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A crianca € que nem a primavera. Ou tem sol,
tempo bom, tudo é alegre e bonito. Ou, de
repente, vem tempestade, relampago, trovoes,
raios que caem. J4 o adulto é como se estivesse
dentro de um nevoeiro. Envolto numa triste
névoa. Nao tem grandes alegrias, nem grandes
tristezas. Tudo cinzento e serio. Pois nédo é que
me lembro? Nossas alegrias correm que nem o
vento, e as dele vivem se arrastando. Pois nédo é

que me lembro?

Janusz Korczak, Quando Eu voltar a ser crianga, 2000.



Aos que respeitam as infancias, as criancas e as suas especificidades.
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RESUMO

Objetivamos, atraves desta pesquisa, investigar a relacdo entre as abordagens disciplinar e
transdisciplinar em sala de aula e a l6gica das redes sociais, fazendo ver que as conexdes e as
interconexdes das redes assemelham-se a0 modo como as criangas em idade escolar aprendem
individual e coletivamente. Para isto, analisamos como as criancas em sala de aula agem
guando de suas convivéncias e quando dos estudos de conteudo, evidenciando a maneira
como as criangas pensam e sentem de modo transdisciplinar. Além disso, fizemos uma
comparacao das praticas pedagégicas fundamentadas nestas duas abordagens, levando-se a
compreender que as criangas se identificam com préticas que sdo rigorosas; porém nao
rigidas, consistentes, porém ndo estaticas. E ainda, verificamos como a logica das redes
sociais, em termos de comunidades interpretativas, assemelha-se a lI6gica do pensamento
infantil, uma vez que esse tipo de pensamento é predominantemente complexus. Defendemos
que a escola deve abrir espaco para a vivéncia da infancia em sua plenitude, sem tolher a
capacidade do pensamento complexo predominante nas criangas e utilizando estratégias
Iudicas que prezem a unido entre 0 pensar e o sentir delas, sem fazer dicotomias.

Palavras-chave: Criancas. Pratica pedagdgica. Transdisciplinaridade. Redes sociais.

ABSTRACT

We aim, through this study, to investigate the relationship between disciplinary and
transdisciplinary approaches in the classroom and the logic of social networks, making see
that the connections and interconnections of networks are similar to the way school children
learn individual and collectively. For this, we analyze how the children in the classroom act
when their cohabitation and when the content of studies showing how children think and feel
transdisciplinary way. In addition, we made a comparison of pedagogical practices based on
these two approaches, taking to understand that children identify with practices that are
rigorous; but not rigid, consistent, but not static. And yet, we see how the logic of social
networks in terms of interpretive communities, similar to the logic of children's thinking,
since this kind of thinking is predominantly complexus. We argue that the school should make
room for child living in its fullness, without inhibiting the ability of the prevailing complex
thinking in children and using recreational strategies prezem the union between thinking and
feeling them, without dichotomies.

Keywords: Children. Pedagogical Practice. Tansdisciplinarity. Social networks.
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INTRODUCAO

Apresentamos neste documento os dados da pesquisa intitulada “Abordagens
disciplinar versus transdisciplinar: a logica das redes sociais na sala de aula com criangas”.
Neste Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), estamos utilizando os dados que coletamos
através do Programa de Iniciacdo Cientifica da Universidade Federal Rural de Pernambuco.

Nosso problema surgiu a partir de observacfes nas quais percebemos que as praticas
pedagogicas com criangas, em geral, estio mais estruturadas de modo disciplinar do que
transdisciplinar. O que, no nosso entendimento, ndo é a maneira como as criangas pensam e
sentem. Ao mesmo tempo, observamos que as redes sociais possuem uma estrutura que
apresenta grande semelhanca a uma teia, uma rede, um organismo dotado de complexidade
(complexus). Ou seja, a rede social possui uma vertente transdisciplinar significativa, por
conectar varios conteudos simultaneamente e de forma integrada. Diante disso, com esta
pesquisa, buscamos uma resposta para o0 seguinte questionamento: Qual a relacdo entre as
abordagens disciplinar e transdisciplinar em sala de aula com criancas e a logica das redes
sociais?

Este questionamento central acabou se desdobrando em outros questionamentos
importantes no nosso processo de investigagdo: Como as criangas em sala de aula agem
quando de suas convivéncias e quando dos estudos de conteddo? Com que praticas
pedagdgicas as criancas mais se identificam? Estas praticas se aproximam mais de uma
abordagem disciplinar ou trandisciplinar? Como € a logica do pensamento infantil? A crianca
é um sujeito transdisciplinar? Como é a logica das redes sociais? De que maneira a ldgica das
redes sociais se assemelha a légica do pensamento infantil?

Dessa forma, objetivamos aqui investigar a relacdo entre as abordagens disciplinar e
transdisciplinar em sala de aula e a I6gica das redes sociais, fazendo ver que as conexdes e as
interconexdes das redes se assemelham ao modo como as criancas em idade escolar aprendem
individual e coletivamente. Para isso, analisamos como as criangas em sala de aula agem
guando de suas convivéncias e quando dos estudos de conteudo, evidenciando a maneira
como as criangas pensam e sentem: de modo transdisciplinar. Além disso, fizemos uma
comparacao das praticas pedagdgicas fundamentadas nessas duas abordagens, levando-se a
compreender que as criancas se identificam com praticas que sdo rigorosas; porém nao
rigidas, consistentes, porém ndo estaticas. E ainda, verificamos como a logica das redes
sociais, em termos de comunidades interpretativas, assemelha-se a logica do pensamento

infantil, uma vez que esse tipo de pensamento é predominantemente complexus.
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E importante deixar claro que a nossa intencdo com este trabalho néo ¢ discutir como
as redes sociais podem ser utilizadas como ferramenta pedagdgica com criangas e sim como a
I6gica delas pode ser utilizada também dentro da sala de aula, a partir de uma abordagem
transdisciplinar, favorecendo uma aprendizagem colaborativa e valorizando o pensamento
complexo das criangas.

Em termos metodologicos, fizemos uso de analises fundamentadas em estudos do tipo
etnografico. Nossa coleta de dados ocorreu a partir do uso das seguintes técnicas: a)
entrevistas com docentes e com as criancas; b) observacdo das aulas dos docentes e ¢) estudo
tedrico de material documental sobre o tema em investigacao.

Os dois primeiros capitulos sdo destinados as discussdes tedricas. No primeiro
capitulo, discutimos de maneira conceitual 0s nossos trés elementos centrais: a
transdisciplinaridade, a crianga e as redes sociais, estes ultimos a partir de um olhar
transdisciplinar. Em seguida, no segundo capitulo, fazemos a relacdo destes elementos com a
pratica pedagogica, defendendo que a pratica pedagdgica com criangas, quando pautada na
abordagem transdisciplinar, respeita as especificidades e os direitos delas, apontando também
uma possibilidade de valorizacdo do pensamento complexo (complexus) das criangas, que €
utilizando a légica das redes sociais na sala de aula com ela.

No terceiro capitulo, apresentamos a nossa metodologia. Nele evidenciamos 0 nosso
problema, nossos objetivos, 0 universo e os sujeitos pesquisados bem como o ecossistema®
investigado. J& o quarto capitulo, é destinado as analises e discusses dos dados coletados
através das técnicas mencionadas. Dividimos este capitulo em 4 tépicos com a intencéo de
analisar melhor nossos dados considerando 0s nossos objetivos, séo eles: 1. Visdo das
docentes sobre infancia e a prética pedagdgica com criancas; 2. Como as criangas agem
qguando de suas convivéncias e estudos de conteudo; 3. Praticas com as quais as criancas se
identificam; e 4. Aprendizagem colaborativa e 0 pensamento complexo das criangas.

Através dessa pesquisa, estamos tendo a oportunidade de discutir um pouco sobre a
maneira como as criangas, em sala de aula, pensam e sentem e a forma como as préaticas
pedagdgicas sdo efetivamente materializadas. Acreditamos que esta € uma tematica relevante
e que, apesar de ser um tema ainda pouco discutido nos espacos de formacdo, deve ser
investigado e deve chegar aos professores e futuros professores, pois propde uma reflexdo
critica sistema de educacdo adultocéntrico que é imposto as criancas, desrespeitando seus

interesses, suas necessidades e até mesmo seus direitos.

! Utilizaremos o conceito de ecossistema apresentado por Edgar Morin em seu livro “A cabega bem-feita:
repensar a reforma, reformar o pensamento”, 2003.
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CAPITULO 1: A transdisciplinaridade, a crianca e a ldgica das redes sociais

1.1 - O que ¢é a transdiciplinaridade: nocGes introdutdrias

De acordo com Nicolescu? (1999), a transdisciplinaridade ¢ uma visdo de mundo —
paradigma - que procura uma nova saida para a situacdo de declinio que a nossa sociedade se
encontra, ou seja, uma saida para aquilo que ele chama de “destruicdo potencial da nossa
espécie”, que “tem uma tripla dimensdo: material, biologica e espiritual” (NICOLESCU,
1999, p. 2). Segundo ele, “Para o pensamento classico, s6 existem duas saidas para sair da
situacdo de declinio: a revolugdo social ou o retorno a uma suposta “idade de ouro™’ (1999, p.
20), entretanto, conforme Nicolescu (1999), nenhuma das duas tem dado conta de resolver a
situacdo. A primeira porque ja foi tentada e seus resultados foram catastréficos e a segunda
porque a tal “idade de ouro” sequer foi encontrada e mesmo que tivesse sido, este retorno
seria acompanhado de uma “revolugdo interior dogmatica, imagem espelhada da revolugdo
social” (NICOLESCU, 1999, p. 20).

Nicolescu (1999, p. 22) define a transdisciplinaridade como algo que ““(...) diz respeito
aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e
além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do mundo presente para o qual um
dos imperativos ¢ a unidade do conhecimento”. O manifesto da Transdisciplinaridade, escrito
por Nicolescu, apresenta-nos os trés pilares da metodologia da pesquisa transdisciplinar, a
saber: 1. A Logica do Terceiro Incluido (ou incluso); 2. Os Niveis de Realidade; e 3. A
Complexidade.

A Ldgica do Terceiro Incluido corresponde a uma fuga a légica classica do par binario
(A / ndo-A). Esta nova ldgica, também conhecida como ldgica ternaria, de acordo com
Nicolescu, foi introduzida por Lupasco. Ela substituiu o axioma do “terceiro excluido” (nédo
existe um terceiro termo T que é a0 mesmo tempo A e ndo-A) pelo “terceiro incluido”,
abrindo espago para o termo “T” em uma logica considerada verdadeira formalizavel e
formalizada, iniciando assim a chamada “fisica quantica” (NICOLESCU, 1999). Dessa forma,
0 axioma do terceiro incluido permite-nos considerar a existéncia de um “terceiro termo T
que € ao mesmo tempo A e ndo-A” (NICOLESCU, 1999, p. 14).

Por sua vez, a Légica do Terceiro Incluido abre espaco também para a existéncia de

outros niveis de realidade além daquele considerado pela logica do pensamento cientifico

2 Fisico tedrico do Centro Nacional de Pesquisa Cientifica da Franca (C.N.R.S.). Fundador e Presidente do
Centro Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares (CIRET). Autor de varias obras fundadoras do
pensamento transdisciplinar. (Retirado do livro Educacéo e Transdisciplinaridade Il, Triom 2002, p. 43).
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classico. Enquanto o cientificismo considera a objetividade como o critério supremo da
verdade (e, consequentemente transforma o sujeito em objeto) e admite a existéncia de um
anico nivel de realidade, com os estudos da fisica quantica, a Logica do Terceiro Incluido
possibilitou a expansdo do campo da verdade - e da realidade (NICOLESCU, 1999). Faz-se

necessario entdo, compreendermos o que Nicolescu chama de “Realidade’:

Entendo por Realidade, em primeiro lugar, aquilo que resiste as nossas experiéncias,
representacdes, descricbes, imagens ou formalizacdes matematicas. A fisica quantica
nos fez descobrir que a abstracdo ndo é um simples intermediéario entre nés e a
Natureza, uma ferramenta para descrever a realidade, mas uma das partes
constitutivas da Natureza. Na fisica quantica, o formalismo matematico é
inseparavel da experiéncia. Ele resiste, a seu modo, tanto por seu cuidado pela
autoconsisténcia interna como por sua necessidade de integrar os dados
experimentais, sem destruir esta autoconsisténcia. Também noutro lugar, na
realidade chamada "virtual" ou nas imagens de sintese, sdo as equa¢des matematicas
que resistem: a mesma equacdo matematica da origem a uma infinidade de imagens.
As imagens estdo latentes nas equagdes ou nas séries de numeros. Portanto, a
abstracdo é parte integrante da Realidade (NICOLESCU, 1999, p. 9).

Além disso, ele apresenta ainda uma dimensdo ontoldgica a nogdo de Realidade, ja que

a Natureza faz parte do ser do mundo:

A Natureza é uma imensa e inesgotavel fonte de desconhecido que justifica a propria
existéncia da ciéncia. A Realidade ndo é apenas uma construcdo social o consenso
de uma coletividade, um acordo intersubjetivo. Ela também tem uma dimenséo
trans-subjetiva, na medida em que um simples fato experimental pode arruinar a
mais bela teoria cientifica (NICOLESCU, 1999, p. 9).

Mas € preciso entender ainda o que séo afinal esses niveis de Realidade. De acordo com

Nicolescu, o Nivel de Realidade é

(...) um conjunto de sistemas invariantes sob a agdo de um nimero de leis gerais: por
exemplo, as entidades quanticas submetidas as leis quanticas, as quais estdo
radicalmente separadas das leis do mundo macrofisico. Isto quer dizer que dois
niveis de Realidade sdo diferentes se, passando de um ao outro, houver ruptura das
leis e ruptura dos conceitos fundamentais (como, por exemplo, a causalidade)
(NICOLESCU, 2002, p. 9)

E importante destacar, conforme Nicolescu aponta, que os niveis de organizacdo sio
diferentes dos niveis de Realidade: “Os niveis de organiza¢do ndo pressupdem uma ruptura
dos conceitos fundamentais: varios niveis de organizacdo pertencem a um Unico € mesmo
nivel de Realidade. Os niveis de organizacdo correspondem a estruturagcdes diferentes das
mesmas leis fundamentais” (NICOLESCU, 1999, p. 9/10).
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Como coloca Nicolescu (1999), a existéncia de diferentes niveis de realidade nos
permite ter um novo olhar sobre os antigos conhecimentos, leva-nos a repensar a nossa vida
individual e coletiva/social, e permite-nos ainda explorar outra maneira de conhecermos a nos
mesmos, aqui e agora. Dessa forma, enquanto a légica classica restringe-se a um unico nivel
de realidade, produzindo apenas oposi¢des antagbnicas, a Logica do Terceiro Incluido nos
permite circular por outro(s) nivel(is) de Realidade, abrindo o nosso olhar para novas
perspectivas e possibilidades. De acordo com Nicolescu, “A logica do terceiro incluido ndo
elimina a l6gica do terceiro excluido: ela apenas limita sua area de validade” (1999, p. 15).

O terceiro pilar, a Complexidade, surge simultaneamente ao aparecimento dos outros
dois discutidos anteriormente. A Complexidade provoca, de acordo com Nicolescu (1999),
um “big-bang disciplinar”, ja que o estudo de disciplinas de maneira isolada ja ndo da conta
de responder as atuais questdes do mundo.

Muitos colocam a complexidade como um elemento contrario a simplicidade. De
acordo com Morin (2015), esta € uma das duas ilusdes que desviam as nossas mentes do

pensamento complexo. Morin afirma que

A complexidade surge, é verdade, la onde o pensamento simplificador falha, mas ela
integra em si tudo o que pde ordem, clareza, distin¢do, precisdo no conhecimento.
Enguanto o pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, o
pensamento complexo integra o mais possivel os modos simplificadores de pensar,
mas recusa consequénc ias mutiladoras, redutoras, unidimensionais e finalmente
ofuscantes de uma simplificacdo que se considera reflexo do que ha de real na
realidade (2015, p. 6).

A segunda ilus@o apontada por Morin é a confusdo entre complexidade e completude,

partindo da ideia de que é impossivel a existéncia de um conhecimento completo. Sobre isto

ele considera que

E verdade, a ambigdo do pensamento complexo é dar conta das articulagdes
entre os campos disciplinares que sdo desmembrados pelo pensamento
disjuntivo (um dos principais aspectos do pensamento simplificador); este
isola 0 que separa, e oculta tudo o que religa, interage, interfere. Neste
sentido, o pensamento complexo aspira 0 conhecimento multidimensional.
Mas ele sabe desde o comeco que conhecimento completo é impossivel: um
dos axiomas da complexidade é a impossibilidade, mesmo em teoria de uma
onisciéncia (2015, p. 6/7)

Sobre o conceito de complexidade, Morin (2015) apresenta inicialmente a
complexidade como sendo um fendmeno quantitativo. Nela ocorre uma quantidade extrema
de interagdes e interferéncias entre um nimero muito grande de unidades. Além disso, o

teorico acrescenta que “(...) a complexidade ndo compreende apenas quantidades de unidade e
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interagdes que desafiam a nossa possibilidade do célculo: ela compreende também incertezas,
indeterminagdes, fenomenos aleatorios” (MORIN, 2015, p. 35). Ainda de acordo com Morin
(2015), num certo sentido, a complexidade sempre se relaciona com o acaso. Porém, ele
complementa afirmando que a complexidade ndo se refere apenas a incerteza, mas “(...) é a
incerteza no ceio de sistemas ricamente organizados” (2015, p. 35). Compreende-se entdo
que a complexidade esta relacionada a mistura intima entre a ordem e a desordem (MORIN,
2015).

Percebemos a partir dessas ideias de Morin, o quanto a abordagem disciplinar (que
isola, separa, limita, oculta diversos objetos — conceitos, disciplinas) relaciona-se com o
pensamento simplificador e quanto o pensamento complexo (e a complexidade) aproximam-
se de uma abordagem transdisciplinar (que une, religa, interage diversos objetos — conceitos,
disciplinas). Diante disso, vale apontar algumas ideias sobre a transdisciplinaridade

levantadas por Moraes®. Ela considera que a transdisciplinaridade é

(...) fruto da complexidade estrutural constitutiva da realidade que une diferentes
niveis fenomenoldgicos [niveis de Realidade], as diferentes disciplinas, revelando-
nos que toda identidade de um sistema complexo esta sempre em processo de vir a
ser, como algo inacabado, sempre aberto, em evolucdo, em manutencdo, em
processo de transformacdo (MORAES, 2015, p. 76).

De acordo com Moraes:

Os pensamentos complexo e transdisciplinar resgatam a integracdo corpo/mente,
pensamento/sentimento, conhecimento/autoconhecimento e a importancia da
flexibilidade corporal, mental e espiritual nos processos de constru¢do do
conhecimento, bem como das atividades mais sutis relacionadas a intuicao, a ética, a
criatividade e a estética (MORAES, 2015, p. 84).

Ou seja, no pensamento transdisciplinar, a razdo e a emogao se misturam, assim como o
pensar e o sentir, por exemplo. N&o h& a rigida separacdo desses elementos como na ciéncia
classica, que os consideram apenas como pares antagdnicos. A partir dessas ideias,
discutiremos a seguir como as criangas pensam e sentem, defendendo que é de forma
transdisciplinar e considerando o pensar e 0 sentir como elementos que se integram.
Posteriormente, analisaremos alguns aspectos da ldgica das redes sociais, destacando sua

relagdo com a transdisciplinaridade.

3 Mestre em Tecnologias Educacionais pelo Instituto Nacional de Pesquisas espaciais e doutora em Educagio
(Curriculo) pela PUC-SP.
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1.2 - Como as criangas pensam e sentem: impressoes transdisciplinares

Neste topico, trataremos de analisar algumas caracteristicas infantis as quais julgamos
como transdisciplinares. Tais caracteristicas sdo analisadas, tendo como referencial tedrico

central, o livio Quando eu voltar a ser crianca, do pediatra polonés Janusz Korczak®.

Ressaltamos que o livro ndo é um manual tedrico, mas um romance psicologico de profundo
saber sobre as infancias e suas nuances. Nesse sentido, as categorias que iremos evidenciar
sdo tratadas/discutidas tendo as reflexdes propostas por Korczak como base.

Neste trabalho apresentaremos cinco categorias que estdo presentes intensamente nas

criancas, séo elas: empatia, ludicidade, inspiracdo, criatividade e temporalidade. Tentaremos

mostrar que essas categorias, uma vez pertencentes as criangas ou por elas experimentadas,
possuem importante valor sob a logica transdisciplinar e talvez, menor valor sob a légica
disciplinar. Em outras palavras, estamos dizendo que a abordagem transdisciplinar nos
permite analisar tais categorias, conferindo-lhes valor cientifico.

Entendemos que existem diferencas entre o pensamento e o sentimento das criancas
guando comparamos com 0 pensamento e o sentimento dos adultos. Isto porque, na nossa
compreensdo, as criangas pensam e sentem fundamentadas numa logica que difere da ldgica
que fundamenta as mesmas acdes nos adultos. Enquanto as criangas, por exemplo, séo
capazes de dedicar horas a fio a uma brincadeira, os adultos tendem a entender que o tempo
que deve ser destinado as brincadeiras por eles deve ser pouquissimo ou quase inexistente.

O tempo para a crianga ndo € uma ordem cronoldgica e linear, acontecendo por meio de
causa e efeito, mas uma sequéncia ciclica que ndo possui exatamente inicio, meio e
finalizacdo como se estivéssemos numa ordem escatologica. O tempo infantil é tomado pela
incerteza e pela variagdo constante. Eis, como tentaremos dizer mais adiante, uma das
importantes nuances do pensamento e do sentimento da crianca, o tempo. Um autor que nos

ajudara a discutir o tempo na crianga € um teérico chamado Gaston Bachelard (2006).

No seu livro Quando eu voltar a ser crianga, Janusz Korczak (considerado precursor dos
direitos da crianca), explica-nos que, em situacdes de conflito, as criangas sdo, de modo geral,
empaticas, uma vez que ndo se eximem de experimentar, ainda que simbolicamente a posi¢éo

do outro.

4 Janusz Korczak foi médico, humanista, professor, educador e escritor, dedicou sua vida a uma causa: a defesa
dos direitos da crianca. De familia judaica, foi confinado com as duzentas criancas de seu orfanato no gueto de
VarsoOvia durante a segunda guerra mundial. Teve a oportunidade de sair de la, porém preferiu ndo abandonar as
suas criangas. Foi levado com elas para o campo de concentragdo em Treblinka, onde morreu assassinado pelos
nazistas junto com as elas. Escreveu muitos artigos cientificos, pecas de teatro, panfletos, ensaios psicologicos e
livros sobre e para as criancas.
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Entendemos como empatia® como: “(...) a capacidade psicoldgica para sentir o que
sentiria uma outra pessoa caso estivesse na mesma situacdo vivenciada por ela. Consiste
em tentar compreender sentimentos e emog¢0es, procurando experimentar de forma objetiva e
racional o que sente outro individuo (...)”. Para Korczak (1995), quando de suas experiéncias
com criangas entre 7 a 9 anos, a empatia era um sentimento comum entre 0s menores. Para a
nossa pesquisa, é importante que observemos, em situagdo de convivéncia conflituosa, a
maneira como as criangas agem em casos de julgo.

Fundamentados nas discussfes apresentadas sobre transdisciplinaridade (l6gica do
terceiro incluido, niveis de realidade e complexidade), ilustraremos 0s nossos argumentos

com trechos do livro Quando eu voltar a ser crianca. Desse modo, pretendemos que as nossas

analises possam ser amparadas nas reflexdes trazidas por Korczak (1981) no livro citado e
dessa maneira, fique claro aquilo que pretendemos trazer como aporte teérico em nossa
pesquisa. Nesse sentido, Korczak, quando comenta sobre a empatia nas criangas, explica-nos
que existem diferencas entre situa¢des nas quais criangas e adultos vivenciam experiéncias de
dor.

“Nos [criancas] temos grande compaixao por qualquer galo na testa ou mancha roxa de
um adulto, mas quando alguma coisa acontece a uma crianga, [0s adultos] dizem: “Bem feito,
da proxima vez ndo fica fazendo bobagens”. Nos dois casos, a empatia € um sentimento
evocado, entretanto, ha diferencas, segundo o médico, na posicdo do adulto e da crianga. Para
a crianca, a dor alheia deve ser sanada. Para o adulto, a dor da crianca ndo merece tanta
evidéncia e deve ser usada como correcdo. Segundo Korczak, é “ (...) Como se a crianga
sentisse menos, tivesse outro tipo de pele (...)” (1981, p. 61).

A empatia é colocar-se no lugar do outro, compreendendo seus sentimentos,
pensamentos e emoc¢des diante de um determinado fenbmeno. Na situacdo apresentada,
observamos que a criangca consegue entender perfeitamente a situacdo vivida pelo outro. Isto
se evidencia através do sentimento de compaixd0 que esta aliado a uma espécie de
pensamento complexo que a coloca no lugar do outro em um determinado momento. A
empatia une pensamento e sentimento, razdo e emocdo, a crianca ndo faz disjuncbes
(MORIN, 2010).

Disjuntar seria, no dizer de Morin (2010), separar. As criancas, na medida em que
experimentam a empatia, pondo-se no lugar do outro, mesmo sabendo que ndo é o outro,

vivencia uma experiéncia transdisciplinar. Isto porque, ela, por meio do sentimento, da

5> Definicdo retirada do site significados.com.br através do link: <http://www.significados.com.br/empatia/>
Acesso em: 20 de fevereiro de 2016.
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compaixao, se deixa invadir pela situacdo alheia e procura racionalizar essa situa¢do, mas a
sua racionalizacdo ndo exclui sua capacidade de sentir afetivamente o que ocorre. Numa
I6gica transdisciplinar, essa posicdo da crianca é possivel e viavel, humana e traz na sua
ocorréncia a realizacdo dos pares combinatérios: sentir e pensar.

A empatia € um sentimento importante na maneira como as criangas se posicionam
diante de conflitos de convivéncia e de situacfes as quais exijam de si a avaliacdo e a
comparacdo. Quando tomadas pela empatia, as criancas materializam a ndo-exclusdo, nédo-
contradicdo, a possibilidade de ser uma coisa e outra coisa num mesmo tempo e num mesmo
espaco, conseguindo separar sem desunir, discernir sem mutilar. E um exercicio importante
para as criangas as vivéncias empaticas. Em nossa pesquisa, essa categoria nos ajudara a
analisar o que pretendemos com 0 nosso objetivo geral e 0s Nossos objetivos especificos.

Outra categoria importante presente em uma abordagem transdisciplinar € a ludicidade.
As brincadeiras tém um rico potencial para nos fazer transitar pelos niveis de realidade, criar
regras, que sdo estratégias e elaboracdes mentais complexas. No momento da brincadeira de
faz de conta, por exemplo, a crianca transita entre o imaginario e o real. Ela sabe até que
ponto pode chegar na dimensdo imaginaria sem perder de vista a dimensdo do real, sendo
capaz inclusive de prever as consequéncias reais dos seus atos imaginarios e tomando as
precaucgdes necessarias para nao chegar ao “absurdo”. No pensamento da crianga, tudo pode
se tornar uma brincadeira, um brinquedo, um jogo.

A ludicidade, no dizer que Korczak (1981), permite a crianga ndo estar presa num
espaco e tempo que a impedem de ir e vir livremente. A ludicidade é uma forma usada pela
crianga para poder entender e explicar a realidade e a fantasia sem fazer confusdes entre elas,
porém utilizando-as de modo inteligente e perspicaz. A ldgica transdisciplinar, mais uma vez,
é utilizada no jogo do faz de conta, experimentado pelas criancas que ndo desejam viver a
vida como se ela fosse um simples movimento de sim e de ndo. O ludico &, no dizer de Gutton
(2008), um movimento constante no olhar da crianca e que lhe garante ampliar a realidade em
poténcias altissimas.

A ludicidade é uma condicdo das criancas que ndo se adultizou (FERREIRA, 2015).
Criancas adultizadas nem sempre experimentam a ludicidade em suas vivéncias pessoais e
coletivas. A visdo ludica da crianca é como a complexidade da transdisciplinaridade. “O
ludico conecta o real e a fantasia, a ilusdo ¢ a razdo abstrata, o vivo ¢ o in vivo” (FERREIRA,
2015). A conexdo entre os niveis de realidade “fantasia” e “realidade”, ¢ realizada pela
crianca quando esta consegue materializar em suas experiéncias individuais e em grupo, o

jogo do ludico.
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Korczak, quando de suas inumeras experiéncias com criangas no Lar das Criancas,
observa que existe um momento no modo de vida dos pequenos e das pequenas livre de
calculos matematicos. Esse momento, segundo o pediatra, tem relacdo com aquilo que
comumente chamamos por “inspiracdo”. Para Korczak, as criangas vivem inspiragdes € essas
inspiracbes ndo se explicam por meio de ldgicas binarias, l6gicas algoritmicas, logicas
geomeétricas. No dizer de Yunes (2007), sdo explica¢bes do poético.

O poético, nesse caso, € um lugar em que a matematica como linguagem central da vida
ndo se configura como Unica e legitima. “Ha outras formas de explicar a realidade, de
compreendé-la e de vivencia-la. E essas outras formas ndo sdo necessariamente similares a
forma matematica” (YUNES, 2007, p. 50). A inspiracdo, portanto, tem em sua base uma outra
ordem, um outro jeito de conseguir perceber e sentir as coisas do mundo. “Inspirados, os
poetas viam a vida e por essa inspiragdo, traduziam seus sentimentos € pensamentos”
(FERREIRA, 2015).

Para Korczak, a inspiragdo se d4 para a crianga “(...) como se outra pessoa estivesse

trabalhando no meu lugar e eu s6 olhando” (KORCZAK, 1981, p. 40).

E quando estou inspirado, nem sei 0 que acontece em volta. Parece-me que as
criangas muitas vezes trabalham inspiradas, s6 que os outros atrapalham (...). A
inspiracdo é como se fosse conversa com Deus. Ninguém tem o direito de se
intrometer. Porque preciso estar sozinho, preciso ndo ver nada, ndo ouvir nada.
Quando se corrige demais [algo como um desenho feito em um momento de
inspiracdo], pode-se estragar tudo (KORCZAK, 1981, p. 41).

Quando a crianca esta inspirada, ela vive uma experiéncia em que os niveis de realidade
s&o conectados por pura sensibilidade. E um momento de introspeccdo que nos leva a tratar
sobre o que os estudos psicoldgicos e psiquidtricos tém tratado como “atencdo plena”. No
nivel de atencdo plena ou no nivel de “meditagdo”, a crianga consegue simbolicamente
resolver questdes que num nivel do concreto ndo consegue facilmente. No campo do
simbolico, experimentado pela atencdo plena, a crianca avanca em termos individuais e
coletivos.

A inspiracdo ou a atencdo plena é uma outra maneira de sentir e pensar da crianca.
Percebemos que é comum que as criangas ndo fujam do presente indo para o futuro ou
voltando ao passado. Elas ficam onde estdo e por isso conseguem perceber a realidade de
modo mais racional do que se imagina. “As criangas sdo muito inteligentes. O nivel de

percepc¢do, de atencdo, de concentracdo, de reflexdo, é alto. Engana-se quem acredita que a
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inteligéncia da crianga ¢ menor do que a do adulto. Eis uma ilusdo” (FERREIRA, 2015, p.
17).

A inspiracdo, segundo Korczak (1981), favorece a criatividade. A criangca é um sujeito
que, quando vive uma infancia saudavel, consegue ter bons momentos de inspiracdo e uma
grande capacidade criativa. A capacidade criativa da crianca torna facil a invencdo de jogos.
Tudo inspira novos pensamentos na crianga. Estes novos pensamentos trazem a tona a ideia
de fazer experimentos, como correr de costas, andar de olhos fechados, tentar alcancar o nariz
com a lingua, ao ver que o cachorro na rua consegue e nao precisa de lenco para limpar o
nariz enquanto os humanos precisam assoar, por exemplo. “ — Os cachorros ndo precisam de
lencos, porque limpam o nariz com a lingua; ja os homens costumam assoar o nariz. D&
vontade de fazer uma experiéncia” (KORCZAK , 1981, p. 50). Esta situagcao surge enquanto a
crianca volta para casa acompanhada de um amigo. No entanto, ao ver essas experiéncias e

sem saber do que se trata, os adultos consideram como uma “estupidez” a acao das criancas.

Se a senhora soubesse sobre o que estdvamos conversando, ndo ficaria chocada, pois
perceberia que se tratava de uma experiéncia para ver até que ponto 0s homens
precisam de lencos para assoar 0 nariz, se 0s cachorros tém lingua muito mais

comprida, e como pode se ajeitar uma pessoa sem nariz (KORCZAK , 1981, p.
50).
Mesmo sozinha, a crianca elabora novas estratégias para fazer coisas comuns ou faceis,

reinventando a forma tradicional de fazer as coisas:

Agora vou andando sozinho, devagar, e procuro andar de modo a pisar sempre no
meio de uma pedra do calgamento. Assim como o jogo da amarelinha, onde a gente
ndo pode pisar no risco do giz. A coisa em si seria facil, mas é preciso esquivar-se
das pessoas que passam. E nem sempre se consegue mudar de repente o tamanho do
passo sem pisar na linha (KORCZAK , 1981, p. 58).

Dessa forma, observamos que mesmo nas situagdes “simples”, as criangas procuram
meios para aplicar estratégias mais complexas do que a os adultos. As criangas ndo tém medo
de se arriscar. Os adultos por sua vez, tendem a recorrer sempre ao pensamento simplificador
e ttm medo de errar.

A temporalidade também € uma categoria da transdisciplinaridade. O tempo da crianca
é diferente do tempo do adulto, como podemos perceber na seguinte situacao apresentada por
Korczak (1981), na qual a crianga ficou com sede durante a aula e o professor ndo a deixou
sair: “Ele tinha razdo [o professor]. Mas sou crianga, tenho agora um outro reldgio, outra

medida de tempo, sigo um calendario diferente. Meu dia € uma eternidade dividida em breves

segundos e interminaveis séculos. Nao foram dez minutos que durou a minha sede”
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(KORCZAK, 1981, p. 71). O tempo da crianga ndo corresponde ao tempo imposto pelo
adulto. O tempo do adulto obedece a uma logica fechada e delimitada, responde a uma l6gica
racionalista e esta, por sua vez, ¢ uma ldgica simplificadora (FERREIRA et al, 2010). O
tempo da crianca é um tempo complexo.

O tempo adultizado € cronoldgico e ndo ocorre de forma recursiva e retroalimentadora.
O tempo da crianga € instavel e tem a ver com as demais categorias que identificamos antes: a
empatia, a ludicidade, a inspiracdo, a criatividade. A crianca, em razao de ndo pensar e sentir
a realidade do mesmo modo que os adultos, elaboram e se relacionam com a cronologia de
outra maneira e de outra forma. Alguns estudos dirdo que a crianca esta em formacao
psicoldgica, bioldgica, social, cultural. O que é um fato, porém é também um fato que esse ser
em formacdo explica e compreende a vida de uma outra maneira diferente da que lhe
oferecem como sendo referencial.

O tempo infantil é livre e a liberdade é transdisciplinar. Na Carta da
Transdisciplinaridade, no seu Artigo Primeiro, encontramos que uma das caracteristicas da
transdisciplinaridade é nunca excluir, nunca eliminar, porém tentar compreender sobre a
I6gica de um outro tempo e um outro espaco. Vendo criangas vivendo, entendemos que essa

forma de compreenséo e explicagdo do tempo se coaduna com as reflexdes transdisciplinares.

1.3 - A ldgica das redes sociais a partir do olhar transdisciplinar

Estamos vivendo a chamada sociedade da informacdo. A Internet nos coloca a frente de
uma janela aberta para o mundo. Através dela podemos ter acesso as mais variadas
informacdes, podemos nos conectar a diferentes recursos on-line como sites, videos, jogos
(com multijogadores), redes sociais, entre outros, com certa facilidade e em diversos lugares
ao mesmo tempo. Nesse contexto, focaremos nas redes sociais, uma vez que elas se mostram
como um elemento facilitador de compartilhamento de informacoes e pode abranger (e linkar)
todos os outros recursos listados anteriormente.

Segundo Nicolescu, a revolucao informatica poderia levar a uma “(...) partilha de
conhecimentos entre todos os humanos, prelidio de uma riqueza planetaria compartilhada”
(1999, p.1). Diante disso, talvez as redes sociais, organizadas através da rede mundial de
computadores, possam oferecer um caminho para isto, conforme aponta Dias® ao afirmar que

“As comunidades on-line constituem o lugar para a integracdo social, para a aprendizagem,

6 Investigador no Laboratorio de Educacdo a Distancia da Universidade Aberta, Portugal e no Centro de
Investigacdo em Educacdo da Universidade do Minho, Portugal. (DIAS, 2013, p. 13)
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para a partilha e a elaboracdo do conhecimento individual e coletivo, expressdo do saber e da
identidade do grupo” (2003, p. 16).

A ldgica das redes sociais esta pautada na ideia de uma grande rede colaborativa que,
cada vez mais, vem agregando novas possibilidades de troca informacgfes entre sujeitos e
ampliando um espago de saberes no qual os individuos podem se (re)organizar em diferentes

grupos, compartilhar suas ideias, seus pensamentos, suas construcdes. De acordo com Dias,

Quando o modelo de participacdo dos membros da comunidade evolui para uma
presenca sistematica e ativa nas atividades do grupo, a diversidade de ideias que é
conduzida para a discussdo coletiva é promotora da emergéncia de cenarizagdes
ricas em novas leituras e abordagens para os problemas em analise, reflexdo e
desenvolvimento (2013, p. 15).

Lemos (2015) em seu livro “Cibercultura: tecnologia e vida social na cultura

contemporanea”, aponta para o chamado processo de “retribalizacdo”’

que surge a partir das
novas formas de sociabilidade causadas pelas tecnologias digitais. As redes sociais estdo
inseridas no campo dos chamados media® frios, uma vez que seus processos sio interativos e
retribalizantes, ou seja, a partir das relagdes que se estabelecem através das tecnologias da
cibercultura, as organizacdes dos grupos sociais podem ser alteradas.

De acordo com Lemos (2015), o terreno da cibercultura é a pés-modernidade. O tempo
da po6s-modernidade, por sua vez ndo é linear e 0 espacgo extrapola a ideia de lugar das coisas.

Na pds-modernidade:

(...) o sentimento é de compreensdao do espaco e do tempo, onde o tempo real
(imediato) e as redes telematicas desterritorializam (desesparcializam) a cultura,
tendo um forte impacto nas estruturas econémicas, sociais, politicas e culturais. O
tempo &, assim, um modo de aniquilar o espaco. Esse é o ambiente comunicacional
da cibercultura (LEMOS, 2015, p. 68)

Assim, compreendemos que a cibercultura ou a cultura que se constréi no mundo virtual
tem vérias nuances transdisciplinares. Nela, o tempo e o espago, por exemplo, se organizam

de outro modo, 0 tempo ndo é necessariamente linear e as comunicacdes se ddo de maneira

" Lemos (2015) destaca que a cibercultura, através da multimidia, permite a criacdo de novas formas de
tribalizacdo (reorganizacdo de povos/comunidades) na sociedade.
8 “Os media podem ser considerados como instrumentos de simulacdo, formas técnicas de alterar o espago-

tempo” (LEMOS, 2015, p. 68), exemplos: TV, radio, telégrafo, imprensa, etc. Para McLuhan, os media
modificam a nossa visdo de mundo (LEMOS, 2015, p. 69). H& dois tipos de media: media quentes e media frios.
“Os media quentes sdo aqueles que permitem pouca ou nenhuma interacdo do espectador. S&o media de alta
definicdo onde ndo existe possibilidade de intervengdo. Nesse sentido, os media quente séo o réadio, o cinema, a
fotografia, o teatro e o alfabeto fonético. Por outro lado, os media frios sdo aqueles em que a interatividade é
permitida, deixando um espaco onde os usuarios podem preencher. Sdo media frios a palavra, a televisdo, o
telefone e os alfabetos pictograficos” (LEMOS apud McLuhan, 2015, p. 72).
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mais aproximada, rompendo com a logica do espaco fisico. Entendemos que existe uma
aproximacdo profunda entre o universo virtual e as caracteristicas transdisciplinares. Nesse
sentido, queremos analisar, em sala de aula, se existe aproximacéo entre a pratica pedagogica
com criancgas e 0os modelos encontrados de organizacdo na cibercultura, mais especificamente
nas redes sociais, que sao elementos dela.

Na verdade, podemos dizer que a ldgica das redes sociais se relaciona diretamente com
os trés pilares da visdo transdisciplinar ja discutidos anteriormente: A Ldgica do Terceiro
Incluido, os Niveis de Realidade e a Complexidade. Ela se organiza em um nivel de realidade
chamado virtual, que é diferente do reconhecido pelo pensamento cientifico classico. Dessa
forma, ela admite a existéncia de mais de um nivel de realidade. Além disso, devemos
considerar que a sua organizacdo é extremamente complexa, uma vez que permite a interacdo
entre niveis diferentes de realidade, e também entre diversos contextos e assuntos em
diferentes lugares simultaneamente, provocando assim as mais variadas agdes e reagdes nos
sujeitos que acessam as informacOes, de acordo com as diversas subjetividades desses
individuos.

Pierre Lévy destaca que “A universalizacao da cibercultura propaga a copresenca ¢ a
interacdo de quaisquer pontos do espago fisico, social ou informacional. Neste sentido, ela é
complementar a uma segunda tendéncia fundamental, a virtualizagdo” (1996, p. 49). Nesse
estudo, estamos utilizando a palavra “virtual” em seu sentido filosofico. Assim, estamos
entendendo aqui que o virtual é “aquilo que existe apenas em poténcia e ndo em ato”, o que
torna o virtual “(...) uma dimensdo muito importante da realidade” (LEVY, 2010, p. 49). De
acordo com Moraes, “Tudo esta potencialmente ali presente” (2015, p. 87), e isso faz com que

exista sempre um termo T, ou seja, um terceiro incluido.

Contudo, a rigor, em filosofia o virtual ndo se opbe ao real mas sim ao atual:
virtualidade e atualidade sdo apenas dois modos diferentes de realidade. (...) E
virtual toda entidade “desteritorializada”, capaz de gerar diversas manifesta¢des
concretas em diferentes momentos e locais determinados, sem contudo estar ela
mesma presa a um lugar ou tempo em articular. (...) o virtual é real. (...) O virtual
existe sem estar presente (LEVY, 2010, p. 49/50).

Esta concepcdo sobre o virtual colocada por Lévy (1996, 2010) nos permite
compreendé-lo como um nivel de realidade. Embora este nivel ndo esteja em uma dimensao
espaco-temporal daquilo que é absolutamente concreto, podemos nos relacionar com ela a
partir das tecnologias digitais e isto torna possivel a nossa transicao entre niveis de realidade,

entre 0 espacgo convencional e o ciberespaco.
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O ciberespaco (que também chamarei de “rede”) é o novo meio de comunicagio que
surge da interconexdo mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a
infraestrutura material da comunicacéo digital, mas também o universo océnico de
informacdes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e alimenta
esse universo (LEVY, 2010, p. 17).

Ainda de acordo com Lévy (2010), as informagdes que acessamos virtualmente
encontram-se fisicamente situada em algum lugar, através de determinado suporte. Segundo
ele, as tecnologias digitais surgiram “(...) como a infraestrutura do ciberespago, novo espago
de comunicacéo, de sociabilidade, de organizacdo e de transacdo, mas também novo mercado
da informagdo e do conhecimento” (LEVY, 2010, p. 32). Através o ciberespaco, a interagio

entre as pessoas independe do espaco fisico/geografico e também da coincidéncia dos tempos:

(...) apenas as particularidades técnicas do ciberespago permitem que os membros de
um grupo humano (que podem ser quantos se quiser) se coordenem, cooperem,
alimentem e consultem uma memoria em comum e isto quase em tempo real, apesar
da distribuicdo geografica e da diferenca de horarios. (LEVY, 2010, p. 51)

E nesse contexto de possibilidades de interacdes e de inteligéncia coletiva (LEVY,
2010), oportunizadas pelo ciberespaco em que a cibercultura se estabelece, a partir das
relagBes sociais, modifica e se modifica. Mas, nem tudo nela é positivo. A inteligéncia
coletiva por um lado favorece o aspecto participativo, emancipador, descompartimentalizante,
socializante, por outro pode ser excludente na medida em que ha pessoas que nao participam

desse espaco de trocas (LEVY, 2010).

Novo pharmakom, a inteligéncia coletiva que favorece a cibercultura é ao mesmo
tempo um veneno para aqueles que dela ndo participam (e ninguém pode participar
totalmente dela, de tdo vasta e uniforme que é) e um remédio para aqueles que
mergulham em seus turbilhdes e conseguem controlar a prdpria deriva no meio de
suas correntes (LEVY, 2010, p. 30)

Diante das ideias apresentadas destacamos que a cibercultura pode favorecer a
construcdo de uma inteligéncia coletiva a partir das interacfes realizadas por meio do
ciberespaco. Trazendo estes elementos para a sala de aula, destacamos que para uma
aprendizagem significativa a troca de didlogos, ideias e experiéncias € muito importante, ou
seja, as interacdes precisam ocorrer também durante o processo ensino-aprendizagem e este
ndo deve ser compreendido como um processo restrito & um espaco fisico, a sala de aula.
Além disso, para que se construa uma aprendizagem coletiva também no ambiente escolar,

torna-se fundamental o envolvimento de todos e todas durante o processo educativo caso
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contrério, assim como ocorre nas redes sociais, esta pratica serd excludente, fugindo de uma
perspectiva transdisciplinar.

As redes sociais se organizam de maneira complexa. A propria ideia de “rede” nos
permite distanciar daquilo que ¢ isolado, compartimentado, restrito, caracteristicas
eminentemente disciplinares. As redes sociais ndo conectam apenas as tecnologias digitais,
mas as pessoas. Recuero (2009) apresenta um estudo que nos permite compreender melhor as
modifica¢Bes dos processos sociais e informacionais da nossa sociedade, causadas pelas redes

sociais. Nesse estudo, a autora afirma que

Uma rede social é definida como um conjunto de dois elementos: atores (pessoas,
institui¢des ou grupos, os nos da rede) e suas conexdes (interacdes ou lagos sociais)
(Wasserman e Faust, 1994; Degenne e Forse, 1999). Uma rede, assim, € uma
meté&fora para observar os padrfes de conexdo de um grupo social, a partir das
conexdes estabelecidas entre os diversos atores. A abordagem de rede tem, assim,
seu foco na estrutura social, onde ndo € possivel isolar os atores sociais nem suas
conexdes (RECUEROQ, 2009, p. 24)

Sao essas conexdes existentes entre os atores envolvidos, que tornam as redes sociais
como um sistema dotado de complexidade. Nessa logica complexa, as interacbes vao
constituindo lacos sociais e transformando as estruturas sociais. E importante destacar que as
interacOes através das redes sociais acontecem, na maioria das vezes, entre representacoes
sociais, ou construcOes identitarias do ciberespago, e ndo entre 0s préprios sujeitos, ou seja,
“(...) ndo sdo atores sociais, mas representacdes dos atores sociais. Sao espacos de interacao,
lugares de fala, construidos pelos atores de forma a expressar elementos de sua personalidade
ou individualidade” (RECUERO, 2009, p. 25/26).

Quando os atores interagem no ciberespago, ocorre um processo permanente de
ressignificacdo das suas proprias identidades. Quando os sujeitos se apropriam de lugares no
ciberespaco, criando perfis, por exemplo, ¢ como se estabelecessem a presenca do “eu” neste
espaco gque € ao mesmo tempo publico e privado, segundo Recuero (2009), transcendendo a
logica do “ou isso ou aquilo” (MORAES, 2015). Seguindo a logica do Terceiro Incluido, o
ciberespacgo pode, de fato, ser considerado como um espago que é ao mesmo tempo publico e
privado, como coloca a autora. Para ilustrar essa situagdo, analisemos o Facebook, nele as
pessoas criam perfis e publicam ou compartilham ideias de seu interesse. Este perfil € um
espaco privado, pois o ator social cria suas representacdes da maneira que desejar, mas é ao
mesmo tempo publico, pois suas postagens estardo disponiveis para 0s seus amigos a nao ser
que o ator ndo queira e coloque tudo como privado. Além disso, o ator tem a possibilidade de

interagir com as ideias das outras pessoas.
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Assim, é importante que existam regras éticas e morais também no ciberespago. A
transdisciplinaridade ndo desconsidera o valor das regras. Recuero (2009, p. 27) traz uma
forte afirmacgdo: “E preciso ser visto para existir no ciberespaco”, trazendo essa ideia para a
sala de aula, destacamos que é necessario que as criangas possam Se expressar para Se

sentirem vivas na sala de aula.

Judith Donath (1999) sustenta que a percepc¢ao do Outro é essencial para a interacéo
humana. Ele mostra que, no ciberespaco, pela auséncia de informacdes que
geralmente permeiam a comunicacdo face a face, as pessoas sdo julgadas e
percebidas por suas palavras. Essas palavras constituidas como expressdes de
alguém, legitimadas pelos grupos sociais, constroem as percepcdes que 0S
individuos tém dos atores sociais. E preciso, assim, colocar rostos, informacdes que
gerem individualidade e empatia, na informacdo geralmente andnima do
ciberespaco. (RECUERO, 20009, p. 27)

Essa necessidade de gerar empatia nas redes sociais fez com que surgissem mecanismos
que permitam os atores expressar além das suas ideias, as suas emocBes. Como vimos
anteriormente, para a transdisciplinaridade o pensamento e o sentimento ndo sdo elementos
opostos, mas existem de maneira indissociavel. Além disso, também destacamos que a
empatia € um elemento transdisciplinar. A falta de empatia no ciberespaco pode provocar,
dependendo da situagdo, o ciberbullying. Isso ocorre quando o ator social ndo consegue se
colocar no lugar do outro mesmo interagindo no ciberespaco, agredindo com calunias,
difamando, postando coisas pessoais, esquecendo-se que mesmo estando em outro nivel de
realidade (o virtual) os prejuizos para a vitima sao reais, concretas e sentidas.

Quando ha empatia, as redes sociais podem ser instrumentos ludicos para pessoas de
todas as idades, observando a idade minima exigida por cada plataforma. Essa ludicidade
surge a partir da interac@o entre pessoas e grupos/comunidades. Muitas pessoas tém utilizado

este espaco para expressar sua criatividade, inspiradas muitas vezes pelas proprias interacdes

com outras pessoas. As redes sociais permitem criar lacos, esses lacos séo transdisciplinares.
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CAPITULO 2: A prética pedagogica com criancas e o pensamento infantil
2.1 - Marcos legais que devem sustentar a pratica pedagdgica com criangas

Desde o final do século XX, com a implementacdo de novas politicas publicas e de
Leis que contemplam especificamente a crianca no Brasil, em especial a Lei n° 8.069 -
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), promulgado em 13 de outubro de 1990 e a Lei
n° 9394/96 de 20 de dezembro de 1996, que rege sobre as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), a escola tem se colocado diante de um novo desafio que, antes nebuloso,
agora fica cada vez mais evidente: a necessidade de respeitar aos direitos e as especificidades
das criancas. Com isso, a pratica pedagdgica com criangas tem se colocado diante de novas
exigéncias, principalmente a de dar vez e voz a elas.

De acordo com Miranda (2011), as lutas pela implementagdo do ECA também se
desdobraram sob a Constituicdo Federal de 1988 que, em seu artigo 227 passou a determinar

que

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao adolescente e ao
jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a sadde, a alimentagao, a educacéo,
ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacéo, exploracdo, violéncia, crueldade e opresséo.

A crianga passou a ser, em termos da Lei, prioridade no atendimento aos
direitos humanos fundamentais e & prote¢do. A partir do ECA, a crianca passou a ser vista

como sujeito de direito e em desenvolvimento. A escola ndo pode permanecer como um

espaco alheio a estas conquistas. Deve ser, antes de tudo, um espaco de protecdo dos direitos
da crianca. No entanto, como coloca Miranda, “Romper com a cultura da punicdo e da
disciplina ainda representa um grande desafio (...). O Estatuto traz para a seara de debate o
direito ao afeto, ao brincar, ao respeito, a liberdade” (2011, p. 20), mas sera que estes direitos
sdo efetivamente vivenciados no ambiente escolar?

Tanto a Constituicdo Federal (1988), como vimos anteriormente, quanto Estatuto da
Crianca e do Adolescente (1990), destacam a liberdade enquanto direito fundamental inerente

a pessoa humana. O ECA, mais especificamente, em seus artigos 15 e 16 dizem o seguinte:

Art. 15. A crianca e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e a dignidade
como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos
civis, humanos e sociais garantidos na Constituicao e nas leis.

Art. 16. O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos:
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| —ir, vir e estar nos logradouros publicos e espagos comunitérios, ressalvadas as
restrigdes legais;

Il — opinido e expressao;

I11 — crenca e culto religioso;

IV — brincar, praticar esportes e divertir-se;

V — participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminacao;

VI — participar da vida politica, na forma da lei;

VII - buscar refugio, auxilio e orientacdo (2015, p.12).

A Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases coloca a educacdo como direito
de todos e dever do Estado dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade. O artigo 206 da

CF apresenta os principios que devem reger o ensino, destacamos alguns:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber;

111 - pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagdgicas, e coexisténcia de instituigdes
publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; (...)

Ja a LDB complementa estes principios apontando as finalidades da Educacédo. Para o

nivel da Educacéo Infantil a LDB determina:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e
da comunidade. (Redagdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

Para o Ensino Fundamental, a LDB define o seguinte:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a
formacéo bésica do cidaddo, mediante: (Redacdo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
0 pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacédo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Ainda no Art. 32, paragrafo 5°:

(...)8 5° O curriculo do ensino fundamental incluir, obrigatoriamente, conteido que
trate dos direitos das criancas e dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei no 8.069,
de 13 de julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente,
observada a producgdo e distribuicdo de material didatico adequado. (Incluido pela
Lei n® 11.525, de 2007).
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Todas estas Leis, quando levadas em consideracdo pelo professor, colaboram para o
exercicio de uma préatica pedagogica pautada no respeito as diversidades e em uma logica
inclusiva, que permite que a crianca se sinta verdadeiramente atuante no espaco escolar e se
reconheca enquanto sujeito de direitos, j& que ela estara pautada em principios como
igualdade, liberdade e pluralismo. A abordagem transdisciplinar aproxima-se dos principios
levantados uma vez que também esta pautada em uma légica inclusiva.

Para que a crianca se reconheca como sujeito de direito no ambiente escolar, é
necessario que o professor tenha sobre ela um novo olhar, reconhecendo as suas necessidades
e especificidades. A vivéncia destes marcos legais na pratica pedagdgica permite que a
crianca vivencie plenamente as cinco categorias transdisciplinares intensamente presentes
nela: a criatividade, a temporalidade, a empatia, a ludicidade e a inspiracdo. Quando o ECA
ressalta o direito do brincar e de se divertir-se, a escola torna-se também um lugar do lddico e
um espaco agradavel, que a faz se sentir efetivamente livre enquanto aprende e o aprender

torna-se prazerozo.

2.2 - Abordagem disciplinar versus abordagem transdisciplinar na préatica pedagdgica
com criangas

Antes de iniciarmos nossa discussao a fim de identificar os elementos dos quais uma
pratica pedagdgica se aproxima de uma abordagem disciplinar ou transdisciplinar, parece-nos
interessante apresentar 0 nosso posicionamento sobre 0 que caracteriza uma préatica
pedagdgica. Partimos da ideia de que ndo existe um modelo Unico de pratica pedagdgica, e,
sim praticas pedagogicas, pelas questdes paradigmaticas que afetam a sociedade e
principalmente a educacédo colocadas por Behrens (2003). Apesar de Behrens ndo tocar nas
abordagens disciplinar e transdisciplinar, essa autora considera que o0 processo e o fazer
pedagdgicos inclinam-se para diferentes paradigmas, de acordo com a intencionalidade da
educacdo que vigora na sociedade.

Os primeiros paradigmas que a autora trata sao “Os paradigmas conservadores”, aqueles
cujas finalidades da educacéo estdo relacionadas a reproducdo do conhecimento. Sdo eles: o
paradigma tradicional, o paradigma escolanovista e o paradigma tecnicista. As préaticas
pedagdgicas fundamentadas nesses paradigmas fazem uso de métodos mecanicistas,
reprodutivistas e repetitivos (BEHRENS, 2003).

Em seguida, ela trata dos “Paradigmas inovadores”, cujas finalidades estdo voltadas

para a producdo de conhecimento e a formacdo do sujeito critico. Sdo eles: o paradigma
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sisttmico (ou holistico), o paradigma progressista e o paradigma do ensino com pesquisa. To-
dos esses paradigmas tém visdes interconectadas, segundo Behrens, juntos fazem uma alianca
para gque os/as alunos/as consigam de fato produzir conhecimento. Os métodos mais utilizados
nesses paradigmas buscam estimular nos/as alunos/as a habilidade de analise, de reflexdo, de
posicionamento critico, a capacidade de compor e recompor dados, de reconhecimento da
realidade, entre outros (BEHRENS, 2003).

Diante dessas perspectivas paradigmaticas, entendemos que a abordagem disciplinar
tende a ser aproximar dos paradigmas de reproducé@o do conhecimento, enquanto a abordagem
transdisciplinar aproxima-se dos paradigmas de construgdo do conhecimento. Isto porque a
abordagem disciplinar esta relacionada a logica simplificadora, da ciéncia classica. Os
conteddos na abordagem disciplinar estdo organizados de forma fragmentada, desassociada e
desconectada. Além disso, esses contetdos sdo considerados como algo acabado. Quando o
professor em sala de aula se ampara na racionalidade simplificadora, sua pratica tende a ser
tecnicista ou bancéria, como coloca Paulo Freire (FERREIRA et. al., 2010).

A prética pedagdgica disciplinar divide, isola, separa, desassocia as disciplinas e seus
conteddos. A crianca é obrigada a racionalizar o seu pensamento, a dividir e a organizar todas
as ideias em caixinhas. Estas caixinhas mentais sdo condicionadas a ficarem isoladas e a
serem distintas umas das outras. O que cabe a uma ndo cabe a outra. Os conteudos de uma
ndo se relacionam com os conteudos de outra. O pensamento da crianca € tolhido, sua
criatividade é podada, a sua dimensao ludica vai se perdendo cada vez mais com o passar do
tempo. Até que chegamos aos adultos que temos hoje na sociedade: dotados de pensamento
simplificado, que esqueceram o seu lado ludico e que perderam a sua criatividade.

No nosso entendimento, a abordagem transdisciplinar, apesar de se aproximar dos
paradigmas inovadores, em determinados aspectos, tende a supera-los. De acordo com

Moraes

A transdisciplinaridade pedagogica e educacional supde um salto maior em relacéo
ao processo de construgdo do conhecimento. N&o é apenas a combinagdo ou
articulagcdo de conteldos disciplinares e a emergéncia de um novo conhecimento
integrando as diferentes informacGes procedentes de cada uma das disciplinas, como
pensa a maioria dos académicos. Entendemos que seja algo mais, pois ela reencontra
e da sentido ao sujeito que esta além das disciplinas, explorando os diferentes niveis
dos objetos de conhecimento. Ela reintroduz e reafirma uma nova epistemologia do
sujeito e da subjetividade humana, abrindo o campo do conhecimento ndo apenas
aos saberes disciplinares, mas também as historias de vida e aos saberes nédo
académicos e as tradi¢des. (2015, p. 93)
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A prética pedagogica transdisciplinar une, integra, associa, conecta, estabelece relacdes
entre, através e além das disciplinas. Na pratica pedagdgica, orientada pela abordagem
transdisciplinar, a crianca tem a oportunidade de expressar seus pensamentos e sentimentos. E
estimulada a fazer relagdes entre, atraves e além dos conteudos. A crianca ganha voz durante
o fazer pedagdgico. A sala de aula se torna espaco para o ludico, para a criatividade, para a
vivéncia de experiéncias. As experiéncias se relacionam com contetidos vivenciados dentro e
fora da sala de aula. O pensamento complexo da crianca se fortalece. Ela enxerga ndo s as
dimensdes cognitivas do sujeito, mas as dimensdes afetivas, artisticas, estéticas e espirituais.
No fazer pedagdgico transdisciplinar pleno, hd espaco para a poesia, para o afeto, para a
sensibilidade, para a empatia, para a ética, para a estética, para o amor, inclusive para o humor
(MORAES, 2015).

Uma pratica pedagogica pautada na abordagem transdisciplinar permite a vivéncia das

cinco categorias que levantamos: ludicidade, criatividade, inspiracdo, tempo e empatia. Na

pratica com criangas, as vivéncias dessas categorias sdo essenciais, pois elas estdo diretamente
relacionadas as especificidades desses sujeitos. Por sua vez, esta pratica pode seguir a légica
das redes sociais, permitindo que as criancas interajam e consigam aprender tanto individual,
guanto coletivamente.

Se na sala de aula h& espaco para a interacdo, como hé& nas redes sociais, a pratica
pedagdgica tende a ndo seguir a légica simplificadora da abordagem disciplinar, que se
preocupa apenas com o estudo de um conhecimento tido como pronto. Os diversos sujeitos
envolvidos terdo autonomia para se posicionar diante das informacdes, construir significados

e atribuir sentidos, percebendo que o conhecimento é algo em constante construcao/evolugéo.

2.3 - A l6gica das redes sociais e a légica do pensamento infantil: favorecendo o
complexus na sala de aula

Como ja& mencionamos anteriormente, as redes sociais se organizam de maneira
complexa, tanto em termos estruturais quanto no nivel das relacdes entre os sujeitos que delas
participam. Assim também se estrutura o pensamento infantil. Os estudos da neurociéncia
acerca do desenvolvimento infantil tém evidenciado que os préprios mecanismos biol6dgicos
do cérebro das criancas sdo mais complexos e dinamicos do que dos adultos. Os circuitos
neuronais dessa estrutura exercem grande influéncia sobre o desenvolvimento da crianga em

todos 0s seus aspectos: cognitivo, emocional, social e biologico.
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De acordo com Oliveira® (2014), é na infancia que ocorrem as modificacGes mais
intensas do cérebro e essas modificacdes estdo diretamente relacionadas aos estimulos que as
criangas recebem durante os chamados “periodos sensiveis'®”. Ele afirma que “O cérebro do
recém-nascido é pobre em sinapses'!, mas o cérebro infantil possui uma quantidade exagerada
de sinapses que continua aumentando até o inicio da adolescéncia” (2014, p. 16).

Mas o pensamento da crianga ndo € complexo apenas em termos estruturais biologicos,
mas também no dinamismo relacionado as cinco categorias levantadas anteriormente em
nossas discussdes, que, se ignoradas efetivamente durante a infancia, poderda ir se
simplificando cada vez mais e tolhendo o complexus!? (MORIN, 2015).

Zabala (1998) apresenta um conjunto de fungdes, influenciadas pela concepgéo
construtivista, que o professor assume ao promover um ambiente no qual as interacdes
educativas ocorrem de fato na sala de aula e facilitam a aprendizagem. Considerando as
funcdes levantadas por Zabala (1998) e as nossas discussdes acerca da transdisciplinaridade,
da crianca e da ldgica das redes sociais, destacamos algumas a¢des’® que convergem para o

fortalecimento do pensamento complexo das criancas em sala de aula. S&o eles:

1. Flexibilizar o planejamento, permitindo a “adaptacdo as necessidades dos alunos”
(ZABALA, 1998). Ferreira considera que “Numa visdo de educacgéo transdisciplinar, o
planejamento de ensino é contextual, flexivel, inter-relaciona teoria e prética,
compreende que é menos importante 0 ensino e mais importante a aprendizagem,
propde didlogo entre os objetivos e os desejos dos alunos e das alunas” (FERREIRA,
2009, p. 8).

9 Atualmente ¢ professor da Universidade de Uberaba, auténomo do Conselho Regional de Medicina de Minas
Gerais e aposentado do quadro permanente da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro. Especialista em
neurologia e neurocirurgia pela UNICAMP. Docente dos cursos de graduacdo em medicina, psicologia,
pedagogia e fisioterapia da Universidade de Uberaba; Docente do curso de pos-graduacdo em psicopedagogia
UNIUBE e Educacdo Especial Inclusiva UNIUBE. (Texto informado pelo autor, através da plataforma Lattes.)
10 Qliveira (2014) defende que “No aprendizado humano nio existem periodos criticos, mas podemos falar de
periodos sensiveis”, pois entende que “Ndo existem situagdes em que um evento ou sua auséncia num
determinado periodo do desenvolvimento provoque um dano irreversivel a aprendizagem” (p. 16). Entende-se,
portanto “periodos sensiveis” como aqueles mais propicios a aprendizagem e desenvolvimento de determinadas
habilidades relacionadas a linguagem, as agdes motoras e a0 comportamento, por exemplo.

1 Sinapses, sdo as ligacGes entre dois neurdnios ou um neurdnio e uma fibra muscular. Definigdo retirada do
blog Neuroinformacdo. Disponivel em: <http://neuroinformacao.blogspot.com.br/2012/01/0-que-e-uma-
sinapse.html> Acesso em: 04 de outubro de 2016.

12 pensamento complexo (MORIN, 2015).

13 Vale ressaltar que estas ages ndo sdo uma formula, mas aponta para um caminho que leva em consideragéo as
caracteristicas transdisciplinares da crianca e 0 seu pensamento complexo.
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Permitir que as criangas deem suas contribuicGes e expressem seus conhecimentos
sobre determinado assunto (ZABALA, 1998). Assim como ocorre nas redes sociais,
na qual o sujeito precisa ser visto para de fato “existir” naquele nivel de realidade, na
sala de aula as criancas precisam ser ouvidas. A criangca € um sujeito dotado de
inteligéncia, embora esta seja diferente da inteligéncia do adulto (FERREIRA, 2015).

Estabelecer canais de comunicacdo (ZABALA, 1998), atentando-se para tematicas e
estratégias que as criancas tém interesse. Ndo sé ouvir, mas valorizar e contemplar a
fala da crianga. A sala de aula deve ser o espaco onde se estabelecem fortes ralagdes,
ndo s6 em termos de aprendizagem cognitiva, mais emocional entre

criancas/aprendizes e adultos/professores.

Possibilitar a percepcao sentido no que estdo fazendo (ZABALA, 1998). O professor
deve permitir que a crianga entenda o porqué do estudo de determinado tema, para que
a aprendizagem seja significativa e ndo se torne apenas algo necessario para realizar
uma atividade avaliativa de carater quantitativo. Dessa forma, as criangas poderao
construir melhor as relagdes entre aquilo que é vivenciado dentro da sala de aula e o

que ha fora dela, nas demais instancias sociais.

Estabelecer metas alcancaveis, colocando as criancas diante de novos desafios
(ZABALA, 1998), porém tendo a consciéncia de que cada crianca tem suas proprias
especificidades, adequando as estratégias a estas diversidades. Isto ndo quer dizer que
o ensino deve se limitar aquilo que a crianga ja sabe “mas que a partir deste
conhecimento tem que conduzi-lo a aprendizagem de novos conhecimentos, ao
dominio de novas habilidades ¢ a melhora de comportamentos ja existentes”

(ZABALA, 1998, p. 97);

Permitir que as proprias criangas interajam entre si para solucionar algum problema ou
superar alguma dificuldade. Muitas vezes, nem sempre a ajuda do professor é a mais
adequada. O professor deve perceber quando e como intervir em determinada situacao.
E importante deixar que as proprias criancas se ajudem em determinado momento. O
professor também pode ajudar, “Mas sabendo, a0 mesmo tempo, que deve ser sO
ajuda, ja que o ensino ndo pode substituir os processos singulares e individuais que

deve seguir cada um dos meninos € meninas em sua formag¢dao como pessoas”
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(ZABALA, 1998, p. 97). Embora haja um processo coletivo de aprendizagem, ha

também o processo individual ao mesmo tempo.

Oferecer ajudas contingentes sup®e intervir e oferecer apoio em atividades ao
alcance dos meninos e das meninas para que, gracas ao esfor¢o no trabalho e a estas
ajudas, possam modificar os esquemas de conhecimento e atribuir novos
significados e sentidos que lhes permitam adquirir progressivamente mais
possibilidades de atuar de forma autbnoma e independente em situacBes novas e
casa vez mais complexas. (ZABALA, 1998, p. 98)
Provocar 0 que o Zabala (1998) chama de “Atividade mental auto-estruturante”,
fazendo com “que os meninos € meninas sintam a necessidade de se fazer perguntas,
de questionar suas idéias, de estabelecer relacdes entre fatos e acontecimentos, de
revisar suas concepgdes” (ZABALA, 1998, p. 99). Ao aprender, fazemos conexdes
entre o0 que ja conhecemos e 0 que ha de novo. Este intenso processo de conexdes, de
acordo com Zabala (1998), ndo se realiza facilmente. Para que este “processo mental
auto-estruturante” se realize, ¢ importante dispor de estratégias que levem a crianga a
“planejar as atividades, regular as atuagdes, a partir dos resultados que obtém durante

sua realizacao, e revisar e avaliar a efetividade das agdes desenvolvidas” (ZABALA,

1998, p. 99).

Avaliar confirme a capacidade e os esforcos (ZABALA, 1998). A avaliacdo escolar
ndo deve assumir a caracteristica somativa, pois esta estd diretamente atrelada a uma
abordagem disciplinar, onde tudo pode ser quantificado. Ela deve olhar para o
desenvolvimento pleno do sujeito, considerando ndo sé as questdes cognitivas, mas
historicas, afetivas e sociais de cada crianca. O professor deve considerar também o
esforco realizado pelos alunos, refletindo sobre os seus avancos e dificuldades. A
avaliacdo pautada em uma abordagem transdisciplinar ndo assumi o carater punitivo.
Ela é processual. “Numa visdo transdisciplinar, a avalicdo ndo é vista como um
exame, mas como uma acdo de auxilio na melhor formagdo do/a aprendiz”
(FERREIRA, 2009, p. 8).

Ter a clareza de que na escola ndo se deve apenas trabalhar os conteidos conceituais e
procedimentais, mas também os atitudinais. A crianca precisa desenvolver-se em
todos os aspectos, sem priorizar determinado aspecto em detrimento de outro.

A transdisciplinaridade entende que o/a aprendiz é biopsicoantropossocial. Desse
modo, a pratica educativa assim também serd. Elementos como afeto, emocéo,
valores éticos, ecologia, espiritualidade, pluralidade de saberes, serdo constantes
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numa pratica educativa transdisciplinar. Sob a ética transdisciplinar, a sala de aula é
uma cronotopia propositiva, onde tanto a socializacdo de saberes antigos quanto a
producdo de saberes novos se dardo de modo dialégico e participativo, logo ndo se
verdo acdes monoldgicas, centradas nos idearios reducionistas do tecnicismo.
(FERREIRA, 2009, p. 8)

10. E preciso também ter a ludicidade, a empatia, a temporalidade, a criatividade e a
inspiracdo como elementos norteadores das estratégias de ensino-aprendizagem. As
criancas, mais do que motivadas, precisam sentir prazer pela aprendizagem e
reconhecer a escola como um lugar seguro e acolhedor. A¢des de carater punitivo e
discriminatorio, que desrespeitam os direitos da crianca, ndo devem existir no

ambiente escolar.

Para favorecer o pensamento complexo da crianca, € fundamental que o professor
antes de tudo a considere como um sujeito dotado de inteligéncia e reconhecer que também
pode aprender com elas durante o processo ensino-aprendizagem. Mais do que com o ensino,
a preocupacdo do professor deve estar voltada para a aprendizagem e o desenvolvimento da

crianca considerando todos os seus aspectos: emocional, cognitivo, social e histérico.
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CAPITULO 3: Metodologia

3.1 - Problema e objetivos de pesquisa

Qual a relacdo entre as abordagens disciplinar e transdisciplinar em sala de aula com
criancas e a ldégica das redes sociais? Diante deste problema de pesquisa, objetivamos aqui
investigar, através de pesquisa tedrica e empirica, a relacdo entre as abordagens disciplinar e
transdisciplinar em sala de aula e a légica das redes sociais, fazendo ver que as conexdes e
interconexdes das redes se assemelham ao modo como as criangas em idade escolar aprendem
individual e coletivamente. Mais especificamente, buscamos: a) Analisar, através de pesquisa
tedrica e empirica, como as criangas em sala de aula agem quando de suas convivéncias e
quando dos estudos de conteudo, evidenciando a maneira como as criangas pensam e sentem
de modo transdisciplinar; b) Comparar, através de pesquisa tedrica e empirica, praticas
pedagdgicas fundamentadas em abordagem disciplinar e transdisciplinar, fazendo ver que as
criancas se identificam com préaticas que sdo rigorosas, porém nao rigidas, consistentes, porém
ndo estaticas; c) Verificar, atraves de pesquisa tedrica e empirica, como a légica das redes
sociais, em termos de comunidades interpretativas, se assemelha a logica do pensamento
infantil, uma vez que esse tipo de pensamento é predominantemente complexus.

Esta problemaética e estes objetivos se desdobraram em outros questionamentos que
nos ajudaram a se aproximar e compreender melhor o nosso objeto de estudo para que 0 n0sso
questionamento inicial fosse respondido com mais seguranca. S&o eles:

e Como as criancas em sala de aula agem quando de suas convivéncias e quando dos estudos de
contetido?

e Com quais préaticas pedagogicas as criangas mais se identificam?

o  Essas praticas se aproximam mais de uma abordagem disciplinar ou trandisciplinar?

e Como é a logica do pensamento infantil?

e Acrianca é um sujeito transdisciplinar?

e Como é a logica das redes sociais?

¢ De que maneira a ldgica das redes sociais se assemelha a l6gica do pensamento infantil?

3.2 - Universo e sujeitos pesquisados

Esta pesquisa foi realizada em uma escola municipal situada em um bairro periférico da
cidade do Recife. Tendo com objeto as abordagens disciplinar e transdisciplinar em sala de

aula com criancas e sua relacdo com a ldgica das redes sociais, 0s sujeitos envolvidos no
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processo de investigacdo foram a professora e os alunos de uma turma do 4° ano do Ensino
Fundamental, tendo em vista que o nosso objetivo, para além de considerar a pratica
pedagdgica, buscou compreender como as criangas, quando de suas convivéncias em sala de
aula, pensam e sentem. Escolhemos o 4° ano por se tratar do ltimo ano do primeiro ciclo do
Ensino Fundamental e por se tratarem de criangas com idade média de 9 anos, que, de acordo
com Piaget (2000), encontram-se no estagio operatorio-concreto. Neste estagio, a crianca
consegue desenvolver a capacidade de abstracdo e, no nosso entendimento, esta transitando
constantemente entre os niveis de realidade. Além disso, consideramos que esta € uma fase
muito importante para o favorecimento do pensamento complexo da crianga.

Também tivemos a contribuicdo de uma professora do 3° ano durante 0 momento inicial
de coleta de dados empiricos. Ela nos concedeu uma entrevista em 2015, mas demonstrou um
certo incbmodo com a nossa presenca na sala de aula para realizar as observagdes, por isto
mudamos de turma. Esta mudanca ocorreu ap6s o segundo dia observado e ndo prejudicou o
andamento da nossa pesquisa, ja que nosso objeto de estudo é a pratica pedagdgica com

criangas.

3.3 - Técnicas e instrumentos utilizados

Como ja mencionamos anteriormente, nossa pesquisa é do tipo tedrica e empirica.
Consideramos como tedrica, a pesquisa “(...) desenvolvida a partir de referéncias tedricas que
aparecam em livros, artigos, documentos, etc.” (MICHALISZYN e TOMAZINI, 2012, p. 51)
e como empirica a “(...) pesquisa desenvolvida a partir da observacdo direta dos fatos”
(MICHALISZYN e TOMAZINI, 2012, p. 51), ressaltando também a relacdo direta entre o
pesquisador e o objeto de estudo. Serd teorica, pois consideramos a necessidade de
realizarmos um estudo de aprofundamento teérico para melhor compreensdo do nosso objeto
de pesquisa. Empirica, pois houve a necessidade de nos aproximarmos da realidade e
identificarmos as variaveis que exercem algum tipo de influéncia no nosso objeto de estudo,
compreendendo-o de forma mais ampla.

Em nossa investigagéo, fizemos uso de metodologias fundamentas em estudos do tipo
etnografico (ANDRE, 2010). A abordagem utilizada foi qualitativa, tendo em vista que
analisar os dados coletados sempre de modo critico, fundamentados em posturas socio-
histdricas, critico-reflexivas, inter e transdisciplinares. Para a pesquisa tedrica, utilizamos
como instrumento de coleta de dados as fichas de leitura e os resumos feitos a partir da leitura

de textos que tém alguma relacdo com nossa investigacdo. Além disso, participamos de
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reunides de um grupo de pesquisa — GETIJ* - coordenado pelo professor orientador, com
discussdes diretamente relacionadas ao nosso objeto de estudo.

Utilizamos a entrevista semiestruturada como uma das técnicas. De acordo com
Michaliszyn e Tomazini, a entrevista seminestruturada, “trata-se do contato direto, face a face
entre o pesquisador e o entrevistado” (2012, p.56). Entrevistamos a professora sobre questdes
relacionadas a sua pratica pedagdgica e sua visdo sobre as criangas (que neste caso sdo seus
alunos) e suas convivéncias na sala de aula. Entrevistamos também as criancas a fim de tentar
percebermos como sdo as suas relacfes com os colegas, com as aulas, com 0s contetdos e
com a escola de modo geral. Para isso, elaboramos dois roteiros de entrevista, com pontos que
deveréo ser contemplados durante a sua realizagdo (apéndice I e II).

As entrevistas foram registradas através da gravacdo do audio. Diante disso, fez-se
necessaria a utilizacdo de um termo de consentimento livre e esclarecido que foi assinado pela
professora e uma autorizacdo que foi assinada pelos responsaveis pelas criancas que
participaram do estudo, tornando-os cientes dos procedimentos, finalidades e relevancia da
pesquisa (apéndice Il e 1V).

Fizemos também uso da técnica de observacdo sistematica e direta, que também foi
realizada a partir de um roteiro (apéndice V). Sistematica, pois os fendémenos foram
observados sistematicamente em um determinado periodo de tempo. E direta, pois
observamos o0s fatos no momento e no local onde estardo ocorrendo (MICHALISZYN e
TOMAZINI, 2012).

Para registro das observagdes, utilizamos como instrumento o diario de campo.
Considerando as limitagbes do registro no momento e apdés o momento, apontadas por
Michaliszyn e Tomazini (2012) e acatando sua sugestdo, optamos por fazer os registros apés
as observacdes, registrando no momento real da situacdo, de maneira imperceptivel, apenas
algumas palavras-chave para que as informacGes importantes e relevantes para a pesquisa ndo
sejam perdidas. Eles consideram que o registro no momento da observacdo pode “perturbar a
naturalidade da situacdo verificada, ou ainda, despertar a desconfianca das pessoas
observadas” (MICHALISZYN e TOMAZINI, 2012, p. 57). Por outro lado, o registro no
momento posterior a observacdo pode sobrecarregar a nossa memoria de informacdes,
afetando o resgate das mesmas (MICHALISZYN e TOMAZINI, 2012).

14 Grupo de Estudos da Transdisciplinaridade, da Infancia e da Juventude. Certificado pelo CNPg em junho de
2015. Grupo vinculado ao Departamento de Educacdo, ao NEFOPP e grupo integrante do Programa de Pds-
Graduacdo Educacdo, Culturas e Identidades — PPGECI (UFRPE/FUNDAJ). O GETIJ tem reunibes quinzenais e
dedica-se aos estudos dos temas contempladas nesta pesquisa.



39

Considerando as discussfes levantadas sobre a transdisciplinaridade, a infancia e a
logica das redes sociais e também as categorias levantadas (ludicidade, empatia,
temporalidade, criatividade e inspiracdo), acreditamos que essas técnicas de coleta de dados e
instrumentos nos ajudaram a ter em maos o material necessario para que alcan¢assemos 0s

objetivos pretendidos na nossa pesquisa.

3.4 - Ecossistema investigado

“A nogao de ecossistema significa que o conjunto das interacdes entre populacdes vivas
no seio de uma determinada unidade geofisica constitui uma unidade complexa de carater
organizador: um ecossistema (MORIN, 2003, p. 23)”. Dessa maneira, considerando o nosso
problema de pesquisa, 0 ecossistema investigado aqui foi a sala de aula como um espaco
complexo, mais especificamente uma turma de 4° ano de uma escola da rede municipal da
cidade do Recife, considerando que os sujeitos interagem dentro dele e com ele, modificando-
0 e desenvolvendo relacBes. Nesse caso, a partir da definicdo de Morin, consideramos como
populacdes vivas os adultos e as criancas/ professores e alunos e para nds a unidade geofisica
é a estrutura fisica da sala de aula.

Seguindo a ldgica transdisciplinar, ndo estaremos aqui fazendo dicotomias entre estes
dois elementos, ou seja, falaremos do espago geofisico e dos sujeitos da sala de aula de
maneira integrada uma vez que um influencia/modifica o outro constantemente.

A partir das observagdes, notamos que este € um espaco relativamente confortavel e
com espaco suficiente para a realizacdo de atividades diversas nesta turma de 17 alunos,
embora consideramos que o fazer pedagogico deva extrapolar este espaco e ndo ficar presa a
ele. Como podemos ver na imagem a seguir (figura 1), a sala de aula possui 23 mesas
individuais com cadeiras, sendo que duas delas estdo encostadas na parede, pois ndo estdo
sendo utilizadas (ao lado esquerdo da carteira da pesquisadora). Apesar de, na maioria das
vezes, estarem organizadas como na figura mostrada a seguir, elas sdo modificadas em
algumas situacdes de acordo com a necessidade das atividades propostas pela professora da
turma. Consideramos que estas mudancas sdo interessantes para a nossa pesquisa, uma vez

demonstra que a sala de aula é um espa¢o dinamico.
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Figura 1: Planta do espaco geofisico da sala de aula — 4° Ano

Em um dos desenhos feitos pelos alunos, solicitados por nés durante o momento de
entrevistas com as criancas visando identificar o que as criangas gostam/ndo gostam na escola

um deles destacou o ar-condicionado no desenho®® feito para retratar o que gosta:

Figura 2: Registro de C1 (Retrata a s

ala de aul

2)

15 Na explicacdo do desenho C1 afirma que gosta quando a professora escreve a atividade no quadro. De acordo
com a professora (D1), C1 é um dos alunos com grandes dificuldades na escrita e na leitura, mas ela acredita que
daqui para o final do ano ele ira conseguir ler. No desenho o aluno tenta escrever a marca do ar-condicionado. O
nome da escola que ele havia escrito na representacdo do quadro foi apagado para manter o sigilo.
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Acreditamos que a presenga do ar-condicionado contribuiu para o conforto da turma,
estdo em bom funcionamento e ndo fazem barulho. A escola pesquisada passou recentemente
por reformas e estes ar-condicionados foram colocados a pouco tempo. A professora (D1)
relatou em um dos momentos de vivéncia da observacdo que antes da reforma da escola as
salas eram muito quentes e os ventiladores além de ndo darem conta do calor, eram muito
barulhentos.

Na estante de materiais pedagogicos ha alguns materiais concretos, livros para recortes
e jogos da professora do 4° Ano. Durante as observacgdes realizadas, estes materiais foram
utilizados apenas nos momentos em que os alunos haviam acabado alguma atividade e
precisavam esperar 0s outros concluirem, ou quando aguardavam o horario de saida, mais
especificamente nos dias de aula-atividade®®. No entanto, em uma das situacdes observadas
em que a professora (D1) realizou uma atividade em dupla envolvendo resolucéo de situacdes
problemas uma das duplas consultou a tabuada de multiplicacdo (grande e confeccionada em
madeira) por conta propria.

E importante destacar que a turma possui duas professoras, sendo uma titular
(chamaremos de D1) e outra da aula atividade que atua geralmente em um dia da semana
(chamaremos de D2). Logo, acabamos observando algumas aulas da professora da aula-
atividade também, uma vez que ela também faz parte desse ecossistema investigado, embora a
maioria tenha sido com a professora regular.

Na parede ha cartazes que ddo suporte tanto aos professores quanto aos alunos em
algumas atividades que eles desenvolveram durante as aulas. Dentre os cartazes que ddo
suporte, temos o alfabeto que auxilia principalmente um dos alunos (C1) que ainda possui
dificuldades na escrita das palavras, em nossas observagdes percebemos que ele é sempre
consultado pelo aluno, o Unico problema é que este cartaz fica na parede de tras (em cima da
estante de livros de literatura da esquerda, pois estas duas estantes sdo baixas), ou seja, 0S
alunos ficam de costas para ele o que faz com que os alunos se virem constantemente para
consultado (outros alunos o consultam esporadicamente).

Ha também cartazes com os mapas do Brasil e do Mundo que foram utilizados pela
professora durante a aula de historia sobre a invasdo dos portugueses. Além desses, ha um
cartaz com o calendario, outro com os aniversariantes e outro com a tabela de Pitagoras, que

foi estudada em uma das aulas observadas.

16 A aula atividade é o dia em que o(a) professor(a) regular da turma dispde para planejar as atividades semanais
da turma e/ou fazer corregBes e elaboracBes de atividades e trabalhos. Neste dia, um(a) outro(a) professor(a)
assume a sala de aula do(a) professor(a) regular. Este(a) professor(a) da aula atividade passa cada dia da semana
em uma turma, com direito a 1 dia para planejar suas préprias atividades.
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A estante de livros didaticos € dividida para as turmas dos dois turnos. Na parte superior
ficam os livros do 4° Ano. Quando a professora deseja utilizar algum livro, na maioria das
vezes solicita a ajuda dos alunos para distribuir/recolher e, em nossas observacoes,
percebemos que eles gostam e se oferecem para ajuda-la havendo até disputa para pedir
primeiro, pois ela sempre pede aquele que pediu primeiro. Mas em algumas situacGes ela
prépria distribuiu e recolheu, pois havia necessidade de limpéa-los devido a poeira. Quando o
livro esta muito alto para que a crianga alcance, ela pede ajuda a outro colega para pegar e 0
colega ajuda sem reclamar.

Como citei anteriormente, a poeira € um dos problemas da sala de aula que observamos.
Em algumas situacdes pudemos perceber que ndo s6 os livros, mas as mesas, cadeiras e 0s
materiais pedagdgicos da estante também se encontravam empoeirados. Algumas vezes a
professora titular (D1) tem o cuidado de limpar os materiais que ira utilizar.

Inicialmente ndo havia na sala de aula a carteira para a pesquisadora realizar a
observacdo, mas a partir da terceira semana observada a professora havia providenciado a
mesma. Antes disso, a pesquisadora realizava a observacdes em uma das mesas e cadeiras que
estavam no fundo da sala (livres) e ao entrar na sala de aula os préprios alunos ja sabiam que
aquela seria a cadeira da pesquisadora. Essa localizacao foi escolhida para evitar o maximo de
interferéncia durante as observac¢Bes. Inicialmente, os alunos ficavam olhando para trés
Curiosos para ver o que a pesquisadora estava olhando/fazendo, mas com pouco tempo se
acostumaram e agiram normalmente tanto nos momentos em que as professoras estavam em

sala guanto nos momentos em que se ausentavam.
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CAPITULO 4: Analise e discussdo dos resultados

Como dissemos, em nosso topico destinado a metodologia, nossa pesquisa € de duas
modalidades: tedrica e empirica. Na primeira modalidade, os dados que coletamos e
analisamos podem, de certa forma, ser encontramos no item revisdo da literatura e a segunda
modalidade, a que nominamos como empirica, pode ser aqui melhor aprofundada.
Acreditamos que, em termos tedricos, 0s nossos dados, coletados do modo como explicamos
antes, ja estdo devidamente apresentados. Os dados tedricos nos ajudardo aqui na analise dos
dados empiricos.

Durante a coleta de dados empiricos tivemos contato com trés professores e duas
turmas. Chamaremos de “D1” a professora regular do 4° Ano, “D2” a professora da aula
atividade do 4° ano e “ D3 a professora regular da turma do 3° ano. Assim, nesta analise,
mesmo a pesquisa tendo mudado de turma, apresentaremos 0s dados obtidos através de uma
entrevista realizada em 2015 com D3 sobre sua concepgdo de infancia. Além disso,
apresentaremos os dados da mesma entrevista que também foi realizada com D1. Ao
apresentar os dados das entrevistas iremos resgatando alguns elementos que surgiram durante
as observacOes e que nos permitiram perceber como se da a pratica pedagogica com as
criancas dessas docentes. Ao todo, para esta pesquisa foram observadas 15 aulas, sendo 2 no
3° ano (que precisaram que ser interrompidas) e 13 no 4° ano. Apresentaremos também
algumas situacdes presenciadas nas aulas de D2 que déo indicios de sua concep¢do sobre a
infancia e de sua pratica pedagdgica com criangas.

Além do contato com estas professoras, tivemos maior contato com 16 criancas da
turma do 4° ano, pois uma delas havia chegado a escola ja no final da coleta de dados
empiricos. Para preservar a identidade das criangas, iremos chama-las de C1 a C17. Em

relacdo as criangas, apresentaremos dados obtidos através das observacdes e das entrevistas.

4.1 - Visao das docentes sobre a infancia e a pratica pedagogica com criancas

Com o intuito de saber como as docentes valorizam as categorias empatia, ludicidade,
inspiracéo, criatividade e temporalidade e assim, reconhecer a sua concepcdo de infancia,
realizamos uma entrevista com D3 e D1. Buscamos observar se essa valorizacdo ocorre
considerando a maneira como as criancas em sala de aula vivenciam essas categorias. A
finalidade, portanto, foi analisarmos se essas categorias estdo presentes no cotidiano

pedagogico das docentes entrevistadas e se, caso estejam, os paradigmas que norteiam essa
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presenca aproximam-se do paradigma que norteia 0 modo como as criangas em sala de aula
tratam esses temas.

Abaixo temos as perguntas feitas as docentes. No entanto, em razao das respostas,
avangcamos com outras perguntas que tinham relagdo com essas perguntas iniciais. A
entrevista é semiestruturada porque nos permite ampliar questionamentos na medida em que

vivenciamos as repostas que nos sao dadas.

1) O que ¢ a infancia para vocé?

2) Vocé dialoga com as criangas antes de planejar as suas aulas?

3) Suas aulas seguem um roteiro fixo ou ele muda na maioria das vezes?

4) De modo geral, as aulas sdo dinamicas? Explique.

5) Vocé percebe alegria nos seus alunos?

Em resposta a primeira questdo, ouvimos por parte de D3:

(D3): Eu acho que a infancia é um momento da vida. E nesse momento, que a gente nio tem
responsabilidade com nada e vive para estudar e brincar. E uma etapa da vida que é importante para que

se possa no futuro ser alguém com capacidade.

A resposta de D3 nos fez pensar sobre as afirmacfes de Korczak (1981). O médico
polonés, ao contrario da docente, entende que a infancia é uma situacdo na vida do ser
humano de muita responsabilidade e que estudar e brincar sdo atividades fundamentais para
qualquer ser humano. Diante da resposta da docente, sentimos que seria importante ampliar a

resposta e perguntamos:

(Pesquisadora): Mas o que seria responsabilidade?
(D3): Responsabilidade € ter tudo muito sério. A infancia ndo precisa ter tudo sério. Pode deixar o sério
para 0 papai € a mamae. A crianca é meio bobinha. Ndo tem a inteligéncia como tem a gente que é

adulto. Entende?

Ferreira (2015) comentando sobre a inteligéncia da crianca, discorda do conceito de
D3. Na opinido desse autor, as criangas possuem um nivel de inteligéncia bastante agucado,
porém ndo é a mesma inteligéncia que a do adulto. Sdo inteligéncias diferentes, mas ndo mais
ou menos importantes. Para a docente, as criangas ndo precisam ter responsabilidade. Assim

como a inteligéncia da crianca difere da inteligéncia do adulto, acreditamos que as criangas
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possuem responsabilidades, embora estas também se diferenciem das dos adultos. Para a

primeira questdo, D1 respondeu o seguinte:

(D1): Eu acho que ser crianca € ser feliz. E isso que eu digo para o meu filho... Ser crianca é ser feliz, é

fazer tudo o que gosta de fazer, é experimentar de tudo, é ter liberdade.

Em nossas discussdes tedricas trouxemos os artigos 15 e 16 da Lei n°® 8.069 que, além
da liberdade, destaca o direito de brincar, praticar esportes e divertir-se. E bem verdade que a
felicidade da crianga esta intimamente relacionada a liberdade, mas, apesar da professora
destacar o principio de liberdade e de felicidade, observamos que a privacao do recreio € uma
pratica constante em sua sala de aula, a turma inteira chegou a ficar uma semana sem recreio
durante a nossa observacdo, sem contar os outros dias que uns ou outros também ficaram sem
ir para o recreio. Essa privagédo vai contra o argumento da professora e faz com que o seu
discurso se distancie de sua pratica.

Dentre os motivos observados que levaram a professora privar os alunos do recreio, 0
que mais se destacou foi a realizacdo de atividades: alunos que ndo terminaram a atividade
proposta ou que ndo responderam a tarefa de casa. Em poucas situagdes isto se deu por conta
de algum comportamento dos alunos. Nessas situacdes, as criangas permaneciam na sala de
aula para fazer/terminarem a tarefa ou a professora passava no quadro mais tarefas.

Por curiosidade, decidimos fazer a seguinte pergunta a D1 também:

(Pesquisadora): Vocé acha que as criangas tém responsabilidades?

(D1): Eu acho que sim. Acho ndo, tenho certeza que tem que ter. Até... pra brincar, ndo tem que ter as
regras da brincadeira, né? Se vocé brincar s6 é de um jeito, se vocé brinca com outras pessoas é de outro
jeito. Mas eu acho que tem que ter responsabilidade, porque o problema é que a crianga acha que
responsabilidade € uma coisa ruim e nao €. Uma crianga muito solta, muito... que faz tudo, ela sente falta
de alguém que oriente... de alguém que indique... e é por ai que eu acho que é pra isso que serve 0s
adultos. Eu mesma gostava quando minha mée dizia: olhe, va por aqui, faca assim... mesmo que vocé
tentasse fazer de outra forma, mas vocé tem sempre um eixo pra seguir. Acho que sem orientacdo fica

ruim.

A ideia de responsabilidade apresentada por D1, apesar de ser diferente da de D3, ainda
estd dentro de uma perspectiva adultocéntrica. Pela sua fala entendemos que as
responsabilidades da crianca devem se assemelhar as responsabilidades dos adultos, ou seja,
ela também ndo consegue perceber que as criangas, por si so, também tém responsabilidades,

e que estas sdo diferentes das responsabilidades dos adultos.
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O conceito de responsabilidade apresentado pelas duas docentes estid, no nosso
entendimento, ligado ao conceito de responsabilidade da ciéncia classica. Morin (2010)
explica-nos que esse conceito é fechado, é rigido e nada tem a ver com o verdadeiro sentido
do rigor. Ambas acreditam que as criangas vivem de maneira leve e branda, porém Korczak
(1981) assinala que nao é bem assim que as crian¢as vivenciam as suas experiéncias. Ao final
da pergunta, entendemos que a docente tem um conceito de infancia simplificador
(FERREIRA, 2015).

Em resposta a segunda questdo, D3 nos disse:

(D3): Eu escuto, mas, eu gosto mesmo de seguir a orientacdo da minha chefe. Acho melhor. A gente

segue e ndo tem muito problema. Tudo sai certinho. E melhor assim. Certinho.

Ao observar algumas aulas de D2, percebemos que ela ndo escuta as criancgas. Ela tem a
pratica de explicar sinteticamente a atividade uma Unica vez e, caso algum aluno pergunte
novamente ou diga que ndo entendeu, ela ignora a crianga e diz “ja expliquei, vocé nao

entendeu porque ndo estava prestando atencdo”. Ja D1 disse o seguinte:

(D1): Quando eu fago a diagnose inicial, sim. Porque eu vou conversando sobre o que elas aprenderam
anteriormente, das dificuldades... Quando eu faco uma prova também, eu converso com eles. Entdo é
mais assim, na diagnose inicial. Depois ndo da.., Ai eu fago dessa forma, porque as cobrangas pra gente,
de planejamento e de tudo, sdo bem... Mas o planejamento é flexivel, entdo a gente faz 0 que a gente quer.

Nos seus trabalhos de pesquisa, Ferreira (2015, p. 18) afirma que ndo ouvir as criangas é
um erro por parte de quem com elas trabalha. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990)
prevé que as criangas sejam ouvidas para que seus direitos possam ser garantidos, conforme
pensa e sente a crianga. Korczak (1981) explica que € comum o adulto ndo ouvir a crianca e
por isso “tudo” funciona para o adulto, mas “nada” para a crianga. D2 e D3, na medida em
gue ndo ouve a crianga, ignora a crianga.

Ja D1, apesar de dizer que considera aquilo que as criancas demonstram interesse,
ressalta a cobranga do sistema educacional em relacdo aos conteudos programados. Durante
as nossas observacdes, uma das criancas levou um ramo de Jud e pediu que a professora desse
uma aula para eles sobre essa planta. O ramo ficou em cima da mesa depois que todos foram
embora. Perguntamos se ela deu a aula sobre o ramo de Jua, a mesma disse que nao.

Ferreira (2016) comenta que ndo dar atencdo ao que pensam e ao que sentem as
criancgas, ¢ como se a docéncia estivesse tratando com uma “espécie de abstra¢do da crianga”

e ndo com a crianca real. A crianca real é ignorada na hora em que o planejamento de ensino é
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organizado e uma espécie de crianga € imposta a crianca verdadeira que estd em sala de aula.
Freira (2001) chama esse fendmeno de “aluno abstrato” e entende que esse fenomeno se
materializa de modo forte em praticas tradicionalistas.

Em resposta a terceira questéo, a D3 nos disse:

(D3) A aula é feita antes. Na hora, sé muda se falta luz. Nao gosto de mudar. Eu disse: gosto tudo bem

certinho.

Para Nicolescu (2002), a ciéncia cldssica também gosta tudo bem “certinho”. O
“certinho” ¢ aquilo que ndo vé€ a dindmica, a vivacidade, a capacidade de mudanga. A docente
prefere uma aula “feita antes”. “Antes” € sem contexto. Como ela ja havia dito, ndo considera
a opinido dos alunos, prefere “seguir as orientagdes”. Para seguir as orientacdes, a docente
esquece gue existem possibilidades de mudanca.

A mudanca é uma palavra importante na transdisciplinaridade. Nesse sentido,
percebemos que a pratica pedagdgica experimentada por D3 se aproxima muito de uma
pratica mecénica e tem pouco a ver com uma prética transformadora. E importante que
percebamos que nessa forma de viver a docéncia, a crianga ¢ ignorada e tida como “boba”. A
docéncia que ndo muda é mais proxima a uma ordenacdo de quartel.

Na resposta anterior, D1 j& havia destacado a possibilidade de flexibilidade do

planejamento. Para esta questdo, especificamente, ela respondeu o seguinte:

(D3) Eles mudam na maioria das vezes, mas eu faco o meu planejamento... Porque uma coisa é vocé
mudar e inventar, outra coisa €, a partir do seu planejamento, vocé modificar. (...) As vezes eu pensei que
isso que eu planejei vai fazer um sucesso tremendo, vai atingir, eles vao entender... Ai quando eu percebo
que nao, ai eu vou ter que fazer de outra forma. Ou eu mudo no dia ou aquela aula que sé ia acontecer

uma vez na semana eu reforco outro dia.

Ela destaca a importancia do planejamento no fazer pedagdgico e a possibilidade de
mudancas. Além disso, ela demonstra em sua fala uma atengdo com aquilo que as criangas
nédo estdo conseguindo entender.

Em resposta a quarta questdo, D3 afirma que:

(D3) Minhas aulas séo dinamicas. Fago tudo para deixar a aula movimentada. Mas ndo gosto de bagunca.

Quando a bagunca aparece, ndo gosto. Vocé entende?
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Para Korczak (1981), toda crianca tem direito a quebrar um vidro por ano. Ou seja, as
criancas ndo devem ser submetidas a regras que a impecam de experimentar os riscos. D3 diz
que a aula ¢ “movimentada”, porém afirma que nao gosta de “bagun¢a”. Por isso,

perguntamos:

(Pesquisadora): Mas o que seria bagunca?
(D3): Acho que é ndo seguir as orientagdes. Falar todo mundo de uma s6 vez. Gritar. Andar pela sala.

Fazer guerra.

A aula, explica Ferreira et al (2010), é algo que pode trazer muitas situagdes
inesperadas. O inesperado faz parte do processo de ensinar e de aprender. Quando a docente
afirma que ndo gosta de “bagunc¢a”, de verdade, ndo sabemos se conceituagdao de “bagunca” ¢
mais uma postura tradicional da docente ou mais um modo de ela pedir “ajuda”, pois nao

consegue lidar com uma situacéo para a qual ndo foi preparada em sua formacéao inicial.

(D3): Nao estudei isso que acontece.

Observando as aulas de Al e A2, percebemos em diversos momentos que as duas
professoras também ndo gostam disto que A3 estd denominando por “bagunca”. Quando os
alunos conversam durante a aula, tanto Al quanto A2 pedem para eles fazerem siléncio, pois
“a atividade é individual” ndo procurando saber se esta conversa tem alguma relacdo com a
atividade ou ndo. As criancas do 4° ano sempre aproveitam 0S momentos de auséncia da
professora para conversarem e interagirem sobre assuntos diversos e ao perceberem que a
professora esta se aproximando, imediatamente correm para 0s seus lugares e ficam quietos.
Presenciamos varios momentos assim.

A frase acima citada por D3 e a situacdo observada em diversas aulas de D1 e D2 faz
sentido com o que dissemos antes: as docentes ndo foram preparadas para experimentar
situacOes pedagdgicas que ndo estejam organizadas de acordo com aquilo que é previsto, mas
a sala de aula, adverte Ferreira (2010), ndo é exatamente um momento em que prevemos e
depois, ele acontece da mesma maneira como foi feita a nossa previsdo: a sala de aula é um

"susto”. Korczak também lembra isso “A infancia é sempre uma surpresa” (1981, p.29).

(Pesquisadora): Explique a dindmica das suas aulas.
(D3): Eu no comeco, canto e boto eles pra cantar. Depois, passo a atividade e depois, vou de banca em
banca. Quando um ndo soube, eu chamo na mesa. E depois, o recreio. Al, eles voltam, fago mais tarefa.

Acredito assim. Ai, eles antes de sairem, cantam. Gosto de cantar coisas da igreja. E um santo remédio.
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Sempre que a docente “canta”, ela, de alguma maneira, tenta “ordenar”. Na nossa
visdo, esse modelo de dinamizar a aula se afasta da transdisciplinaridade. A
transdisciplinaridade, como explica Moraes (2015) entende que a ordenacdo ndo é sendo
também da desordenacdo e que ambas convivem inter-relacionadas. A dindmica € algo mais
solto, mas também é algo mais organizado. O solto ndo é o desorganizado.

Ainda em relacdo a quarta questdo, D1 respondeu que sim e complementou:

(D1): Eu acredito que sdo. Eles gostam de dinamismo. Eu ndo gosto de trabalhar muito parada, eu gosto
que eles se movimentem. Agora, tem hora que tem necessidade... Tem hora que eles ficam mais
sentados e eu quero que eles sejam mais autbnomos e tem hora que eu tenho que ficar de banca em
banca, pronto... na aula daquele dia dos graficos, eu precisei fazer isso e tem aula que ndo, que eu quero

que eles resolvam sozinhos as situagdes, ndo é? E tem que ser.

Como relatamos anteriormente, este momento em que os alunos “ficam mais sentados”
sdo unanimes na sala de aula. Apesar disso, percebemos alguns esforcos por parte da
professora em realizar algumas atividades que as criancas gostam (falaremos sobre isto no
topico destinado as préaticas que as criangas se identificam).

Em resposta a quinta questdo, as docentes responderam:

(D3): Meus meninos ficam alegres e eu também fico. Agora, tem dia que eu fico uma pilha com tanta
atividade e com tanta tarefa. Eu quero ter paciéncia, mas é dificil. E a vida, ndo é?

(D1) Na maioria, sim. (pensativa) Quando eles aprendem algo que pra eles é muito interessante. As aulas
de portugués e de matematica... A de matematica é mais interessante do que a de portugués... Eles ndo
gostam muito de lingua portuguesa, algumas excecdes né... porque sempre tem. Mas quando é aula de
ciéncias, de geografia, de histéria eles gostam muito mais. Eu ndo sei se porque aquilo parece mais com
eles e eles trazem mais exemplos. Entdo, esses temas assim eles gostam mais e os resultados séo
melhores. E portugués e matematica, quando a gente traz coisas mais concretas, eles gostam mais
também. Entdo vocé trabalhar com grafico... A gente trabalhou com lego, ai eles gostam... Eles
participam, entendeu? Eles ndo gostam quando tem que ser aquela coisa, porque vocé tem que dar
conceitos... Tem coisas que ndo tem como vocé ndo trabalhar... o tradicional é necesséario pra que vocé

entenda outras coisas. Sem a base vocé ndo vai conseguir fazer, ndo é?

D1 associa claramente e de maneira exclusiva a alegria a aprendizagem, favorecendo o
aspecto cognitivo. Essa alegria ao aprender por sua vez, em sua fala, esta estritamente ligada
as disciplinas, ou seja, segue uma logica puramente disciplinar. E, apesar de destacar as

disciplinas que os alunos “gostam mais” e dizer que nestas eles apresentam mais exemplos, na
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grande maioria das aulas que assistimos, a participacdo dos alunos se deu durante a correcao
das atividades. Ndo conseguimos sentir que havia um dialogo entre o professor e as criancas
sobre aquilo que estava sendo estudado. As criancas ndo eram provocadas a expressar aquilo
que ja sabiam sobre 0 que estava sendo estudado e a inteligéncia das criangas era em muitas
situacdes subestimadas.

Korczak (1981) assinala que a alegria & muito importante para a crianca. Uma sala de
aula alegre tem a ver com o jeito como as criangas vao para a escola. A resposta das docentes
nos preocupa um pouco, pois é uma fala que ndo é exclusiva dessas professoras, mas de
outras que ouvimos em outros momentos de nossa pesquisa.

N&o ha paciéncia por parte de D3. A partir das observacGes, podemos dizer que também
ndo ha, na maioria das vezes, paciéncia por parte de D1 e também de D2, pois 0s alunos
chegam a temer a professora sob ameacas de ficarem de castigo. A paciéncia é muito
importante no trabalho com criancas. Sem a paciéncia, a docente ndo consegue ouvir direito o
que diz seus alunos. A alegria é uma sensacdo que deve estar presente em todas as criangas
em sala de aula e quando, por qualquer motivo, a alegria ndo esta presente, é importante que a
docente chegue perto. A crianca que tem medo da professora ndo vai para a escola alegre.

Assim, as trés docentes parecem ignorar as cinco categorias da crianca que
evidenciamos em nossa discussdo tedrica. A pratica pedagogica com estas criangas alem de se
aproximarem de uma abordagem disciplinar, ignoram as especificidades das criangas e partem
de pontos de vista puramente adultocéntricos. Como aponta Korczak (1981), é dificil para o
adulto elevar-se até alcancarmos o nivel dos sentimentos das criancas e esta dificuldade tem
se evidenciado na préatica pedagdgica com criangas, mas ndo € algo impossivel. A abordagem
transdisciplinar tem se mostrado um caminho para a superacao desta dificuldade.

4.2 - Como as criangas agem quando de suas convivéncias e estudos de contetido?’

Neste topico apresentaremos alguns dados levantados a partir da entrevista com as
criancas. Este foi um momento muito rico para nds, que consideramos a crianga como sujeito
central em nossa investigacdo. Afim de deixar as criancas mais a vontade e permitir que elas
utilizassem a criatividade e a inspiracdo, propomos que elas pensassem sobre trés aspectos: 1.

O que gostam na escola; 2. O que ndo gostam na escola; e 3. O que gostaria que a professora

17 A partir dessa parte ainda falta fazer as analises.
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soubesse sobre eles!®. Esta vivéncia foi realizada com todas as criangas que estavam presentes
no dia, 15 no total. Antes de distribuir o material, dissemos para elas que gostariamos de saber
0 que elas pensam em relacdo a escola, pois isto € muito importante para nos.

Apresentaremos a seguir alguns desenhos destacando os elementos nos chamaram
mais atencdo. E importante destacar que esta selecdo foi apenas por questdes metodoldgicas,
mas todo o conjunto dos desenhos nos ofereceram uma gama de contribui¢des. Todos 0s
nomes das criancas, da escola e da professora foram preservados, por isto algumas imagens
estaréo levemente editadas.

No topico de ecossistema investigado ja apresentamos o desenho de C1 sobre o que
ele gosta na sala de aula. Ao responder a segunda questéo, ele afirmou que ndo gosta da turma
do 5° ano, “eles séo chatos”. Além disso, outro elemento nos chama atencéo:

« O que vocé gostaria que a sua professora soubesse sobre vocé?

A Yardaangul- 280 e Soatars o040 e
Figura 3: C1 - O que gostaria que a professora soubesse

E um fato triste. Em nossas observacdes percebemos que de fato D1 e D2 ndo escutam
as criangas. Além disso, quando mostramos os desenhos para D1, ela se justificou dizendo “se
eu parasse pra ouvir C1 eu ndo dava aula, porque ele gosta muito de falar... Ainda ganha pra
C15 na fofoca”.

Ao falar do que néo gosta na escola, C10 respondeu o seguinte:
C10: Néo gosto quando a professora faz muita tarefa e reclama comigo e grita é so isso.

Apesar de C10 afirmar que a professora reclama e grita com ela, ela afirma que gosta da

professora.

0 QUE VOCE NAO GOSTA NA SUA ESCOLA?
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!
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18 Esta pergunta foi baseada em uma atividade realizada pela professora Luana Tolentino de Minas Gerais que
foi divulgada em uma matéria escrita por Ana Luiza Basilio na pagina do Centro de Educacdo Integral na
internet. Essa publicacdo esta disponivel através do link: <http://educacaointegral.org.br/noticias/voce-gostaria-
sua-professora-soubesse/> Acesso em 25 de abril de 2016.

Figura 4: C10 - O que ndo gosta na escola/
O que gostaria que a professora soubesse.



52

Uma surpresa que tivemos ao entrevistar as criangas e que percebemos ao longo das
nossas observacdes é que mesmo as criangas levando muito gritos e ficando dias sem recreio,
a maioria delas destacou que gosta da professora (D1). Percebemos que a relacdo de D1 com
as criancas é diferente da relacdo de D2 e D3 com elas. D2 manteve-se distante sempre das
criancgas, constantemente saia da sala de aula para fazer outras coisas e ignorava as davidas
das criangas. Diferentemente de D1, D2 apenas reclamava e gritava, ndo expressou em
momento algum uma relacdo de afetividade com a turma. J& D3 mostrou-se em sua pratica
uma professora que o tempo todo é autoritaria. D1, apesar de demonstrar autoritarismo em
muitos momentos, havia outros momentos em que os alunos aproximavam-se dela para
abraca-la ou dar beijo, por exemplo.

Das 15 criancas entrevistadas, 9 destacaram que gosta da professora. Quando fomos
mostrar esses dados a D1 ela também se surpreendeu e respondeu “Eu também gosto muito
deles, sdo meninos muito bons... sdo criangas muito doces”. A amorosidade ¢ um elemento
que ndo deve faltar na prética pedagogica com criangas. Muitas criangas destacaram também
0 gosto de brincar com seus amigos/colegas.

(C11): Eu estou brincando de pega pega com 0s meus amigos [C8] e [C4]. Elas sdo muito divertidas e

legal brincar com elas sdo minhas melhores amigas

(C13): Eu estou brincando de futebol com o meu melhor amigo.

Figura 6: C11 - O que gosta na escola Figura 5: C13 - O que gosta na escola

Relacionado a este aspecto, dois alunos destacaram também que ndo gostam de ficar

sozinhos:

(C7): Eu ndo gosto de ficar s6 na sala

Figura 7: C7 - O que ndo gosta na escola
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(C11): Eu ndo gosto de ficar sd. Eu ndo gosto de ficar triste.

Figura 8: C11 - O que ndo gosta na escola

(C4): Nao gosto das brigas. Eu desenhei duas meninas brigando.

Figura 9: C4 - O que ndo gosta

4.3 - Praticas com as quais as criancas se identificam

Percebemos que as criancas se identificam com praticas em que elas tém a
oportunidade de expressar 0 que pensa ou 0 que aprendeu sobre aquilo que estd sendo
vivenciado. Uma das situacBes que pudemos perceber alegria nas criancas durante a
realizacdo de alguma atividade, foi na confecgdo de um vulcdo proposta por D1, logo no
inicio da nossa coleta de dados. No segundo dia em que chegamos para observar, algumas
vieram com brilho nos olhos nos mostrar o trabalho que fizeram.

Outra préatica que presenciamos, também proposta por D1 e que achamos interessante,
foi quando a professora distribuiu folhas para que os alunos pensassem nas atividades
realizadas durante a unidade e escolhessem aquelas que mais gostaram para desenhar na capa
das avaliacGes da unidade. D1 relatou para nds que prefere fazer este tipo de atividade do que

utilizar desenhos prontos com as criancgas, afirmando que dessa maneira as criangas tém a
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oportunidade de escolher aquilo que realmente gostou e lhe interessou. Os desenhos remetiam
a confeccdo do vulcdo, a uma atividade feita sobre o bullying (projeto trabalhado em toda a
escola nesta unidade) utilizando espelhos, ou ainda, a algumas datas comemorativas
vivenciadas durante a unidade, principalmente a pascoa e o dia do indio. Neste momento,
acreditamos que as categorias inspiragéo, criatividade e ludicidade foram vivenciadas.

Em outro dia de observacgéo, tivemos a oportunidade de assistir uma acdo de uma das
monitoras do projeto “Palavra Cantada” que estava sendo oferecido pela prefeitura do Recife
nas escolas da rede municipal. Neste momento juntaram as turmas do 4° e 5° ano para
realizacdo da vivéncia. Ao chegarem na sala de aula, as criangas puxaram as cadeiras que
estavam recuadas para se sentar. S0 depois que elas fizeram isso que a monitora perguntou:
“Quem mandou vocés sentarem nas cadeiras? Volta todo mundo, coloca as cadeiras la atras
de novo”. DI reclamou baixinho para nos: “Ja ndo gostei... Ela fez os meninos de besta. Em
vez de avisar logo, ndo... esperou elas sentarem pra fazer isso.”

Ao iniciar a vivéncia, percebemos que as criangas estavam alegres com as brincadeiras
musicais realizadas e muito interessadas em participar. Apenas C2 depois de um certo tempo
parou de tentar, pois estava com dificuldades de acompanhar, mesmo assim, ficou bem atento
as brincadeiras e tentativas dos colegas. A monitora falou para as criancas que as professoras
da escola iriam ganhar um kit do projeto para utilizar com eles na sala de aula, todos
demonstraram gostar da ideia, alguns sugeriram até pesquisar na internet para ajudar a

professora. Ao observarmos ao lado de D1, neste momento ela se virou para nds e falou:

(D1): Ate parece que eu ndo tenho conteido para trabalhar na sala de aula... Eles pensam que eu tenho
tempo pra ficar brincando com os meninos. 1sso é mais pra a educacdo infantil, que precisa trabalhar a
motricidade... Mas pra 0 4° e 5° ano?! Nessa série eles ja deviam ter desenvolvido essas habilidades

corporais.

A proposta do projeto Palavra Cantada nos pareceu aproximar-se de uma abordagem
transdisciplinar. Se bem trabalhado, a partir dele pode-se vivenciar todas as cinco categorias:
ludicidade, criatividade, empatia, inspiracdo e temporalidade. No entanto, D1 acha que esse
tipo de atividade é para a educacao infantil, percebemos a énfase dos conteddos, ou seja, D1
claramente prioriza 0 aspecto cognitivo, ignorando a importancia do desenvolvimento fisico,
afetivo e social, ja que tem muito “conteddo para trabalhar em sala de aula”. Trata-se de
uma visdo reducionista sobre o papel pedagdgico, considerando que o objetivo do processo
educativo consiste apenas na transmissdo de conteddos, ndo havendo espagco para

metodologias que considerem o brincar, por exemplo.
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4.4 - Aprendizagem colaborativa e o pensamento complexo das criangas

A partir das nossas discussdes, destacamos que a pratica pedagogica na abordagem
transdisciplinar esta pautada em um processo de interagdo, onde o professor abre espaco para
a escuta das criancas e essas ganham vez e voz no processo educativo. Além disso,
destacamos que a transdisciplinaridade nos faz olhar para o ser humano em todas as suas
multiplas dimensdes, sedo este por sua vez “(...) dotado de diferentes capacidades cognitivas,
emocionais e espirituais, nutrido por suas habilidades, competéncias, sensibilidades e
talentos” (MORAES, 2015, p. 96). Assim, ela nos permite olhar para a crianga considerando
as suas especificidades, incluindo ndo s6 a dimensdo cognitiva, mas afetiva e até espiritual.
Moraes defende que “nao somos exclusivamente nutridos por contetdos disciplinares, mas
também por nossas relagdes sociais, afetivas, emocionais que refletem as condic¢bes socio-
histéricas e culturais em que estamos envolvidos” (2015, p. 97). Além disso, a
transdiciplinaridade, aliada a complexidade (um de seus pilares), considera que ndo existe
conhecimento acabado (MORIN, 2015).

Em nossas observacdes percebemos dois fenbmenos centrais, relacionados entre si e que
dificultam a aprendizagem colaborativa e o favorecimento pensamento complexo, algumas
das situacOes vivenciadas que nos levaram a percebé-los serdo apresentadas a seguir: 1.
Desvalorizacdo da voz da crianga em sala de aula; 2. A simplificagcdo de ideias trazidas pelos
alunos.

Em um dos dias observados D1 realizou uma atividade do livro de matemética em
equipe (havia duplas e trios). Ela mesma definiu os grupos. Em seguida explicou como
deveria ser feito e disse que eles deveriam se ajudar para responder as questdes. Nesse dia as
criangas, mesmo em grupos, ndo conseguiram responder a atividade e passaram a manhé toda
nela. D1 resolveu entdo deixar a turma durante toda a semana sem recreio. Em conversa
conosco, D1 afirmou que elas tém muita dificuldade de realizarem atividades juntas e que ela
esta “tentando trabalhar isso nelas”. No entanto, em muitas outras observagdes presenciamos
situacOes em que as criangas consultavam algum(a) colega sobre como haviam respondido
alguma questdo, ou ainda, demonstravam interesse em compartilhar com os colegas ndo sé os
acertos, mas os erros também. Percebemos ainda que quando uma crianga perguntava a outra
sobre a atividade, nem sempre era para copiar aquilo que o colega estava fazendo, mas
analisar e aproveitar alguma ideia ou ainda sugerir algo.

Quando a professora priva a crianca do recreio pelo simples fato delas ndo terem

conseguido responder a atividade durante o tempo estipulado pelo adulto, ela estd ndo so
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ignorando o direito a liberdade, como dito anteriormente, mas também as categorias
temporalidade e ludicidade, pois ndo respeita o tempo da crianca e ndo permite que elas
vivenciem o recreio, que é um importante momento para a vivéncia livre do lidico na escola.

No primeiro dia observado, D1 realizou um ditado de palavras, depois do ditado eles
conversavam sobre a quantidade de palavras que erraram/acertaram e quais erraram, por
exemplo. Notamos entdo que elas tém interesse no produto final da atividade, ndo sé da sua,
mas dos colegas também. Procuram ver quem acertou mais, onde errou € 0 que o colega fez
de diferente. Apesar da professora afirmar que esta tentando trabalhar a aprendizagem
compartilhada e coletiva entre as criancas da sala, em diversas situacdes quando elas proprias
tomam a iniciativa de tirar davida com algum(a) colega e/ou sugerir algo, a professora
repreendia afirmando que “a atividade é individual”, talvez por isso elas ndo se sintam a
vontade de realizar as atividades em grupo.

Em um outro momento observado, durante a aula de matematica D1 solicitou que os
alunos construissem graficos a partir de uma pesquisa que ela havia solicitado no dia anterior
aos alunos. A pesquisa consistia em perguntar aos familiares proximos quais géneros
televisivos eles assistiam. Para isso, D1 havia feito uma lista com os seguintes géneros:
novela, programa policial, programa de entretenimento, futebol, programa jornalistico e filme.
Inicialmente ela olhou o caderno dos alunos e parabenizou a turma por todos terem realizado
a pesquisa. Em seguida D1 revisou com os alunos como se construia graficos, mas esta
revisao foi meramente expositiva, sendo pouco solicitada a participacdo dos alunos. Apds a
explicacdo, a docente dividiu a sala em duplas e distribuiu folhas para que eles montassem um
grafico com os dados que eles levaram da pesquisa. Neste dia a professora sentiu a
necessidade de passar nas mesas orientando os alunos durante a construcdo do grafico, pois
este seria um trabalho avaliativo. Percebemos que neste momento houve uma boa interacéo
entre as duplas, eles conseguiram concluir a atividade proposta e percebemos que ficaram
satisfeitos com a producdo. Além disso, no final a professora passou 3 perguntas no quadro
referente a atividade: 1. Vocé gostou dessa atividade? 2. Que dificuldades vocés tiveram? 3.
Vocé trabalhou bem com a sua dupla? Gostou? Na primeira pergunta, todas as criancas
responderam que sim, uma complementou dizendo que foi interessante, outra disse que foi
legal. Na segunda atividade, a maioria respondeu que teve dificuldades em medir com a régua
0s espac¢os. Na Ultima questdo todas responderam que sim, uma complementou dizendo que o
colega se esforcou bastante.

Apesar das perguntas terem sido muito objetivas, ndo exigindo a explicacdo dos alunos,

acreditamos que esta pratica de procurar saber 0 que as criancas acharam da atividade e quais
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dificuldades tiveram foi interessante, pois, ainda que de maneira superficial, foi um dos
poucos momentos de escuta da crianca que presenciamos no 4° ano.

Nessa pratica, como foi um trabalho realmente construido, percebemos que de fato
houve uma interacdo entre as criancas. Elas tiveram a oportunidade de refletir sobre a situacao
colocada pela professora e, a partir da interagdo com o colega e em alguns momentos com o
professor, conseguiram concluir a atividade. Acreditamos que nesse processo nao estava
presente apenas 0 aspecto cognitivo, mas houve um envolvimento entre as criangas e
provavelmente a criatividade delas pdde ser utilizada.

Em diversas situagdes observadas as criangas demonstraram dificuldades em relacionar
aquilo que estava sendo estudado a uma disciplina especifica. Por exemplo, copiavam a
atividade em uma matéria diferente daquela que seria convencionalmente, ou ainda,

perguntavam a professora de que matéria era o trabalho que ela havia solicitado:

(C4): Professora, aquele trabalho que a senhora passou é de qué? Portugués ou mateméatica? E de
portugués, ndo é?

(D1): Que trabalho?

(C4): Acho que é de portugués.

(D1): Ah no, é no... E de matematica.

Em uma das aulas de D2, a docente solicitou que os alunos construissem um texto
coletivo a partir da musica “Pindorama” (Palavra Cantada). A professora cantou a musica
duas vezes com os alunos e os provocou a dar ideias para a construcdo do texto coletivo.

Abaixo temos algumas ideias apresentadas pelos alunos e o texto que foi construido ao final

da atividade:

Ideias levantadas pelas criangas: Texto coletivo — Com intervencédo da professora
Os portugueses sairam atras de terras (E_)Z)'

para ganharem dinheiro e ficarem Pindorama

ricos. Era a Terra dos indios que ficava distante de
Houve guerra. Portugal. Mas os portugueses invadiram quando
Muitos indios morreram. Pedro alvares Cabral descobriu no dia 22 de abril
Forcaram os indios a serem 0 Brasil. Ele ndo descobriu, pois os indios ja
religiosos. estavam aqui. Pindorama, Pindorama, mas 0s
Muitos foram escravizados. indios ja estavam aqui e falavam tupi-tupi.

Evidenciamos diante desta atividade o quanto a inteligéncia das criancas foi

subestimada e o seu pensamento complexo tolhido por uma légica simplista, uma vez que a
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docente ignorava as suas contribuigdes com a justificativa de que “a musica néo fala isso”
(D2).

Como vimos em nossas discussdes tedricas, o favorecimento do pensamento complexo
da crianga na sala de aula demanda uma nova postura do professor, que deve distanciar-se de
uma concepg¢édo unicamente disciplinar e, principalmente, compreender a crianga como sujeito
dotado de uma inteligéncia diferenciada (FERREIRA, 2009) que atua intensamente nas
questdes relacionadas ndo apenas aos aspectos cognitivos, mas também aos aspectos
emocionais.

A transdisciplinaridade ndo nega a existéncia e a necessidade da disciplinaridade, mas
a compreende apenas como um dos seus niveis, 0 mais simples. A complexidade, um dos
pilares da transdisciplinaridade, estd aberta ndo sO as certezas, mas também as incertezas
(MORIN, 2015). Moraes (2015) e Morin (2015) consideram que a complexidade é resultado
do entrelagamento existente entre ordem, desordem e organizag&o.

De acordo com Moraes (2015), a complexidade, em sua dimensdo organizacional,
“revela-nos que a realidade é multidimensional em sua natureza complexa, interdependente,
mutavel, entrelacada e nutrida pelos fluxos que acontecem no ambiente e com base no que
cada um faz” (2015, p. 43). Dificilmente em sistemas fechados, como ocorre na situacao
apresentada onde a professora espera respostas pré-determinadas e restritas, pode-se

proporcionar o fortalecimento das estruturas complexas do pensamento das criancas.
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CONSIDERACOES FINIAIS

A partir das discussOes apresentadas, pudemos defender um pouco a ideia de que as
criancgas sdo sujeitos transdisciplinares e que a logica das redes sociais aproximam-se de uma
I6gica transdisciplinar. Logo, estes dois elementos possuem algo em comum: a forte relagdo
com a transdisciplinaridade.

Percebemos ao longo da pesquisa que as redes sociais sao capazes de conectar objetos
distintos e pessoas distintas, por exemplo, quando alguém acessa a sua pagina do facebook,
rapidamente se conecta as ideias que outras pessoas compartilharam, sejam elas em forma de
fotos, desenhos, videos, links que dao acesso a sites ou publicacdes escritas pelas pessoas que
expressam 0 que pensam e 0 que sentem sobre determinado assunto. Essa conexao virtual
provoca simultaneamente uma conexao real de ideias no cérebro do sujeito. Esta conexdo nos
parece ser dotada de complexidade (complexus) e “brincar” com os niveis de realidade,
podendo levar o sujeito a refletir sobre aquele objeto que esta posto e, muitas vezes, exercer
uma acgdo que esta relacionada a algum pensamento e a alguma emocédo. Antes tinhamos
apenas o “curtir’, atualmente, no Brasil, j& temos outras op¢des como o “amei”, “haha”
(expressando que o sujeito achou aquela situacdo engracada), “triste”, “uau” (passando a ideia
de que o sujeito estd surpreso), e ainda, a “grr” (para expressar o sentimento de raiva). Estas
acdes tém se mostrado, de certa forma, o elo entre pensar e o sentir, elas ndo fazem separacéo
entre os dois, 0 que nos parece aproximar ainda mais a logica das redes sociais da logica
transdisciplinar.

As criangas por sua vez, durante o processo ensino-aprendizagem, parecem conectar
aquilo que ela ja conhece com o que o professor esta “compartilhando” durante a aula. Assim
como nés analisamos o0 que nos é oferecido em nossos perfis de rede social, a crianca faz uma
analise complexa daquilo que o professor esta trabalhando. Se uma préatica pedagdgica esta
pautada em uma abordagem transdisciplinar, percebemos que o pensamento e o sentimento da
crianca sdo levados em consideragdo, como duas coisas indissociaveis. Logo, ela ndo sera
“cobrada” expressar aquilo que sabe, como ocorre em uma pratica pautada na abordagem
disciplinar, mas o professor estard disposto a entender o que ela pensa e sente sobre o
conteudo, sobre a escola, sobre a aula, enfim, sobre todos 0os componentes que compde a
pratica pedagogica.

Porém, como vimos nos dados coletados a analisados, a pratica pedagdgica com

criancas ndo se aproxima da logica das redes sociais e também ndo se aproxima de uma
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abordagem transdisciplinar. Observamos préaticas descontextualizadas e com pouco dialogo,
algo que esta diretamente relacionado a disciplinarizacdo e a racionalizacdo. Consideramos
que ainda temos muito o0 que aprender sobre e com a crianca na escola e também sobre a
relacdo que a presenca da crianga na escola possui com a préatica pedagogica desenvolvida
pelo professor. Com a analise que fizemos, podemos perceber que falta muito para que
tenhamos clareza da relevancia da crianga em nosso cotidiano de sala de aula. As atividades
propostas ainda seguem concepcOes adultocéntricas e pouco consideram a ludicidade, a
empatia, a inspiracdo, a criatividade, a temporalidade e 0 pensamento complexo da crianca.
Ao longo da nossa investigacdo, percebemos que as criangas ndo s6 possuem caracteristicas
transdisciplinares, mas elas séo, eminentemente, transdisciplinares.

Percebemos que as dicotomias presentes em praticas disciplinares favorecem apenas um
lado da balanca, que € sempre o0 aspecto cognitivo em detrimento do afetivo, o racional em
detrimento do emocional. Para ndo concluir, gostariamos de destacar que a escola deve abrir
espaco para a vivéncia da infancia em sua plenitude, sem tolher a capacidade do pensamento
complexo predominante nas criancas e utilizando estratégias lGdicas que prezem a unido entre
0 pensar e o sentir delas, sem fazer dicotomias. Acreditamos que sé assim, contribuiremos
para a construgdo de uma sociedade criativa, capaz de considerar as diversas realidades e
verdades e capaz de atuar com sabedoria diante das catastrofes por nos criadas por conta da
nossa légica racionalista.

Este trabalho abre caminhos para novas curiosidades e desafios futuros, como por
exemplo, pensar em praticas concretas que utilizem a ldgica das redes sociais na sala de aula
com criangas a partir de uma abordagem transdisciplinar. Para isto, sera necessario um
trabalho mais voltado para escuta profunda das criancas, através do dialogo podemos perceber
a forma como elas gostam de aprender e construir uma aprendizagem que € a0 mesmo tempo
individual e coletiva, cognitiva e afetiva. A ldgica das redes sociais na sala de aula com
criancas deve se estabelecer através de préaticas inclusivas, que permite que elas se expressem
e possa ouvir também os colegas e nessa dindmica desenvolver-se tanto em seu aspecto
cognitivo, do pensar, quanto emocional, do sentir. As criancas devem sentir prazer ao

aprender e o professor deve oferecer oportunidades transdisciplinares para que isto ocorra.
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APENDICES

I — Roteiro de entrevista semiestruturada com a professora

e O que é ser crianga?

e \Vocé dialoga com as criancas antes de planejar suas aulas (sobre o que sera
estudado)?

e Suas aulas seguem um roteiro fixo ou ele muda na maioria das vezes?

e De modo geral, suas aulas s&o dindmicas? Explique.

e Vocé percebe alegria nos alunos? Em que momento

Il — Roteiro de entrevista semiestruturada com os alunos

1. O que vocé gosta na sua escola?
O que voceé nao gosta na sua escola?
3. O que vocé gostaria que sua professora soubesse sobre vocé!®?

N

19 Esta pergunta foi baseada em uma atividade realizada pela professora Luana Tolentino de Minas Gerais que
foi divulgada em uma matéria escrita por Ana Luiza Basilio na pagina do Centro de Educacdo Integral na
internet. Essa publicacdo esta disponivel através do link: <http://educacaointegral.org.br/noticias/voce-gostaria-
sua-professora-soubesse/> Acesso em 25 de abril de 2016.



Il — Termo de consentimento livre e esclarecido

Dados de identificacao

Titulo do projeto: Abordagens disciplinar versus transdisciplinar: a logica das redes sociais na
sala de aula com criancas

Pesquisadora responsavel: Maria Luiza de Oliveira Wanderlei

Orientador: Dr. Hugo Monteiro Ferreira

Instituicdo a que pertence a pesquisadora responsdvel: Universidade Federal Rural de
Pernambuco - UFRPE

Telefone para contato: (81) 99673-3872 E-mail: mlow.ufrpe@gmail.com

Nome do voluntério:
E-mail: R.G.

O Sr.(*) est4 sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “A INFANCIA E
A PRATICA PEDAGOGICA: ABORDAGEM DISCIPLINAR VERSUS ABORDAGEM
TRANSDISCIPLINAR”, especificamente do plano de trabalho intitulado: “Abordagens
disciplinar versus transdisciplinar: a l6gica das redes sociais na sala de aula com criancas “, de
responsabilidade da pesquisadora Maria Luiza de Oliveira Wanderlei, sob orienta¢éo do Prof.
Dr. Hugo Monteiro Ferreira. Neste documento explicaremos brevemente o tema, problema de
pesquisa, objetivos, metodologia e a relevancia de nossa pesquisa a fim de obter a sua
autorizacdo para utilizacdo dos dados obtidos, através das técnicas e instrumentos utilizados,
em relatdrios e artigos de circulagéo cientifica.

Acreditamos que as praticas pedagdgicas, em geral, estdo mais estruturadas de modo
disciplinar do que transdisciplinar. O que, no nosso entendimento, ndo é a maneira como as
criancas pensam e sentem. Ao mesmo tempo, observamos que as redes sociais possuem uma
estrutura que apresenta grande semelhanca a uma teia, uma rede, um organismo dotado de
complexidade (complexus). Ou seja, a rede social possui uma vertente transdisciplinar
significativa, por conectar varios conteddos simultaneamente e de forma integrada. Diante
disto, com este plano de trabalho, buscamos a resposta o seguinte problema de pesquisa: Qual
a relacdo entre as abordagens disciplinar e transdisciplinar em sala de aula com criancas e a
I6gica das redes sociais?

Objetivamos através desta pesquisa, investigar a relacdo entre as abordagens
disciplinar e transdisciplinar em sala de aula e a logica das redes sociais, fazendo ver que as
conexdes e interconexdes das redes se assemelham ao modo como as criancas em idade
escolar aprendem individual e coletivamente. Para isto, analisaremos como as criangas em
sala de aula agem quando de suas convivéncias e quando dos estudos de conteddo,
evidenciando a maneira como as criangas pensam e sentem: de modo transdisciplinar. Além
disso, faremos uma comparacdo das praticas pedagdgicas fundamentadas nestas duas
abordagens, levando-se a compreender que as criancgas se identificam com praticas que séo
rigorosas; porém nao rigidas, consistentes, porém néo estaticas. E ainda, verificaremos como
a légica das redes sociais, em termos de comunidades interpretativas, se assemelha a légica do
pensamento infantil, uma vez que esse tipo de pensamento é predominantemente complexus.



Em termos metodolégicos, faremos uso de analises fundamentadas em estudos do tipo
etnograficos. Nossa coleta de dados ocorrera a partir da utilizacdo das seguintes técnicas: a)
entrevistas com docentes e com as criangas; b) questionario com criangas; c) observacdo das
aulas dos docentes e d) estudo tedrico de material documental sobre o tema em investigacéo.
Através desta pesquisa, esperamos ter a oportunidade de discutir a maneira como as criangas,
em sala de aula, pensam e sentem; e a forma como as préaticas pedagogicas sao efetivamente
materializadas.

A relevancia desta pesquisa consiste em tentar perceber se as praticas pedagdgicas
disciplinares, mais frequentemente utilizadas nas salas de aula, conseguem ajudar 0s
processos de interacdo dialdgica entre criancas envolvidas com e nessa pratica. Por outro lado,
nos permitird analisar se as praticas transdisciplinares conseguem o mesmo, se sim, por que e
de que forma. Estas sdo questdes contemporaneas que, a nosso ver, sdo significativas no
campo da educacdo, uma vez que abre uma nova discussdo sobre as abordagens que
permeiam a pratica docente com criancas. Os dados coletados através dos instrumentos e das
técnicas (questionarios, observagdes e entrevistas), serdo utilizados apenas para fins de
pesquisa cientifica. Gostariamos de ressaltar ainda que garantiremos 0 anonimato de todos 0s
sujeitos que irdo contribuir com a investigacdo, inclusive da instituicdo escolar envolvida.

Eu, , RG n°
declaro ter sido informado e concordo em participar, como
voluntario, do projeto de pesquisa acima descrito.

Recife, de de 2016.

Assinatura do(a) participante Assinatura do responsavel por obter o consentimento

Testemunha Testemunha



IV — Modelo de declaracdo assinada pelos responsaveis das criancas

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COORDENADORIA GERAL DE PROGRAMAS ESPECIAIS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Ola, meu nome é Maria Luiza Wanderlei, sou aluna do curso de Pedagogia da UFRPE e
estou realizando uma pesquisa académica intitulada “Abordagens disciplinar versus
transdisciplinar: a logica das redes sociais na sala de aula com criangas”, orientada pelo
professor Dr. Hugo Monteiro Ferreira, na turma do 4° ano da Escola Municipal (nome da
escola preservado). Gostaria que vocé, responsavel por algum(a) estudante desta turma,
autorizasse a realizacdo de entrevistas com ele(a), na qual faremos gravacdo de audio. Nestas
entrevistas conversarei com cada crianga, individualmente, sobre a sua aprendizagem e sobre
vivéncias relacionadas ao cotidiano escolar. Gostaria de destacar que ndo divulgaremos na
pesquisa 0 nome das criancas que participaram, nem o nome dos responsaveis, nem o nome
da escola e nem o nome da professora da turma. Além disso, os dados coletados serdo
utilizados apenas para fins de pesquisa cientifica. Também ndo iremos lucrar nada com esta
pesquisa, ela esta sendo realizada apenas para atender as exigéncias de conclusdo de curso e
do Programa de Iniciacéo Cientifica (PIC), ambos da universidade citada.

Gostaria de agradecer desde ja a sua atencdo e compreensao. Esta contribui¢do é muito
valiosa para n6s e nos ajuda a pensar em propostas que visam melhor a qualidade da nossa
educacdo. Vocé autoriza que a crianca desta turma pela qual vocé é o(a) responsavel participe
das entrevistas? Se sim, por gentileza, preencha os campos abaixo com seu nome completo, o
nome do(a) menor pelo(a) qual é responsavel e em seguida assine.

AUTORIZACAO

Eu, , responsavel

pelo(a) menor , autorizo

a aluna de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal Rural de Pernambuco, Maria
Luiza de Oliveira Wanderlei, a realizar entrevistas com ele(a), podendo fazer a gravacdo de
audio desde que seja garantido o anonimato e que os dados sejam utilizados apenas para fins

de pesquisa académica/cientifica.

Recife, de de 2016.

Assinatura do(a) responsavel pela crianga
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V — Roteiro de observacédo

1. Como as criangas agem em sala de aula (convivéncia e estudos de contetido):
a) No momento da aula
b) Quando terminam alguma atividade
c) Se participam/ como?

2. Relacdes na sala de aula:
a) Como é a relacdo professor/aluno durante a aula?
b) Como é a relagdo entre as criangas na sala de aula?

3. Préticas com as quais as criangas se identificam:
a) Que tipo de atividades as criancas realizam com mais facilidade
b) Que tipo de atividades as criangas realizam com mais dificuldade
c) As criancas demonstram interesse em quais tipos de atividades? Com que frequéncia elas
sdo realizadas?
e) Relacdo das criancas com o ludico na sala de aula
d) Como as criangas se organizam para fazer as atividades em grupo

4. A logica do pensamento infantil:
a) As criangas conseguem relacionar os contetidos que estéo sendo vivenciados com outros
assuntos/ experiéncias (externos a sala de aula ou estudados anteriormente)? De que forma se
percebe isto?
b) As criancas da turma séo violentas? Se sim, em que situacdo?

Categorias importantes a serem observadas no ecossistema?® da sala de aula:

e Ludicidade;
e Criatividade;
e Inspiracéo;

e Tempo;

e Empatia.

20 <A nogfio de ecossistema significa que o conjunto das interacdes entre populagdes vivas [no caso, professor e
aluno] no seio de uma determinada unidade geofisica [no caso, a sala de aula] constitui uma unidade complexa
de carater organizador: um ecossistema (MORIN, 2003, p. 23)”.

MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Traducdo Eloa Jacobina. 82
ed. Rio de Janeiro - RJ: ed. Bertrand Brasil, 2003. 121 p.



