto ao termo REFERENCIAS

Qual a diferenca entre bibliografia e referéncias bibliograficas?
Primeiro, € preciso esclarecer que o termo bibliografia ndo é um termo
técnico presente na ABNT. Contudo, em muitos casos, encontra-se em
livros e outros materiais tal denominag&o. A ideia de bibliografia € ainda
utiizada em trabalhos de sala de aula, mas, cada vez mais, cai em
desuso e ndo consta na ABNT como forma de informar as obras
utilizadas. Portanto, o correto € utilizar referéncias.

As referéncias podem ser descritas/ordenadas no sistema
alfabético ou no sistema numérico. No caso de uso do sistema de
entrada alfabético, as referéncias sdo ordenadas pela ordem alfabética
dos autores utilizados. Em casos especiais, pode ser também por
ordenacéo temética ou cronoldgica.

Nos casos acima, pode-se informar obras de referéncia do tema,
Ou seja, as obras e o0s autores classicos do assunto tratado e
especialmente documentos consultados e ndo citados, mas que
alimentam as ideias presentes no texto. Sugere-se ndo ultrapassar a
indicacdo de trés obras que ndo foram citadas no texto, o que evita,
bibliografia em demasia.

Quando for usado o sistema numérico, a informacdo das
referéncias segue a sequéncia de seu uso no texto. Conforme Junia
Lessa Franca (2003), “o sistema numérico possui a desvantagem de
somente permitir a inclusédo dos documentos citados no texto, deixando
os demais, que também foram consultados, sem mencdo na lista”
(p.179).

c) Apontamentos quanto & NUMERACAO das paginas

¢ ndo sdo numeradas as paginas de inicio de capitulo;

e a numeracdo é sequencial, contada da Folha de Rosto em
diante, porém sé aparece no texto a partir da segunda pagina da
introducdo. Se ndo houver mais de uma pagina na introducdo, a



numeragdo arabica somente aparecerd na segunda pagina do
desenvolvimento;

ecaso for grande a quantidade de péaginas anteriores a
introducdo, ou seja, se houver prefacio (ndo ha prefacio em trabalhos
monograficos), estas devem ser numeradas em romanos e listadas no
sumaério desta forma;

e indica-se que a numeracgéao apareca na parte superior, a direita.

d) Apontamentos quanto ao uso de ANEXOS

Anexo é tudo aquilo que vocé utiliza para realizar o trabalho, mas
nao tem importancia no corpo do texto, como, por exemplo, o protocolo
de entrevista, 0 questionario, as tabelas adicionais, os formularios,
graficos ou as imagens. Os anexos ndo sao numerados, sao
relacionados da seguinte forma:

ANEXO A: nome do anexo

ANEXO B: home do anexo

Se o anexo for muito extenso, far-se-4 numeracdo interna ao
anexo em questdo. Nesse caso, todos o0s anexos deverdo ser
numerados internamente, iniciando, a cada um, nova numeragao.
Embora ndo haja obrigatoriedade formal da formatacdo do anexo,
aconselha-se que este mantenha o padrédo geral adotado no trabalho.

e) Apontamentos quanto a FORMA DE INFORMAR
REFERENCIAS bibliogréficas, filmicas etc.

As referéncias sao organizadas em ordem alfabética ou numérica,
em casos especiais podem ser também por ordenacdo temética ou
cronoldgica. Indica-se o uso de entrada por ordem alfabética, ou seja,
de acordo com o sobrenome do autor.

Referéncia de livro
As referéncias de livros possuem a seguinte logica:

e FORMATO CONVENCIONAL:

AUTOR. Titulo: subtitulo. Edigdo. Local (cidade) de publicacédo: Editora,
data. NUmero de paginas ou volumes.



CERVO, A. L.; BERVIAN, P. A. Metodologia cientifica: para uso dos
estudantes universitarios. 2.ed. Sdo Paulo: McGraw-Hill do Brasil, 1978.
144 p.

LIBANEO, Jodo Batista. Introdugdo a vida Intelectual. 2.ed. S&o
Paulo: Loyola, 2001.

MARQUES, Mario Osorio. Escrever € preciso: o principio da
pesquisa. 4.ed. ljui: Ed. Unijui, 2001.

e FORMATO ELETRONICO:

AUTOR. Titulo: subtitulo. Edigdo. Local (cidade) de publicacéo:
Descricdo fisica do meio eletrénico (disquete, CD-ROM etc.) ou
Disponivel em: <endereco eletrdnico>. Acesso em: dia més e ano (para
documentos on-line).

CERVO, A. L.; BERVIAN, P. A. Metodologia cientifica: para uso dos
estudantes universitarios. 2.ed. Sdo Paulo: McGraw-Hill do Brasil, 1978.
CD-ROM. Disponivel em: <http: www.McGraw.net/ metodologia.htmlI>.
Acesso em: 10 fev. 2003.

BRASIL. INEP. Mapa do Analfabetismo no Brasil, 2000. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/estatisticas/analfabetismo/>. Acesso em: 28
mai. 2008.
Referéncia de jornal, filme, panfletos, congressos, entrevistas

Uma das grandes dificuldades é a referenciacdo de publicacdes
avulsas dos géneros: jornal, filmes, entrevistas, panfletos, congressos
etc. Abaixo, seguem os exemplos:

e JORNAL:

AUTOR. Titulo do artigo. Titulo do jornal, Local, dia, més, ano. Nimero
ou titulo do caderno, se¢ao ou suplemento, paginas inicial-final.

AZEVEDO, Dermi. Sarney convida igrejas cristds para o dialogo. Folha
de S&o Paulo, Sdo Paulo, 22 out. 1985. Caderno economia, p.13.



Ha também o caso de referéncias com notas especiais, as quais
devem ser acrescentadas ao final das referéncias e seguir a NBR-603.

e ENTREVISTAS?:

NAVA, Pedro. Pedro Nava: inédito. Juiz de Fora: Esdeva, 15 de nov.
1984. 1 fita cassete (60 min). Entrevista concedida & Roberta
Giacomelli.

e FILMES*:

A LIBERDADE E AZUL. Direcéo: Krzystof Kieslowski. S0 Paulo: Look
Filmes. 1994. 1 fita de video (97 min.), VHS, son., color., legendado.
Traducdo de: Bleu.

Trabalhos apresentados em congressos
e FORMATO CONVENCIONAL.:

AUTOR DO TRABALHO. Titulo: subtitulo. In: NOME DO EVENTO,
ndmero, ano, Local de realizag¢&o. Titulo da publicacdo: subtitulo. Local
(cidade) de publicacao: Editora, data. Paginas inicial-final do trabalho.

CASTRO, Yeda. A. Niveis sociolinguisticos da interagdo. In:
ENCONTRO NACIONAL DE LINGUISTICA, 3., 1978, Rio de Janeiro.
Conferéncias... Rio de Janeiro: PUC/RJ, 1978. p. 56-61.

¢ FORMATO ELETRONICO:

AUTOR DO TRABALHO. Titulo: subtitulo. In: NOME DO EVENTO,
ndmero, ano, Local de realizacao. Titulo da publicac&o... subtitulo. Local
(cidade) de publicagdo: Editora, data. Formato ou disponivel em:
<endereco eletrénico>. Acesso em: dia més ano.

2 Indica-se, a cada caso, verificar a forma adequada. No presente trabalho,
a(Presentamos um modelo com base em Franca (2003, p. 156).

% Filmes, catalogos de exposicdo, material cartografico, material iconografico,
microformas, discos, fitas cassete, partituras, documentos tridimensionais séo
considerados materiais especiais e necessitam seguir a regra geral da NBR-
6023. Indica-se, a cada caso, verificar a forma adequada. Neste, apresentamos
um modelo a partir de Franca (2003, p. 158).



ELMIRO, Marcos. Sistema de Projegdo cartogréafica. In. CONGRESSO
BRASILEIRO DE CARTOGRAFIA, 20., 2001, Porto Alegre. Trabalhos
Técnicos... Disponivel em: <www.cartografia.org.br>. Acesso em: 03
dez. 2002.

Congressos, conferéncias, encontros, palestras e outros eventos
cientificos

e FORMATO CONVENCIONAL:

NOME DO CONGRESSO, numero, ano, Local de realizacéo (cidade).
Titulo. Local de publicacdo (cidade): editora, data da publicacéo.
Numero de paginas ou volumes.

CONGRESSO LATINO AMERICANO DE BIBLIOTECONOMIA E
DOCUMENTACAO, 1., 1980, Salvador. Anais... Salvador: FEBAB,
1980. 350 p.

e FORMATO ELETRONICO:
NOME DO CONGRESSO, nuamero, ano, Local de realizacédo (cidade).
Titulo... Local de publicacdo (cidade): Editora, data da publicacao.
Descricdo fisica do meio eletrénico (disquete, CD-ROM, etc.) ou

Disponivel em: <endereco eletrdnico>. Acesso em: dia més e ano (para
documentos on-line).

SIMPOSIO INTERNACIONAL SOBRE ANALISE DO DISCURSO, 2.,
2002, Belo Horizonte. Discurso, acdo & sociedade. Belo Horizonte:
FALE/UFMG, 2002.1 CD-ROM.

Publicacfes avulsas livros e folhetos

e FORMATO CONVENCIONAL:

AUTOR. Titulo: subtitulo. Edicdo. Local (cidade) de publicacéo: Editora,
data. NUmero de paginas ou volumes.

f) Apontamentos quanto & INTRODUCAO

A introducéo é a apresentacéo inicial ao leitor, tanto do tema de
pesquisa ou objeto de estudo do trabalho quanto das partes que o



compBem. Ha muitas formas de se escrever a introducao, e, conforme o
gosto pessoal e a criatividade do autor, pode-se criar um belo texto
inicial para o trabalho. No entanto, existem alguns itens que sao
indispensaveis para escrever uma boa introducdo de trabalho
académico. Para lhe auxiliar a pensar nisso, antes de escrever a
introducdo®" de um trabalho, tente responder as seguintes questdes>*:

I. Para que o trabalho foi feito?

Il. Qual ou quais os objetivos deste?

IIl. Como o trabalho esta organizado? (ltens, capitulos)

IV. O que cada item ou capitulo aborda de modo geral?

V. As consideracdes finais apontam o qué? (Deve contar
resumidamente o que se concluiu com o trabalho).

Lembre-se de que, embora apareca como primeira parte do
texto de um trabalho, a producao da introducéo s € possivel apds este
ter sido finalizado, pois é uma apresentagéo sintética do que consta
nele.

g) Apontamentos quanto ao DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento é o corpo do texto. Nao h4 uma regra ou
norma que defina como deve ser escrito, porém, existem algumas dicas
gue podem potencializar ainda mais o texto e tornar o trabalho mais
criativo e dindmico.

Em primeiro lugar, vocé pode organizar o trabalho em itens ou
em capitulos. Um trabalho académico, mesmo que seja uma pequena
pesquisa para uma determinada disciplina, ficara mais bem apresentado
se for organizado em pequenos textos, isto é, em itens. No entanto, todo
extremo é prejudicial ao entendimento do texto. E importante aplicar a

3L A escrita da Introducdo é uma das Ultimas coisas que vocé deve fazer em
qualquer trabalho académico, pois ela deve ser uma sintese geral de todo o
trabalho e, obviamente, somente ganhara contetido & medida que o trabalho ou
artigo for concluido.

%2 No caso do texto da Introducéo, néo é indicado o uso de subtitulos, somente
se deve separar 0 texto em questdes para dar énfase ao que consta no trabalho.
Normalmente, esses itens tém de um a trés paragrafos.



justa medida de Avristoteles™, para obtermos a felicidade, neste caso,
um bom texto académico.

Outra dica importante: ndo faca paragrafos muito longos.
Escrever frases mais curtas facilita a leitura e a compreenséo das ideias
do autor. Cada item ou capitulo podera ter, conforme a exigéncia do
trabalho, de duas a trés paginas. Fazer itens muito grandes também
pode deixar o texto repetitivo ou cansativo para o leitor.

Por fim, procure explicitar as ideias no inicio de cada capitulo,
isto &, deixe claro ao leitor o que ele vai encontrar. Nao se esqueca de
finalizar o item ou capitulo com um breve resumo do que pretendeu
explicitar. A recursividade é um bom modo de garantir que a ideia sera
bem compreendida pelo leitor.

Tenha em mente que, ao escrever, vocé éprecisa se colocar no
lugar do outro. Como disse o filésofo Bachelard®, o espirito nunca é
jovem quando se apresenta a uma ciéncia. Em outras palavras, quando
vamos fazer uma leitura, ou construimos um novo aprendizado, ja
somos “velhos”, pois sabemos algo sobre o tema, temos uma nocéo
geral daquilo que vamos ler ou aprender. E nesse espaco que o diadlogo
com os autores se faz necessario.

Nesse sentido, é importante escrever como se vocé fosse
também o leitor. Preocupe-se em deixar todas as informagdes bem
claras. As vezes, produzimos um texto de dificil interpretacédo pelo
exagero de sintese ou por sermos prolixos em demasia, ou seja, por
omitirmos informagfes as quais pensamos serem redundantes, ou por
repetirmos argumentos desnecessariamente. Novamente, é preciso
recordar o principio aristotélico da justa medida: nem informacdes
demais, nem de menos.

3 Aristoteles foi um fildsofo grego, que, dentre outras coisas, preocupou-se em
estudar a Felicidade e a Etica. Uma boa dica de leitura é “Etica a Nicbmaco”. A
justa medida é uma das categorias analisadas por Aristoteles nessa importante
obra da cultura grega e filosofica. Para saber mais sobre o autor e sobre a ideia
de justa medida, indica-se a leitura de dicionario de conceitos filosoficos. Entre
varios disponiveis, lembramos de: ABBAGNANO, Nicola, 1901-Dicionario de
filosofia; traducdo Alfredo Bosi. — 2.ed. - S0 Paulo: Martins Fontes, 1998.

% Gaston Bachelard é um importante filosofo que se dedicou ao estudo da
Filosofia das Ciéncias, uma de suas obras mais significativas é “A formacéo do
espirito cientifico”, a qual esta disponivel para download na internet.



h) Apontamentos quanto & CONCLUSAO

A conclusdo, ou as consideracbes finais, assim como a
introducdo, € um elemento importante da organizacdo do trabalho
académico. Para elaborar a conclusédo, é importante ter em mente o
argumento geral do trabalho, isto &, a tese geral ou o fruto da pesquisa.
Isto inclui rever os objetivos propostos e, se for o caso, a hipétese ou o
problema de pesquisa.

A conclusdo precisa resumir as principais consideracdes do
autor do trabalho: € o momento de dizer se os objetivos foram
alcancados, se a hipdtese estava correta ou se o problema de pesquisa
conseguiu ser, pelo menos em parte, solucionado. Vocé ndo precisa ser
categoérico nessa parte do texto, pois as consideracfes finais, como a
nomenclatura ja anuncia, objetivam tecer comentarios finais sobre o
trabalho.

Indicamos, como estratégia de construcdo da conclusdo, a
releitura do texto, paragrafo a paragrafo, retirando deles uma listagem
de palavras-chaves, que, em seu conjunto, possibilitam a construcéo de
um novo texto, agora, conclusivo sobre os aspectos tratados no corpo
do desenvolvimento. A conclusdo deve buscar responder as seguintes
perguntas: “Meu(s) objetivo(s) foi (foram) alcancado(s)?”; “Minha
hipé6tese inicial estava correta?”; “O que os dados permitiram ver, com
base no corpo tedrico adotado?”; “Qual o limite de minha
interpretacdo?”. Além disso, a conclusdo também deve conter
possibilidades de investimentos de aprofundamento futuro.

i) Apontamentos quanto ao uso de IMAGENS E FIGURAS

Nos casos em que imagens forem utilizadas no texto, sejam
elas desenhos ou fotografias, é preciso tomar algumas precaucdes
guanto a informagédo da fonte e a formatagao. Quanto a fonte, sempre é
necessario informar o nome do objeto (caso ndo haja nome, crie um ou
coloque a identificacdo ‘sem nome’), o local em que foi feito/encontrado,
a data (de preferéncia com dia/més/ano) e o nome do autor da obra,
caso haja. No caso de fotografias, sempre ha um fotégrafo, portanto, ha
autoria, a qual deve ser expressa.

Para figuras, tabelas, quadros e gréaficos, é necessario
referenciar, o que demanda a insercdo de legenda®. A formatagéo do

% para saber mais detalhes sobre a disposicao e forma de tabelas, graficos,
figuras e quadros, indica-se verificar a norma especifica, pois cada caso deve



texto da legenda segue a mesma das notas de rodapé, ou seja, fonte
Times New Roman ou Arial, tamanho 10, espacamento simples entre
linhas. A NBR-6023 indica que os quadros e as tabelas estejam
dispostos centralizados e separados das escritas, ou seja, fiquem entre
os paragrafos.

A diferenca entre quadro e tabela é que, enquanto o quadro
sistematiza ideias ou temadticas, a tabela, normalmente, apresenta
dados finais sintetizados em categorias ou variaveis. No entendimento
de Franca (2003), “as tabelas apresentam informacdes tratadas
estatisticamente enquanto que os quadros contém informagfes textuais
agrupadas em colunas” (p.95).

Figura 1: Tulipas. 29/03/2012. Fonte:
arquivo de imagens do Windows.

Para usar as imagens, € indicado ter autorizagéo, a qual pode
ser genérica ou mais especifica. Cada caso deve ser analisado para
verificar a necessidade do tipo de autorizacdo (ver proposta de
Autorizacdo de Cessdo de Direitos no ANEXO B), especialmente,
guando se tratar de situacbes que envolvam criangcas e/ou aspectos
pessoais.

Quanto as figuras, é importante lembrar que estas necessitam
ser formatadas. Portanto, apés inserir a imagem no texto, vocé deve
formata-la. Para isso, vocé deve clicar no lado direito do mouse, de
modo que abrird uma caixa com um menu “formatar imagem”. Nele,
vocé tem diversas opcoes, dentre elas, a basica é formatar o layout,
mantendo “comprimido”. No menu imagem, pode-se clicar em
“compactar” e, entdo, escolher a op¢do desejada.

ser formatado adequadamente e ndo ha como tratar de todas as necessidades
no presente texto.



Lembre-se de que o Word é um editor de texto, ndo um
programa para edicdo de imagens. Logo, podem ocorrer problemas se
as imagens forem utilizadas sem formatacdo. No mesmo sentido, o uso
de imagens com grande resolucdo deixa 0 arquivo extremamente
pesado (aumenta o numero de Kb). Se vocé ndo formatar a imagem e
deixar de compacta-la, certamente, tera transtornos futuros com o
arquivo (na maioria das vezes, pode resultar na perda total deste).

O ajuste do tamanho da imagem no texto deve seguir um
padrdo. O tamanho necessita ser proporcional a importancia que ela
tem no texto. Indicamos, no maximo, trés imagens por pagina,
acompanhadas de texto. Nao é indicado que a imagem ganhe todo o
tamanho do texto, a ndo ser nos casos em que ela € o conteldo
principal. Nesta ocorréncia, todas as imagens devem ser do mesmo
tamanho no trabalho.

j) Apontamentos quanto ao USO INDEVIDO DAS FONTES

Em muitos casos, por ignorancia, em um primeiro momento, e
por ma-fé, em um segundo, muitos académicos ndo informam a fonte
dos trabalhos. E preciso considerar que, no mundo académico, a citacdo
de um trecho de outrem é permitida, desde que seja citada a fonte. De
modo geral, um trabalho académico nunca é uma escrita solitaria, isto é,
guando estamos escrevendo, usamos ideias de outros autores. Seja por
imprudéncia ou por descaso, muitas vezes, os trabalhos académicos
apresentam uma grave falha ao ndo citarem as fontes das ideias
utilizadas no texto, em especial, as partes que pertencem a outros
autores. Essa atitude é um desrespeito ao rito académico e, em termos
legais, é considerada crime, denominado “Plagio”*°.

Portanto, ndo desrespeite o rito académico, pois, a partir do
momento que se adotou o método cientifico como um procedimento a
seguir, desconhecer que ha regras que normatizam o uso do
conhecimento acumulado, €, no minimo, ignorancia premeditada, o que
caracteriza ma-fé diante das regras estabelecidas. Assim, é preferivel
abdicar do uso de uma citacdo do que utiliza-la sem citar a fonte.
Normalmente, caem em descrédito aqueles que se utilizam dessa

36<http://|egisla(:ao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%ZO
9.610-998?0penDocument>. Neste link, vocé encontrard a legislagdo atual
vigente a respeito da cépia indevida de material produzido por outro autor.
Acesso em: 23 jan. 2012.



pratica que, quando comprovada, pode tornar-se objeto de processo
administrativo e/ou criminal.

k) Apontamentos quanto ao USO DE FICHAMENTO

Fichamento é uma técnica de leitura, um instrumento de sintese
da ideia de um autor ou de uma tematica. Inicia-se com os dados
bibliograficos da obra, constituidos de varias partes:

I) Primeira Parte: andlise textual

Basicamente, consiste em destacar, literalmente, as ideias do
autor, ou seja, compilar as partes onde se apresentam:

a) A tese: ideia principal da obra. Muitas vezes, a tese ndo esta
explicitada em um conceito e necessita ser compreendida pelo leitor.
Desse modo, ndo ha como cita-la literalmente, de modo que ha a
necessidade de se produzir um paragrafo explicativo sobre a tese do
autor, com base nas ideias dele.

b) Os argumentos de sustentagdo (ideias secundarias):
normalmente, a obra é subdividida em capitulos e cada um deles
apresenta um argumento (ou tese secundaria) que sustenta a ideia
principal do autor. Novamente, podem-se utilizar citag8es literais da obra
para apresentar os argumentos secundarios. E interessante tematizar a
sequéncia das ideias com palavras-chaves, pois, dessa maneira, tudo o
qgue se refere as palavras-chaves fica condensado em um mesmo
espaco. Portanto, ndo se trata de uma sequéncia linear das ideias —
pagina a pagina — mas de um aglutinamento de ideias em torno do
mesmo tema.

c) Os conceitos principais da obra: nesse caso, busca-se
destacar os conceitos trabalhados pelo autor. Geralmente, sdo 4 ou 5
conceitos e eles estdo expressos, ha maioria das vezes, no primeiro
capitulo e/ou nas péaginas iniciais. Indica-se a compilacéo literal desses
conceitos, pois estes servirdo para usos futuros. Vocé certamente esta
se perguntando: “Mas esses conceitos ndo estdo na parte anterior (letra
b)?”. Sim, estdo, mas necessitam estar em destaque para que sejam de
facil acesso para usos futuros, pois, na parte anterior, estdo aglutinados
com outras ideias.

d) Conclusdo do autor: em muitos casos, os autores fazem
conclusdes por capitulo e, entdo, a melhor forma de organizar essas
finalizagbes parciais é por subtemas, algo muito proximo da ideia das
palavras-chaves utlizadas no item b. Por fim, produz-se uma
interpretacdo conclusiva sobre as ideias do autor. Quando a obra



apresentar paragrafos conclusivos sobre os conceitos do autor, estes
séo compilados literalmente.

II) Segunda Parte: a andlise interpretativa

E a interpretacdo que o autor do fichamento produz sobre a
obra. Nesse caso, é estabelecido um didlogo com o autor da obra e com
outros autores que tratam dos mesmos temas, mediante parecer do
leitor sobre as ideias do autor. Quando estamos iniciando o estudo de
um tema, temos dificuldade de dialogar com “0s outros autores”, pois
ndo temos acumulo de leitura, de modo que esse dialogo restringe-se as
guestdes da obra em estudo.

Nessa parte, acontece a interpretacdo do texto. Este é o
momento culminante do estudo de textos, pois se desenvolve a partir da
interpretacdo do texto basico, o que pressupde, desta forma, as fases
anteriores do estudo (preparacdo e compreensdo). Trata-se de uma
construcdo mais livre do tema abordado no texto base, pois demanda o
dialogo com o autor, o questionamento das posi¢cdes assumidas e a
relagcdo destas com outras abordagens. Este é um trabalho que consiste
em apresentar a palavra do leitor, a sua posi¢do frente as questdes
desenvolvidas, o0 que exige estudos aprofundados e criticidade. Caso
use outros autores, o fichamento tera bibliografia.

Em qualquer situagdo, somente se consegue fazer um
fichamento apéds a leitura. Durante a leitura, 0 maximo que se consegue
produzir é anotacBes de palavras-chaves e producao de esquemas para
entendimento do texto. Nao ha como fazer fichamento sem ler o texto.
Se vocé leu, anotou as palavras-chaves e onde essas se encontram no
texto, ficara mais tranquilo para responder as questdes que um
fichamento requer. Conforme Gessé Marques Jr. (2008), em um
fichamento, busca-se responder as seguintes questdes:

Qual o tema ou assunto? Do que ele esta falando e
como apresenta a sua perspectiva? Qual o
problema que o autor pretende desenvolver? Ou
seja: 0 que levou o autor a escrever seu texto e qual
tipo de questdo que procura responder com sua
argumentagdo? A partir disso, como apresenta
sua(s) ideia(s) central (is), qual é a(s) sua(s)
proposicéo fundamental ou tese(s)? Se ele defende
determinada(s) tese(s), como constréi a estrutura de
argumentos para fundamenta-la(s)? Existem ideias
secundarias, argumentacfes complementares que
auxiliam na construcéo da(s) tese(s)? (p.4).



Em suma, buscamos sempre responder: “Sobre o que o autor
esta falando?”; “Qual a questdo que pretende responder?”; “Frente a
esta questdo, qual a resposta?”; “Como fundamenta as afirmacdes e
respostas?”; “Os argumentos sdo convincentes?”; “Existem outras ideias
que compdem o texto?”.

Espero que, com essas explicacdes, vocé seja capaz de
organizar uma dinamica prépria e produtiva®’. N&o solicitamos no
fichamento algo padronizado, mas sim organizado de forma logica e que
contemple os requisitos minimos estipulados. Se vocé desejar, pode
utilizar o modelo proposto em anexo (ver ANEXO A).

Apontamentos quanto ao Processo de Observacéo

Observacéao refere-se a Pesquisa de Campo. Trata-se de uma
acdo prevista com antecedéncia, com objeto definido e questdes
internas, provisoriamente, selecionadas.

Observar requer uma atitude de selegcéo, subtemas dentro de um
grande tema. Sendo assim, é preciso que o investigador responda: O
gue quero observar? A partir dessa resposta, é possivel detalhar o
“como” vou realizar essa agéo.

Planejar os passos é crucial para compreender o que foi realizado
e para replanejar a estratégia, se necessario. Nos casos em que o
investigador ainda ndo tem nocdo do objeto a ser observado, realiza-se
uma observagdo prévia, sem muitos passos pensados, como uma
atitude de primeira incursdo no campo para explorar a questao.

Contudo, em processos de observacdo efetiva de pesquisa, o
guestionamento: “que conjunto de coisas/objetos/pessoas quero
observar?” é o primeiro passo para delimitar o foco. Vou observar uma
situacdo particular? Vou observar um processo social? Vou partir de
uma amostragem? E um conjunto de situacdes ou sdo situacdes
especificas? A partir disso, o que dentro desse conjunto mais me
interessa? Quais caracteristicas do Todo tenho destacado como
centrais em meu processo de observagdo?

Tendo definido essas questfes, parte-se para a producdo dos
argumentos justificativos do “por que observar este tema/objeto”. Qual
problematica ha nele? Essa observacéo justifica-se, por qué? E preciso
sustentar a necessidade da observacéo.

37 Ver mais em: Severino (op. cit., p. 47-61) e em Garcez (2002, p.23-45).



Realizada essa importante acdo mental, registrada e
sistematizada na forma de um texto, parte-se para a descricdo dos
procedimentos da observacao, buscando sempre responder: como vou
ter acesso ao que quero saber? A definicdo de quais instrumentos devo
utilizar e quais estratégias sdo mais eficazes, para alcancar as
informacdes que desejo? Para ter acesso as informacbes, foco de
minha observacéo (objeto empirico), vou necessitar de material de que
tipo? Documentos, entrevistas, observag¢do in loco, contato com o
grupo? Estes passos, muitas vezes, tornam-se claros durante o proprio
processo de observacédo in loco, por isso a presenca do investigador
junto ao objeto/processo investigado é crucial, pois, a partir das pistas
observadas, a clareza das estratégias configura-se.

Por fim, ndo ha observacdo sem registro. Ter consigo um
Caderno de Campo é fator essencial. Anotar as impressdes, os fatos
observados, a forma como se deu sua propria relagdo com o “estar
observando”, constituem o conteldo a ser registrado, num primeiro
escrito, tal como se deu. Apos essa descricdo literal do processo de
observacédo e seu conteldo, reescrever o texto, buscando aprofundar e
interpretar os fatos relatados é a forma de superar a descrigdo e ir
encontrando perspectiva de andlise temética.

Com certeza, ndo é viavel somente uma observacdo, no minimo
trés observacdes, no mesmo espago e com o mesmo foco, s&o
necessdrias para dar validade ao processo, pois percebemos coisas
diferentes a cada novo olhar. Por vezes, aquilo, que num primeiro dia
nos passou despercebido, torna-se um elemento recorrente e
importante para a andlise.

O investigador/observador precisa estar ciente de que sua
presenca in loco provoca alteracdo da situacado observada. Portanto,
deve-se evitar, a0 maximo, alteragfes na rotina, no local, permanecer
numa postura discreta, por exemplo, colabora na coleta dos dados, em
especial, quando se trata de grupos humanos.

N&o ha registro sem observacdo, assim como ndo ha pesquisa
sem registro. Todo o objeto de observacao precisa ser descrito, em suas
diferentes nuances. Esses elementos possibilitam o aprofundamento e a
definicdo de estratégias de coletas de dados.
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ANEXO A
Modelo de Fichamento
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ANEXO B

Autorizacdo de Cesséao de Direitos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE —- FURG

AUTORIZACAO DE CESSAO DE IMAGEM, VOZ, OBJETOS, HISTORIAS

Eu , hacionalidade
RG

, residente e domiciliando na

, cidade )

RS, autorizo, por meio deste termo de cessdo de direitos, o direito de
divulgar, utilizar e dispor, na integra ou em partes, para fins
institucionais, educativos, informativos, técnicos e culturais, os materiais
por mim disponibilizados, as historias por mim narradas e/ou escritas, as
fotografias, a minha imagem e som de voz relativos aos processos da
pesquisa em questao.

O presente instrumento entra em vigor na data de sua assinatura.

Assinatura do CEDENTE
Local







ANEXO C

Modelo Sequencial de Paginas

Distribuicdo das capas e dos capitulos

CAPA FOLHA DE DEDICATORIA
ROSTO
AGRADECIMENTO EPIGRAFE LISTA DE

(quando houver) (quando houver) FIGURAS



ANEXO C

Modelo Sequencial de Paginas

Distribuic&o das capas e dos capitulos

LISTADE LISTADE RESUMO NA
FIGURAS ABREVIATURAS LINGUA DO
{quando houver) (quando houver) TEXTO
SUMARIO INTRODUGAO DESENVOLVIMENTO
|
CONCLUSAO REFERENCIAS APENDICE
(quando houver)
ANEXO GLOSSARIO

{quando houver) {guando houver)
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