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RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo a base tedrico-epistemoldgica e metodoldgica dos
centros de aprendizagem (CA) na educacdo bilingue (portugués/inglés). Dividir a sala de aula
em CA — numa perspectiva interdisciplinar de arranjo e execucao do curriculo escolar — visa
tornar mais dindmico o processo de ensino e de aprendizagem para os educandos. Apesar de 0s
CA serem utilizados por vérias escolas na educacdo infantil e fundamental no Brasil (e no
exterior, originalmente), apenas Bennie (1977) discute seus fundamentos, sendo, portanto, um
tema carente de material bibliografico. Nesse contexto, esta pesquisa partiu das seguintes
questdes nucleares de investigacdo: Quais sdo os referenciais tedrico-epistemoldgicos e
metodolégicos que fundamentam os CA? A partir desse arcabougo, como penséa-lo numa
perspectiva transdisciplinar (e ndo mais interdisciplinar) em maior congruéncia com a Teoria
das Inteligéncias Mdltiplas (GARDNER, 1995)? A pesquisa foi desenvolvida a partir da
abordagem qualitativa-interpretativista (BORTONI-RICARDO, 2008), tendo como objetivo
central analisar e discutir o contexto histérico de fundamentagdo dos CA. Os objetivos
especificos elencados foram: a) discutir os CA dentro de uma perspectiva inter e
transdisciplinar; b) aventar se os CA sdo uma abordagem, um método, uma técnica e/ou uma
metodologia de ensino de lingua. A investigacdo envolveu duas instituicGes da rede particular
de ensino com propostas de educacdo bilingue, uma de Ponta Grossa/PR e a outra de Bauru/SP.
Com relacdo as escolas, os dados da pesquisa foram obtidos por meio de questionario enviado
aos docentes e coordenadores; e e-mail enviado & uma consultora internacional bilingue.
Utilizou-se a Analise de Conteudo (BARDIN, 2011) para anélise e tratamento dos dados. Como
resultados da pesquisa, constatamos que os CA se constituem em uma técnica (ANTHONY,
1963) amparada nos pressupostos da Escola Nova (com autores importantes desse movimento
como Dewey, Teixeira, Decroly e Montessori) e da Pedagogia Waldorf (de Steiner). Ainda,
contém em seus pressupostos ligacdes basilares com a Teoria das Inteligéncias Multiplas de
Gardner e com a viséo transdisciplinar no processo educativo (NICOLESCU, 2000; MORIN,
2009; SANTOS, 2009). Apesar da técnica CA ser mais comumente utilizada de forma
interdisciplinar, ela € mais condizente com o principio transdisciplinar de educacgdo, uma forma
de compreender o conhecimento, partindo do fenébmeno e entendendo o processo educativo
como uma rede de conexdes.

Palavras-chave: Centros de aprendizagem. Escola Nova. Pedagogia Waldorf. Inteligéncias
Multiplas. Transdisciplinaridade.
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ABSTRACT

This work aims to study the theoretical-epistemological and methodological basis of the
learning centers (LC) in bilingual education (Portuguese / English). Dividing the classroom in
LCs - in an interdisciplinary perspective of arrangement and execution of the school curriculum
- aims to make the teaching and learning process more dynamic for learners. Although LCs are
used by various schools in elementary and secondary education in Brazil (and abroad,
originally), only Bennie (1977) discusses its foundations, and is therefore a subject lacking
bibliographic material. In this context, this research started from the following core research
questions: What are the theoretical-epistemological and methodological references that underlie
LCs? From this framework, how can we think of it in a transdisciplinary (and not more
interdisciplinary) perspective in greater congruence with the Multiple Intelligences Theory?
(GARDNER, 1995) The research was developed from the qualitative-interpretative approach
(BORTONI-RICARDO, 2008), with the main objective of analyzing and discuss the historical
context of LC's grounding. The specific objectives listed were: a) discussing LCs from an inter
and transdisciplinary perspective; b) suggesting that LCs are an approach, method, technique
and / or methodology of language teaching. The research involved two institutions of the private
education network with proposals for bilingual education, one from Ponta Grossa / PR and the
other from Bauru / SP. Regarding the schools, the research data were obtained through a
questionnaire sent to the teachers and coordinators; and an e-mail sent to a bilingual
international consultancy. We used Content Analysis (BARDIN, 2011) for data analysis and
treatment. As a result of the research, we found out that LCs constitute a technique
(ANTHONY, 1963) based on the assumptions of the New School with important authors of
this movement (such as Dewey, Teixeira, Decroly and Montessori) and (Steiner's) Waldorf
Pedagogy. Furthermore, they contain in their assumptions basic links with Gardner's Multiple
Intelligences Theory and with the transdisciplinary vision in the educational process
(NICOLESCU, 2000; MORIN, 2009; SANTQOS, 2009). Although the LC technique is more
commonly used in an interdisciplinary way, it is more consistent in keeping with the
transdisciplinary principle of education, a way of understanding knowledge, starting from the
phenomenon and understanding the educational process as a network of connections.

Keywords: Learning centers. New School. Waldorf Pedagogy. Multiple Intelligences.
Transdisciplinarity.
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INTRODUCAO

A educacdo vem assumindo uma nova identidade em que nao basta mais formar um
aluno que saiba somente teorias e ndo tenha competéncia para aplica-las (CORTEZ, 2007).
Nesse contexto, 0 ensino volta-se para a formacéo integral do educando, a fim de transformé-
lo em um cidadao reflexivo, autbnomo, qualificado intelectual e tecnologicamente, capaz de
transformar a realidade e o mundo do trabalho em que esta inserido. Por isso, € preciso unir
maltiplos contextos, com o intuito de formar cidaddos mais criticos e conscientes.

No ambito do avanco de programas para a mobilizagdo internacional e empresas
multinacionais, no panorama da globalizacdo, a necessidade de pessoal qualificado vai ao
encontro de uma educacdo bilingue (GENESEE, 1987). Nessa perspectiva, para a formacgéo
integral dos educandos, é necessario levar em consideracdo a pluralidade cultural,
principalmente se pensarmos na lingua inglesa® para o contexto brasileiro, no qual a escola
bilingue surge como uma possibilidade para a evolucdo do aprendiz no mundo globalizado.

Porém, como a educacdo bilingue € uma tendéncia recente, muitas escolas e seus
educadores ndo tém clareza sobre a importancia e complexidade do tema do bilinguismo, ndo
sabendo, muitas vezes, como aliar o ensino dos contedos da sala de aula as duas linguas
ofertadas, ou seja, uma lingua materna (LM) e uma lingua adicional® (LA); principalmente,
podem ter dificuldades em coligar a pedagogia utilizada na LM a uma pedagogia mais
inovadora e significativa na LA que tem se desenhado contemporaneamente na area da
educacdo bilingue.

Nesse panorama, surgem escolas bilingues brasileiras que utilizam o que denominam
de “metodologia Learning centers”, assumindo essa terminologia em lingua inglesa (sem
traducdo para o portugués) na identificacdo de uma escola que (implicita ou explicitamente)
quer exprimir um significado de educacdo bilingue, geralmente no trabalho com as linguas
portuguesa e inglesa. Essencialmente, os Learning centers (LCs) se constituem em um arranjo

na organizacdo da sala de aula em centros de aprendizagem (CA®) numa perspectiva

! Destacamos a lingua inglesa por ser o bilinguismo inglés-portugués o discutido neste trabalho. Todavia, ndo
devemos deixar de destacar o papel importante de outras linguas adicionais no contexto brasileiro atual, como a
lingua espanhola, por exemplo.

2 Neste trabalho optamos pelo termo “lingua adicional” (LA) para nos referirmos a uma lingua estrangeira (LE)
e/ou segunda lingua (L2). Entendemos, entdo, ndo haver diferenca entre LA, LE ou L2, embora a opcéo por LA
vise distanciar esse conceito da nogdo de uma lingua que é do outro, estrangeira e/ou segunda (em contraste com
a lingua materna, L1). Salientando que, para a lingua materna, usaremos 0 acrénimo LM.

3 Nesta pesquisa, optamos por utilizar o termo em portugués, centros de aprendizagem (CA), tendo em vista que
consideramos um estrangeirismo desnecessario utiliza-lo na lingua inglesa.



13

interdisciplinar de execugdo do curriculo escolar. Dividir a sala de aula em CA visa tornar mais
dindmico o processo de ensino e de aprendizagem da LA para os educandos. Apesar dos CA
serem utilizados por varias escolas na educacao infantil e fundamental no Brasil (e no exterior,
originalmente), encontramos apenas a obra de Bennie (1977) que apresenta e discute a base
tedrico-epistemolodgica e metodoldgica dos CA; sendo, portanto, um tema carente de material
bibliografico, fato que justifica a importancia desta pesquisa nos moldes apresentados aqui.
Alguns autores (GENESEE, 1987; MAGNUSON, 2015; OPITZ, 2015) apresentam apenas uma
rapida definicdo dos CA, nao aprofundando o estudo sobre o tema.

A necessidade de desenvolver e aprofundar um estudo tedrico-epistemoldgico e
metodolégico dos CA também surgiu quando, em uma analise prévia, ndo foram encontradas
informacBes a respeito desse tema que fizesse a ligacdo entre CA, educacao bilingue e
transdisciplinaridade (proposta do presente estudo), nem em teses e dissertacdes das principais
universidades do pais — conforme levantamento feito no banco de teses e dissertagdes da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Instituto
Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Ao buscar o termo “Centros de
Aprendizagem” (entre aspas), nenhum trabalho foi encontrado e ao procurar pelo termo
“Educagdo Bilingue”, entre o periodo de 2013 a 2017, foram encontrados quatro trabalhos no
IBICT e cinco trabalhos no portal CAPES. Na grande area Ciéncias Humanas, que possui
relacdo com a lingua estrangeira (inglesa), nenhuma tese ou dissertagdo possui em seu titulo as
palavras transdisciplinar e centros de aprendizagem. A falta de informacéo sobre os CA também
se solidificou através das respostas a um questionario enviado aos coordenadores e professores
das instituicGes envolvidas na pesquisa, no qual constatamos o pouco conhecimento sobre o
assunto.

Ainda, o interesse no desenvolvimento do tema desta pesquisa surgiu como
necessidade no contexto de trabalho da pesquisadora em uma escola particular de ensino basico,
na cidade de Ponta Grossa no Parand, cuja proposta é de educacgéo bilingue (portugués-inglés)
que visa implementar os CA sem, no entanto, possuir a concepcao tedrico-metodoldgica que
fundamenta essa pratica.

Desta forma, é objetivo primordial desta pesquisa analisar e discutir o contexto
historico de fundamentacéo teorico-epistemoldgica e metodologica dos CA. Para alcancar esse
objetivo geral, tragamos alguns objetivos especificos, sendo: (1) discutir os CA dentro de uma
perspectiva inter e transdisciplinar; (2) aventar se os CA sdo uma abordagem, um método, uma

técnica e/ou uma metodologia de ensino de lingua. Dentro da temética apresentada, o problema



14

da presente pesquisa partiu das seguintes questdes nucleares de investigacdo: Quais sdo 0s
referenciais tedrico-epistemologicos e metodoldgicos que fundamentam os CA? A partir desse
arcabouco, como pensa-lo numa perspectiva transdisciplinar (e ndo mais interdisciplinar) em
maior congruéncia com a Teoria das Inteligéncias Multiplas (do psicélogo cognitivo
educacional estadunidense Howard Gardner)?

A pesquisa possui um vies tedrico. Todavia, foi feito um diagndstico (por meio da
aplicacdo de um questionario on-line), sobre os CA, com o corpo de educadores (professores e
coordenadores) de duas instituicdes de educacao bilingue (inglés-portugués) da rede particular
que utilizam os CA — uma situada em Ponta Grossa/PR (Escola A) e outra em Bauru/SP (Escola
B. Ainda, foi enviado um e-mail para a consultora internacional em educacéo bilingue Elaine
Gallagher. Para a organizacdo e andlise dos dados, utilizamos a abordagem qualitativa-
interpretativista de Bortoni-Ricardo (2008) e a Anélise de Contetido de Bardin (2011).

A partir desses apontamentos, organizamos a dissertacdo em trés capitulos.

No primeiro capitulo, Um estudo da fundamentacdo tedrico-epistemoldgica e
metodoldgica dos centros de aprendizagem, apresentamos a revisdo da literatura utilizada para
a reflexdo desta pesquisa, subdividida nas subsecBes, que seguem: 1.1 Escolanovismo:
influéncias, precursores e disseminadores, expomos os fundamentos da Escola Nova e seus
representantes (como John Dewey, Anisio Teixeira, Ovide Decroly e Maria Montessori),
caracterizando a fundamentagédo da origem dos CA (juntamente com a Pedagogia Waldorf e a
Teoria das Inteligéncias Mdltiplas de Gardner discutidas no proximo item); 1.2
Transdisciplinaridade em educacdo - trazemos questdes relacionadas a inter e
transdisciplinaridade, a Pedagogia Waldorf (Rudolf Steiner) e a Teoria das Inteligéncias
Mudltiplas (Howard Gardner), com o objetivo de esclarecer as caracteristicas das mesmas e
possivelmente estabelecer relagcbes com os CA; 1.3 Centros de Aprendizagem na Educacgédo
bilingue — abordamos a diferenca entre abordagem, método, técnica e metodologia de linguas,
para verificar onde se enquadram os CA, como também discutimos as principais caracteristicas
da Educacéo Bilingue e dos centros de aprendizagem.

No segundo capitulo, Metodologia, dividido em cinco se¢fes, descrevemos 0S
procedimentos metodoldgicos da pesquisa, a saber: 2.1 Abordagem qualitativa-interpretativista
—em que discutimos a natureza da pesquisa; 2.2 Instituicdes envolvidas na pesquisa — com 0
intuito de caracterizarmos as escolas que participaram do estudo; 2.3 Sujeitos de pesquisa —em

que apontamos a descricdo das pessoas envolvidas na pesquisa; 2.4 Instrumentos de coleta de
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dados — se¢do que enfatiza o0 uso de questionario e e-mail, e; 2.5 Procedimentos de analise —
que, por sua vez, explicamos como a analise dos dados coletados foi feita.

O terceiro capitulo, Centros de aprendizagem sob a 6tica transdisciplinar é o capitulo
de analise. Assim, apresentaremos as seguintes categorias (BARDIN, 2011): 3.1 CA e
escolanovismo e; 3.2 CA e transdisciplinaridade. Essa ultima subdividida em: 3.2.1 CA e a
Pedagogia Waldorf; 3.2.2 CA e a Teoria das Inteligéncias Multiplas; 3.2.3 CA como uma

técnica transdisciplinar na educacéo bilingue.
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CAPITULO |

UM ESTUDO DA FUNDAMENTACAO TEORICO-EPISTEMOLOGICAE
METODOLOGICA DOS CENTROS DE APRENDIZAGEM

Neste capitulo apresentaremos o referencial tedrico da pesquisa que, por sua vez,
constituir-se-4, como entendemos, no arcabouco tedrico-epistemolédgico e metodoldgico dos
centros de aprendizagem (CA) na educacéo bilingue.

Para tanto, primeiramente, na subsecdo 1.1 Escolanovismo: influéncias, precursores e
disseminadores, apontaremos as caracteristicas mais relevantes do movimento escolanovismo
e alguns dos seus principais representantes e suas ideias, como Jonh Dewey (EUA), Anisio
Teixeira (Brasil), Ovide Decroly (Bélgica) e Maria Montessori (Italia).

Na sequéncia, na subsegéo 1.2 Transdisciplinaridade em educacéo, ressaltaremos as
caracteristicas e diferencas da inter e da transdisciplinaridade que podem ser compreendidas
como formas diferentes de enxergar encaminhamentos no processo educativo. Ainda,
destacaremos pontos importantes da Pedagogia Waldorf de Rudolf Steiner e da Teoria das
Inteligéncias Multiplas (IM) de Howard Gardner, mostrando as suas inter-relacbes e como
podem ser entendidas em uma perspectiva transdisciplinar de educacéo.

Por fim, na subsecdo 1.3 Centros de aprendizagem na educacao bilingue, tracaremos
uma discussdo sobre os conceitos de abordagem, método, técnica e metodologia no ambito do
ensino de linguas no contexto da linguistica aplicada, para posteriormente compreendermos em
qual dos significados os centros de aprendizagem se enquadram. Nesse topico, também
ressaltaremos, as caracteristicas da educacdo bilingue e dos centros de aprendizagem,

fundamentando-os de acordo com a bibliografia relacionada.

1.1 ESCOLANOVISMO: INFLUENCIAS, PRECURSORES E DISSEMINADORES

Nesta subsecao apresentaremos as principais caracteristicas da Escola Nova e faremos
apontamentos sobre seus principais representantes, bem como suas ideias basilares, ficando a
mesma dividida em: 1.1.1 Escola Nova: principais caracteristicas; 1.1.2 John Dewey (EUA);
1.1.3 Anisio Teixeira (Brasil); 1.1.4 Ovide Decroly (Bélgica); 1.1.5 Maria Montessori (Italia).
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1.1.1 Escola Nova: principais caracteristicas

Segundo Aranha (1996, p. 172), a Escola Nova surgiu como uma critica a pedagogia
tradicional “excessivamente rigida, magistrocéntrica e voltada para a memoriza¢do dos
conteudos” que tinha como caracteristicas a disciplinalizacdo do ensino, a autoridade do
professor e a homogeneidade do processo de ensino e de aprendizagem. O movimento
escolanovista se configura de fato a partir do final do século XIX e inicio do XX, visando
atender a burguesia que “[d]esde a Revolucao Industrial (...) precisava de um tipo de escola
mais realista, que se adequasse ao mundo em constante transformagao”.

Embora a Escola Nova tenha se organizado em ambientes muito bem equipados,
destinados a pequenos grupos de elite, 0 movimento surge para substituir a rigidez da Escola
Tradicional por espacos mais alegres, coloridos e cheios de estimulo (ARANHA, 1996).

Dessa forma, as Escolas Novas, segundo Cambi (1999), representaram uma revolugao
no campo pedagdgico, pois provocaram um rompimento radical com o modelo de institui¢do
que se baseava no formalismo, na disciplina e nas técnicas verbais, que até entdo,
fundamentava-se numa pedagogia abstrata e geralmente metafisica, alheia ao espirito da

demonstragéo e da teorizagéo interdisciplinar. Ainda nesse contexto, para Mafra (2010, p. 57),

[a]s “escolas novas” ndo apareceram do nada, como de resto tudo na histéria. Além
das claras herancas iluministas, sobretudo de vertente rousseauniana, e de importantes
educadores de geracBes anteriores, como Pestalozzi, elas sdo fruto do contexto
sociopolitico e econémico das grandes transformacfes promovidas pela Segunda
Revolugdo Industrial, iniciada a partir de 1850. Tempo de superacdo de paradigmas
tecnoldgicos e sociais, de reorganizacdo das forcas produtivas, de organizacdo do
movimento trabalhista, enfim, de novas exigéncias e contradi¢cfes no interior do
capitalismo.

Ainda, como retrata o autor, as escolas novas, por se constituirem no processo de
mudanca do ensino tradicional, visando atender as novas demandas da sociedade moderna, se
destacaram com maior énfase nos territorios centrais do cenario mundial. Assim, iniciaram-se
na Inglaterra, posteriormente ganhando campo na Franca, Alemanha, Bélgica, Suica, Italia e
Estados Unidos, atingindo, a partir da segunda década do século XX, outras regides europeias
e outros paises na América do Sul, como o Brasil, Bolivia, Uruguai, Chile, México e Argentina.

Pela centralizagdo do aluno no processo de ensino e de aprendizagem, com estimulo ao
desenvolvimento da sua autonomia, considerando-o individualmente como ser Ginico com suas
préprias habilidades, a Escola Nova d& maior énfase ao processo técnico-pedagogico do que ao

produto propriamente dito do conhecimento. Como afirma Saviani (2003, p. 8), ao se referir a
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pedagogia da Escola Nova, “[f]orja-se, entdo, uma pedagogia que advoga um tratamento
diferencial a partir da “descoberta” das diferengas individuais. Eis a “grande descoberta”: os
homens sdo essencialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo €é Unico”.

Ainda de acordo com Saviani (2003), a escola de modo geral teve que passar por um
novo processo de organizacdo, no qual os alunos deveriam ter liberdade para escolher suas areas
de interesse e o professor atuaria como um mediador, um facilitador da aprendizagem
auxiliando pequenos grupos de alunos dentro de um ambiente que pudesse estimular as

diferentes habilidades dos educandos. Assim,

(...) a escola deveria agrupar os alunos segundo areas de interesse decorrentes de sua
atividade livre. O professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem
cuja iniciativa principal caberia aos préprios alunos. Tal aprendizagem seria uma
decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da relacdo viva que se estabeleceria
entre 0s alunos e entre estes e o professor. Para tanto, cada professor teria de trabalhar
com pequenos grupos de alunos, sem o que a relacdo interpessoal, esséncia da
atividade educativa, ficaria dificultada; e num ambiente estimulante, portanto, dotado
de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe etc. (SAVIANI, 2003, p. 9)

O ambiente estimulante e dotado de materiais didaticos precisou de uma certa condi¢do
financeira elevada, por isso, segundo Saviani (2003), embora a Escola Nova tenha enfatizado a
proclamacdo democratica, quem se beneficiou dela ndo foram os operarios, o proletariado, mas
sim, a elite burguesa. Portanto, de acordo com o autor, os privilegiados foram aqueles que
receberam as vantagens da nova educacdo, do plano técnico-pedagdgico. Educacdo dotada de
um “(...) otimismo pedagogico, em que se acreditava que as coisas vao bem e resolvem-se nesse
plano interno das técnicas pedagogicas” (SAVIANI, 2003, p. 51).

De acordo com Skalinski (2015), para Amoroso Lima*, os representantes da Escola
Nova, ao colocarem a crianga como o centro do processo educativo, puseram em primeiro plano
referenciais fracos e transitorios, tais como os instintos, a liberdade e as exigéncias infantis, ao
invés de solidificarem os principios que desenvolveriam uma educacdo integral de fato.

Amoroso Lima qualificou

(...) a filosofia que sustentava as técnicas escolanovistas como espontaneista, indicou
0 quanto o individualismo, segundo ele, era indissociavel do liberalismo burgués e
esvaziava o processo formativo. A adesdo a essa perspectiva era por ele entendida
como um cientificismo ingénuo (SKALINSKI, 2015, p. 140).

4 Foi um dos mais importantes intelectuais catélicos brasileiros do século XX (SKALINSKI, 2015).
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As ideias que envolvem a educagdo nova (MAFRA, 2010), como educacdo ativa,
psicologia genética, autoformacdo, experimentalismo, aprendizagem continua, educagdo
integral, centro de interesses, jogos educativos, educacdo funcional, trabalho em equipe, entre
outros sdo considerados as novas bases do processo de ensino e de aprendizagem e serdo
abordados, a seguir, por meio dos precursores do escolanovismo, como John Dewey
(referencial mais importante) e disseminadores como Anisio Teixeira, Ovide Decroly e Maria

Montessori.

1.1.2 John Dewey (EUA)

John Dewey (1859-1952), tornou-se um dos maiores pedagogos norte-americanos,
contribuindo para a divulgacdo dos principios da Escola Nova, fazendo severas criticas a
Pedagogia Tradicional, principalmente ao fato da centralidade na memorizacao, acreditando e
defendendo que a educacdo deve dar condi¢des favoraveis para que o proprio educando resolva

seus problemas. Segundo Aranha (1996, p. 171),

[p]ara Dewey, o conhecimento é uma atividade dirigida que ndo tem um fim em si
mesmo, mas estd voltado para a experiéncia. As ideias sdo hipéteses de acdo e séo
verdadeiras & medida que funcionam como orientadoras da ac¢éo. Portanto, tém valor
instrumental para resolver os problemas colocados pela experiéncia humana.

De acordo com Mafra (2010, p. 58), ““[a] proposta educacional de Dewey, considerado
um dos mais fecundos pedagogos do século XX, reflete a esséncia dessa nova pedagogia
(Escola Nova), emergida no ambito do liberalismo burgués”. Ainda segundo Cambi (1999, p.
549), a Escola Nova

(...) se caracteriza pelo pragmatismo, unindo teoria e pratica; pelo entrelagamento com
as ciéncias experimentais, auxiliares na educacdo na formulacéo e solucdo de seus
problemas; pelo empenho em se construir uma filosofia da educacéo, que promova a
democracia e a participacdo cidada.

Dewey fundou uma escola experimental em Chicago (ARANHA, 1996), no final do
século XIX. Assim pode desenvolver uma curta experiéncia concreta e formalizar seus ideais e
conhecimentos. A énfase dada foi que os alunos aprendessem fazendo e ndo somente

observando. Ainda de acordo com a autora, Dewey descobre e conclui que a escola ndo é uma
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preparacdo para a vida, mas sim a propria vida, sendo que o educador deve descobrir 0s reais
interesses dos seus educandos para avangar no processo de ensino e de aprendizagem, deixando-
0S agir com autonomia.

De acordo com Cunha (2007, p. 105),

[n]a concepgdo pragmaética deweyana, conhecimento é o que se organiza diante de
uma situacdo problematica que envolve o individuo e o ambiente, o intelecto como
ferramenta reflexiva e as impressdes oriundas do meio circundante; sua funcéo é
sistematizar as possibilidades de intervengdo nessa realidade concreta, com o intuito
de adequar reciprocamente os componentes individuais e ambientais.

Portanto, para Dewey, o0 conhecimento se organiza e se origina a partir de uma
problematica e ndo o contrario, ele é o dispositivo para entender as situa¢fes que acontecem no
presente para habilitar e dar a possibilidade de adaptar o ambiente as necessidades e aos
objetivos do ser humano (CUNHA, 2007). Dessa forma, a educagédo e o conhecimento devem
ser voltados aos interesses do aluno, via a nao “dissociacao entre os mundos interno e externo”
(p.115), estimulando o pensamento reflexivo e desenvolvendo a autonomia dos educandos na
resolucéo das diversas situacdes e problemas.

O pensamento reflexivo, segundo Dewey (1959), é a melhor maneira de pensar, ou
seja, € um tipo de pensamento que examinava mentalmente um assunto seriamente e
consecutivamente. “A fungdo do pensamento reflexivo ¢, por conseguinte, transformar uma
situacdo de obscuridade, davida, conflito, distarbio de algum género, numa situacdo clara,
coerente, assentada, harmoniosa” (p. 105-106). Sendo assim, para o autor, a reflexdo é uma
consequéncia e ndo simplesmente uma sequéncia, € uma ordem consecutiva, na qual cada ideia

da origem a seguinte de forma natural. Dessa forma,

[a]s partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam umas das outras e
sustentam-se umas as outras; ndo vao e vém confusamente. Cada fase é um passo de
um ponto a outro; tecnicamente falando, um termo do pensamento. Cada termo deixa
um depdsito de que se utiliza o termo seguinte. A correnteza, o fluxo, transforma-se
numa série, numa cadeia. Em qualquer pensamento reflexivo, ha unidades definidas,
ligadas entre si de tal arte que o resultado € um movimento continuado para um fim
comum (DEWEY, 1959, p. 14).

O professor, neste espaco de pensamento reflexivo, pensamento que surge atraveés de
uma perplexidade, confuséo ou duvida, possui o papel de um diretor, de um guia que “pilota a
embarcacdo” (DEWEY, 1959, p. 43), de um lider intelectual de um determinado grupo social.

Porém, a motivacao para aprender é propria do aluno, necessitando este ter iniciativa. Assim,
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de acordo com o autor, a Unica forma de fazer com que os educandos aprendessem mais, era
“ensinar verdadeiramente, mais e melhor” (p. 43), por isso, destacava a necessidade de um
método sistematizado, que pudesse orientar o educador.

Dessa forma, para Dewey (1959, p. 271) “[o] problema dos alunos encontra-se na
matéria; o dos professores é saber o que esta fazendo a mente dos alunos com a matéria”. O
fato de que o professor precisava estudar a mente dos educandos, justificava, segundo o autor,
a necessidade de um conhecimento técnico, alem do conhecimento das matérias que iria
ensinar, um conhecimento que serviria de guia e instrumento da observacéo.

No espaco de aprendizagem, o educando precisaria ter disciplina e liberdade, sendo
que a primeira, Dewey (1959) definiu como “poder de controle dos meios necessarios para
atingir os fins e, igualmente, poder de avaliar e verificar os fins” (p. 93), sendo positiva e
construtivista; e a segunda como “poder de agir e executar, independente de tutela exterior” (p.
93), significando dominio, capaz de exercicio independente.

Dewey (1965) definiu educacdo como 0 processo de reconstrucao e reorganizacao da
experiéncia, ou seja, a educacdo € a propria vida; processo pelo qual percebemos os sentidos
das coisas do mundo, podendo-se assim dirigir melhor e mais profundamente futuras
experiéncias. E para que a educacdo de Dewey se concretizasse, as escolas deveriam sofrer
grandes mudangas, gerenciando o curriculo, antes organizado somente por matérias soltas e
isoladas, desconexas da realidade e do interesse do aluno. As escolas deveriam ser, segundo
Dewey (1965, p. 40), “[e]scolas em que “o curriculo ndo é organizado por “matérias”, mas
como um processo de vida, uma sucessdo de experiéncias, em que cada uma se desenvolve da
anterior, permitindo uma continua e frutuosa reconstrucdo da experiéncia (...)”.

Dessa forma, Dewey (1965) propde uma nova visdo de educacéo, baseada no interesse
do aluno e na ideia de que a mesma é a propria vida, por isso, deve ser um processo € uma

reorganizacdo das experiéncias vivenciadas pelos educandos.

1.1.3 Anisio Teixeira (Brasil)

Anisio Teixeira (1900-1971), de acordo com Briza (2017), era filho de fazendeiro,
estudou em colégios jesuitas na Bahia e cursou Direito no Rio de Janeiro. Foi inspetor geral do
Ensino na Bahia, nomeado diretor de Instru¢do Publica no Rio de Janeiro e teve uma atuagdo a
frente do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (1952).
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Conforme salienta Aranha (1996), Anisio difundiu os pressupostos da Escola Nova no
Brasil, dando énfase ao pensar como ato reflexivo no processo de ensino e de aprendizagem.
Também foi defensor de um projeto democratico, ao afirmar que a educagdo era um meio de
conseguir uma sociedade democratica em nosso pais, sendo um dos principais divulgadores da
teoria e da filosofia de John Dewey no Brasil e consequentemente dos ideais da Escola Nova.

Em 1932, juntamente com Fernando de Azevedo e Lourenco Filho, segundo Aranha
(1996), Anisio publicou o “Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova”, defendendo a
educacdo obrigatoria, publica, gratuita e leiga como um dever do Estado. Assim, 0s
escolanovistas vdo, ao contrario do que a Igreja pregava na época, detendo os conceitos da
escola tradicional, em que os principios cristdos deveriam ser a base da educacéo.

Ao combater a escola elitista e académica tradicional, que se acha sob 0 monopolio
da Igreja, e ao defender a laicidade e a coeducacéo, os escolanovistas acirram os
animos e a reacdo dos cat6licos conservadores, para 0s quais apenas a educacdo
baseada em principios cristdos seria a verdadeira (ARANHA, 1996, p. 198).

Pagni (2008) salienta que, a partir de 1940, Anisio reavaliou as bases da Filosofia da
Educacédo que ele préprio formulou nos anos de 1930. Assim, para Anisio ja ndo se tratava mais
de oferecer uma doutrina filosofica a escola nova, mas sim partir da investigacao e reflexdo da
situacdo educacional no Brasil, dando de fato um sentido a formacdo da cultura e ao
desenvolvimento da civilizagéo.

Com isso, Anisio Teixeira foca em uma teoria da experiéncia (TEIXEIRA, 2000),
ligando a educacdo a prépria vida, como ja fizera Dewey, embasado em um pensamento
reflexivo para entender os problemas da educacéo brasileira e produzir conhecimento auténtico,
acompanhando as mudangas da vida moderna que se encontram em permanente construcao e

reconstrucdo. I1sso pode ser verificado na citacdo de Teixeira (2000, p. 12), a seguir:

E que hoje a designacao de educacdo progressiva perdeu, de certo modo, a razdo de
ser. Toda a educagdo moderna adota a teoria da experiéncia como base de sua filosofia
continuando o estudo e a pesquisa de suas formas de aplicagdo. Conservamos,
entretanto, como registro histdrico do periodo inicial de implantacdo das novas
concepcdes, que vém se transformando a escola (dai “ou a transformagdo da escola™)
e fazendo da educacéo, em nosso século, uma educa¢do em mudanga permanente, em
permanente reconstrugdo, buscando incessantemente reajustar-se ao meio dinadmico
da vida moderna, pelo desenvolvimento interno de suas forgcas melhor analisadas, bem
como pela tendéncia de acompanhar a vida, em todas as suas manifestacdes.
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Dessa maneira, podemos perceber que Anisio Teixeira defendeu a postura do aprender
através da experiéncia reflexiva que deve ser desenvolvida tanto pelos educadores, quanto pelos
educandos no processo de ensino e de aprendizagem. Somente assim, ambos (professores e
alunos) poderiam ser os atores principais do processo educativo dirigindo conscientemente suas
vidas, construindo um conhecimento verdadeiro e concreto, avaliando e refletindo sobre os
problemas existentes a sua volta e buscando solucGes para resolvé-los através da experiéncia.

Em conformidade com esse pensamento, Pagni (2008) assevera que Anisio defendeu
que a busca pela experiéncia e pelo conhecimento se torna real quando é feito em comunidade;
ou seja, o individuo ndo vivencia o0 mundo sozinho, ele interage com as outras pessoas a fim de
procurar novos meios de se comunicar, embora a comunidade seja constituida por diferentes
grupos sociais com ideais divergentes entre si. Por isso, 0s grupos utilizam a comunicacéo e a
linguagem como forma de se adaptar e entender o outro grupo social. Pagni (2008) afirma ainda
que os significados que decorrem dos conhecimentos do mundo fisico e humano e os sentidos,

que valiosamente sdo utilizados podem variar internamente entre 0s grupos e cita que

Anisio Teixeira considera que tanto essa variacdo interna aos componentes de um
grupo quanto essa disputa entre os grupos, ocorridas em torno desses significados e
sentidos, podem ser equilibradas por meio da comunicacéo, entendida aqui como uma
forma de aprendizado social e como sindnimo de educac&o indireta (PAGNI, 2008, p.
67).

Assim, para Anisio Teixeira, como na teoria de Dewey sobre a experiéncia reflexiva,
a comunicacdo deve ser fruto do pensar reflexivo pelos educadores e educandos sobre os
problemas que estdo em torno da pratica educativa, explicando-os e encontrando possiveis
solugdes para 0s mesmos.

Anisio Teixeira (1963) afirmava também que os educadores precisavam ir além dos
instrumentos da ciéncia e da tecnologia a fim de alcancarem um melhor desempenho na
educacdo. Para isso, é preciso ter uma atitude reflexiva e uma filosofia da educacdo que
viabilizasse a compreensdo do progresso cientifico e das mudangas no mundo, ndo somente
para adaptarem-se a sociedade, mas para transforma-la em seu mais alto grau de intelecto. De

acordo com o educador,

[0] desafio moderno é sobretudo este: conseguir que todos os homens adquiram a
disciplina intelectual de pensamento e estudo que, no passado, conseguimos dar aos
poucos especialistas dotados para essa vida intelectual. O conhecimento e a vida
adquiriram complexidade tamanha que s6 uma auténtica disciplina mental podera
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ajuda-lo a se servir da ciéncia, a compreender a vida em sua moderna complexidade
e amplitude e a domina-la e submeté-la a uma ordem humana. (p. 19)

Ferrari (2017a) nos esclarece que, para Anisio Teixeira, 0s educandos ndo aprendem
somente ideias ou fatos, mas também atitudes, ideias e senso critico, porém a escola deve ter
condicdes de fornecer tal aprendizagem. Assim, uma crianca sO aprendera a ser bondosa se a
escola der condigbes para que tal sentimento se desenvolva. Esta nova psicologia da
aprendizagem faz com que a escola se transforme em um local vivo em que se viva a propria
vida. Para Teixeira, 0os educandos aprendem aquilo que lhes da satisfacdo e ndo necessariamente
somente o que praticam, portanto, o interesse do aluno deve orientar o que ele vai aprender.

Assim, Anisio (1963) afirmava que educadores e educandos necessitam trabalhar com
liberdade e o professor sempre deve incentivar o aluno a pensar e agir por si préprio,

desenvolvendo sua atitude reflexiva e sua autonomia.

1.1.4 Ovide Decroly (Bélgica)

Segundo Ferrari (2017c), com caracteristicas muito semelhantes a Montessori
(educadora que discutiremos no topico seguinte), como a idade, a profissdo e o fato dos dois
terem fundado escolas, Decroly defendia a ideia de que as criangas aprendem o mundo com
base na visdo do todo, como forma de expressar seus pensamentos. Ovide Decroly (1871-1932)
nasceu na Bélgica e era considerado um aluno indisciplinado na visao tradicional da escola, que
ndo se adaptava ao autoritarismo da sala de aula, por isso, mais tarde defendeu um ensino nao-
autoritario e ndo-religioso, centrado no aluno e que fosse capaz de preparar as criangas para
viver em sociedade.

Assim como Dewey e Teixeira, Decroly acreditava e defendia a ideia de que o aluno
deveria conduzir sua prépria aprendizagem, apostando na ideia da globalizacéo e dos centros
de interesse (ClI). De acordo com Aranha (1996), o principio de globalizagéo de Decroly baseia-
se na ideia de que as criangas apreendem o mundo com base em uma visédo do todo, que depois,
pode se organizar em partes, que segundo ele, vai do caos a ordem. O modo mais adequado de
se aprender a ler, por exemplo, partiria do todo, dos discursos completos e ndo do conhecimento

isolado de silabas e letras. Ainda de acordo com a autora,

Decroly observa, de maneira pertinente, que, enquanto o adulto é capaz de analisar,
separar o todo em partes, a crianca tende para as representacées globais, de conjunto,
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isto é, percebe os fatos e as coisas como um todo. Além disso o individuo aprende
como uma totalidade que percebe, pensa e age conjuntamente (ARANHA, 1996,
p.173).

Ja os ClI, segundo Dubreucq (2010, p. 12),

(...) sdo grupos de aprendizado organizados segundo faixas de idade dos estudantes.
Eles também foram concebidos com base nas etapas da evolugéo neurolégica infantil
e na conviccdo de que as criancas entram na escola dotadas de condicGes biol6gicas
suficientes para procurar e desenvolver os conhecimentos de seu interesse.

Dessa forma, 0s centros de interesse Sdo pequenos grupos de criangas que procuram e
desenvolvem as atividades de acordo com seus interesses, ou seja, 0s alunos escolhem o que
querem aprender. Séo eles também que constroem o curriculo, sem a tradicional separagdo das
disciplinas.

De acordo com Ferrari (2017c), o interesse é fundamental na teoria de Decroly, pois
segundo ele a necessidade gera o interesse e somente este pode levar ao conhecimento que pode
ser adquirido coletivamente. Na teoria de Decroly, as atividades possuem como objetivo
desenvolver e estimular trés atributos: a observacdo como uma atitude constante no processo
educativo, a associacdo que permite que o conhecimento tido pela observacédo seja entendido
no tempo e no espaco e a expressao, responsavel pela crianga compartilhar o que aprendeu.
Portanto, como confirma Cambi (1999, p. 528-529),

[0]s processos de aprendizagem se desenvolvem entdo em trés momentos
fundamentais: a “observacdo”, que é o ponto de partida de todo conhecimento, que
deve ser colocada no centro da atividade escolar, cujo lema deve ser “poucas palavras,
muitos fatos”, usando-se um material bastante variado que deve ser manipulado e
observado diretamente pela crianca; a “associagdo”, que organiza, embora de forma
elementar, o ambiente que a crianga observou na direcdo do espaco e do tempo, dando
lugar aos conhecimentos fundamentais da geografia e da historia; a “expressdo” que
pode ser concreta ou abstrata: a primeira refere-se aos trabalhos manuais, a
modelagem e ao desenho; a segunda, a linguagem, ou seja, a leitura e a escrita.

Assim, segundo Cambi (1999), o compartilhamento de conhecimentos e todos esses
processos de aprendizagem s6 podem ser feitos se a crianga de fato for considerada um ser
ativo, que pensa e age em pleno crescimento e desenvolvimento, concepgdo totalmente

contréria a escola tradicional. Como afirma Dubreucq (2010, p. 29),

(...) é preciso se lembrar que a crianga é um ser vivo, no sentido biolégico do termo.
Ela tem um corpo, sentidos, necessidades fisicas e afetivas. Antes de ser um pensador
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debrucado sobre seu livro e seu lapis, ela € um ser em pleno crescimento cujo
desenvolvimento motor exige uma intensa atividade pratica.

A partir disso, na teoria de Decroly, a forma de produzir conhecimento da escola
classica e tradicional deve dar espaco a novos modelos de educacgdo, ou seja, 0s bancos e
carteiras alinhados, as filas, 0 quadro negro devem dar espaco a vivacidade das criangas,
permitindo uma troca de energia ativa e desenvolvendo o aprendizado da vida. Como afirma
Cambi (1999, p. 528), “(...) o estudioso belga deu énfase com clareza as bases psicologicas de
toda aprendizagem e a necessidade de uma participacéo nao passiva por parte das criangas, que
¢ estimulada justamente pelo interesse”.

Segundo Decroly (1904 apud DUBREUCQ, 2010), o professor é o responsavel por
desenvolver e estimular o aprendizado ativo e constante, porém é um fator muito dificil, ja que
a maioria dos educadores foram instruidos e educados de outra maneira, pertencente ao sistema
fechado e tradicional. Nas palavras de Decroly (1904 apud DUBREUCQ, 2010, p. 57),

(...) os professores ndo fazem nada mais do que sofrer eles mesmos do regime
defeituoso que eles aplicam frequentemente (...). Com toda sinceridade, eu afirmo que
se 0 nosso sistema é mediocre e até mesmo ruim, a culpa ndo é do professor; ela se
deve ao programa. E eu ndo culpo nem os autores dos programas, pois estes Ultimos
foram os agentes inconscientes, e portanto tanto perdoaveis, de uma forca inelutavel:
a tradicdo, que chegou até eles vindo do peso de trés ou até mesmo vinte séculos.

Consequentemente, o professor precisa tentar dar espago a novas concepgoes, para
que, junto com seus alunos, possa conduzi-los ao autoconhecimento de maneira préatica e
significativa. Baseado nessas caracteristicas, Dubreucq (2010), ressalta que o método de
Decroly € intuitivo e construtivista, pois leva cada crianca a mobilizar seus recursos internos e
pessoais para produzir seu proprio conhecimento. Na sala de aula, o aluno é capaz de construir
seu préprio material utilizando os recursos das diferentes oficinas, como laboratorio, cozinha,
estufa e biblioteca. Assim, as criancas podem alcancar autonomia para resolver os conflitos do
dia-a-dia que servira para o resto da sua formagéo, encorajando e estimulando a autoeducagéo,
em que a crianga aprende por si mesma.

Dubreucq (2010) ressalta que as contribuicbes de Decroly foram de extrema
importancia, porém a sua singela presenca na educacao brasileira, deve-se entre outros, ao fato
das rarissimas obras traduzidas para o portugués, dificultando o entendimento mais profundo

de sua teoria.
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1.1.5 Maria Montessori (Italia)

De acordo com Rohrs (2010), Maria Montessori (1870-1952) foi também uma das
figuras auténticas da Escola Nova e desenvolveu um papel fundamental no processo educativo.
Enfatizou mais a autoaprendizagem do aluno para se alcancar o conhecimento. Ela foi a
primeira mulher a se formar em medicina no seu pais, Italia, inaugurando uma teoria em que a
liberdade do educando ficou sendo a base da mesma. Ela teve influéncia de Ovide Decroly, pois
tanto suas obras quanto suas vidas tinham muito em comum, os dois possuiam gquase a mesma
idade, estudaram medicina, primeiramente se interessaram pela educacdo de criancas
excepcionais e fundaram estabelecimentos de ensino: em 1907, a Casa dei Bambini em Roma,
por Maria Montessori e Ecole pour la vie, em Bruxelas, por Ovide Decroly.

Porém, um aspecto que diferencia Decroly de Montessori, é o fato de que ela
acreditava no atendimento individual na sala de aula e Decroly, ao contrario, preferia o trabalho
em grupos, pois assim seria capaz de preparar os educandos para a vida em sociedade. O
interesse, para Decroly é como se fosse um sinal interno e comum a todas as necessidades e
sentimentos de uma pessoa, potencializando as motivacdes e a criatividade dos educandos.

Apesar de pertencer ao movimento da Escola Nova, Maria Montessori trouxe algo
inédito. Segundo Rohrs (2010), ela ndo s levava em conta as preferéncias e os centros de
interesse das criancas, como os adeptos da Educacdo Nova, mas além disso, ressaltava a
importancia em encorajar e desenvolver nas criancas a autodisciplina e o senso de
responsabilidade.

Ferrari (2017b), afirma que Montessori criticava o excesso de acimulo de informacdes
sem sentido e afirmava que a formacéo integral dos educandos deve ser 0 objetivo da escola,
preparando-os para a vida com liberdade e criatividade; sendo que os objetivos individuais mais
relevantes seriam: encontrar um lugar no mundo, desenvolver um trabalho gratificante e
alimentar paz e densidade interiores para ter a capacidade de amar. Portanto, a filosofia e 0s
métodos elaborados pela médica italiana procuravam desenvolver o potencial criativo desde a
primeira infancia, associando-o a vontade de aprender — conceito que ela considerava inerente
a todos os seres humanos.

Sendo assim, os educandos conduziriam seu proprio aprendizado e o professor
acompanharia tal processo, exercendo a observacao cientifica e ajudando-os a demonstrar seus
potenciais e necessidades. Para tal, 0 ambiente em que se desenvolve o processo de ensino e de

aprendizagem deve ser muito bem planejado, pois deve permitir livre movimento para facilitar
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a independéncia do aluno, devendo ser apropriado para viver e aprender. Portanto, as salas de
aula tradicionais eram alvo de severas criticas por Montessori, ela dizia que pareciam colecbes
de borboletas presas em seus lugares (FERRARI, 2017b).

Segundo Montessori (1965), em uma sala de aula deve existir cadeiras e poltronas
leves, para que os proprios alunos consigam muda-las de lugar, a fim de escolher uma melhor
posicdo em sinal de liberdade e autonomia; com criancas agindo livremente e espontaneamente,
é possivel estuda-las individualmente, ou seja, conhecer suas percep¢des e habilidades sem
constrangimento, observando-0s em um ambiente estimulador e enriquecedor, a fim de definir

um caminho, uma pedagogia a ser seguida.

Portanto, um ponto fundamental da Pedagogia Cientifica deve ser a existéncia de uma
escola que permita o desenvolvimento das manifestacfes espontaneas e da
personalidade da crianca. Se deve surgir uma pedagogia do estudo individual do
escolar, isso somente sera possivel gracas a observacao de criangas livres, isto é, de
criancas observadas e estudadas em suas livres manifestagbes, sem nenhum
constrangimento (MONTESSORI, 1965, p. 25).

Para Montessori (1965), a liberdade das criangas ndo deve ser interpretada como
indisciplina, mas também nédo pode ser sinbnimo da disciplina entendida na escola tradicional.
Os bons alunos eram tidos praticamente como “estdtuas”, sem movimentos ativos, eram
individuos extremante passivos a espera das informacdes para praticar a tdo simples
memorizagdo. O processo de liberdade precisa estar junto com a disciplina e a responsabilidade

para alcancar sua eficacia, sendo que a disciplina deve

(...) ser ativa. Nao é um ser disciplinado o individuo que se conserva artificialmente
silencioso e imével como um paralitico. Individuos assim sdo aniquilados, ndo
disciplinados. Disciplinado, segundo nossa concepgdo, € o individuo que é senhor de
si mesmo, e, em decorréncia, pode dispor de si ou seguir uma regra de vida
(MONTESSORI, 1965, p. 45).

A disciplina de forma ativa (MONTESSORI, 1965), embora tdo importante, néo é facil
de ser praticada, pois se ndo for altamente entendida e exercida, pode gerar uma indisciplina, o
oposto do conceito de disciplina explicada por Montessori na citacdo anterior. Sobre a liberdade

do aluno, segundo a autora,

(...) deve ter como limite o interesse coletivo, e como forma aquilo que denominamos
educacdo das maneiras e dos gestos. Devemos, pois, interditar a crianga tudo o que
pode ofender ou prejudicar o préximo, bem como todo gesto grosseiro ou menos
decoroso. Tudo o mais — qualquer iniciativa, Util em si mesma ou de algum modo
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justificavel — devera ser-lhe permitido; mas devera igualmente ser observada pelo
mestre; eis 0 ponto essencial (p. 45).

Por isso, é preciso haver estudo, observacao e entendimento da disciplina por parte dos
educadores, para que estes consigam encaminhar os educandos na sala de aula da melhor
maneira possivel, fazendo-os entender que a sua liberdade possui um limite que deve ser
respeitado e vivenciado.

Segundo Montessori (1965), de forma disciplinada, os educandos podem escolher suas
atividades, aquelas que Ihe despertam maior interesse e admiracdo. Em uma sala de aula, as
criancas sao seres diferentes e consequentemente possuem gostos e opinides diferentes,
podendo escolher diversos exercicios de acordo com seu potencial e habilidade. Ao professor
cabe o estimulo, a orientacdo em como os alunos devem comportar-se diante de tantos recursos

e como devem agir com liberdade e autonomia.

Quando falamos de “ambiente”, referimo-nos ao conjunto total daquelas coisas que a
crianca pode escolher liviemente e manusear a saciedade, de acordo com suas
tendéncias e impulsos de atividade. A mestra nada mais devera fazer que ajuda-Ia, no
inicio, a orientar-se entre tantas coisas diversas e compenetrar-se do Sseu uso
especifico; devera inicia-la a vida ordenada e ativa no seu proprio ambiente, deixando-
a, em seguida, livre na escolha e execucgdo do trabalho. Geralmente as criangas tém
preferéncias dispares: uma se ocupa com isto enquanto outra se distrai com aquilo,
sem que ocorram desavencas. Assim, decorre uma vida social admiravel e cheia de
enérgica atividade, em meio a uma reconfortante alegria; as criangas resolvem por si
mesmas os problemas da “vida social” que a atividade individual livre e pluriforme
suscita a cada passo (MONTESSORI, 1965, p. 59).

Através das questdes como liberdade e autonomia para escolher e resolver suas
atividades, interagindo com outras pessoas que pensam e agem de forma diferente, surge a
oportunidade de vivenciar e aprender a conviver em sociedade, respeitando os limites e se
tornando um cidadéao consciente e admiravel.

De fato, a liberdade que promove a disciplina € uma questdo muito presente na teoria

de Maria Montessori, como ela mesma relata em seu livro Pedagogia Cientifica (1965):

(...) em nossas classes, em que reunimos até quarenta — e mesmo cinquenta — criangas,
obtém-se uma disciplina mais perfeita que nas outras escolas. O visitante nota-o com
admiracdo. Observa essas quarenta criangas de trés a seis anos, atentas e aplicadas a
sua tarefa: uma realiza exercicios sensoriais; outra aplica-se aos nimeros; uma terceira
toca as letras; esta desenha, aquela trabalha com um quadro, ou espana 0s moveis;
umas sentadas em cadeiras; outras no chdo, sobre um tapete. Ouve-se tdo somente um
discreto ruido de objetos levemente deslocados, ou de criangas que andam na ponta
dos pés. De tempos a tempos, uma exclamacéo de incontida alegria, uma chamada:
“Professora! Professora! Veja o que eu fiz! ” (MONTESSORI, 1965, p. 283).
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Quando a crianca se interessa pelo que faz e se sente motivada e entusiasmada em
aprender, tendo liberdade e autonomia para ir em busca do seu préprio conhecimento,
respeitando suas habilidades e potencialidades, a disciplina se torna muito facil de se atingir,
pois a crianca se sente entusiasmada, mantendo o respeito pelo ambiente e por seus colegas.

Como afirma Montessori (1965, p. 52-53),

[p]ara ser eficaz, uma atividade pedagdgica deve consistir em ajudar as criangas a
avancar no caminho da independéncia, assim compreendida, esta agdo consiste em
inicia-la nas primeiras formas de atividades, ensinando-as a serem auto-suficientes e
a ndo incomodar os outros. Ajuda-las a aprender a caminhar, a correr, subir e descer
escadas, apanhar objetos do chéo, vestir-se e pentear-se, lavar-se, falar indicando
claramente as préprias necessidades, procurar realizar a satisfacdo de seus desejos: eis
0 que é uma educacdo na independéncia.

Dessa forma, as atividades devem estar voltadas para auxiliar as criancas a alcangarem
a independéncia, aprender as atitudes e conhecimentos de forma organizada e com liberdade de
expressdo. Conforme Rohrs (2010), o método montessoriano necessita de um material
especializado, professores altamente qualificados e um ambiente amplo e adequado para as
atividades propostas, por isso, encontrou condi¢Bes de inser¢do quase somente nas escolas
privadas destinadas as classes mais favorecidas da sociedade brasileira. Assim como, as

propostas da Escola Nova s6 alcangaram de forma significativa pequenos grupos de elite.

1.2 TRANSDISCIPLINARIDADE EM EDUCACAO

Esta subsecdo esta dividida em: 1.2.1 Interdisciplinaridade, que levanta as principais
caracteristicas da mesma para posteriormente discutirmos a transdisciplinaridade no préximo
topico; 1.2.2 Transdisciplinaridade, com uma discussdo sobre o que a diferencia da
interdisciplinaridade e seus principais fatores; 1.2.3 Rudolf Steiner e a Pedagogia Waldorf e
1.2.4 Howard Gardner e a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, como exemplos de pedagogias
alternativas com principios subjacentes que perpassam a transdisciplinaridade, enfatizando
ainda, um processo educativo que leva em consideracdo as diferentes habilidades dos

educandos.
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1.2.1 Interdisciplinaridade

Praticar um ensino em uma perspectiva inter ou transdisciplinar € um grande desafio
na pratica pedagdgica, pois segundo Bonatto et al. (2012), no ambiente pedagogico ainda
prevalece o modelo disciplinar antigo de ensino e de aprendizagem, no qual a informagao de
uma dada disciplina, é dada pelo professor e assimilado pelo aluno.

A fragmentacdo em disciplinas da pratica educativa é considerada historica segundo
Fazenda (2008), assumindo diferentes formas de acordo com a classificacdo abaixo:

1. Fragmentacdo dos contetdos nos componentes curriculares: o conhecimento € isolado e
estanque, ndo existe integracdo e unidade, sendo que as atividades dos docentes se realizam
apenas por acumulagdo;

2. A instituicdo escolar ndo se integra: as acdes técnicas e administrativas ndo convergem com
as acdes dos professores, ou seja, ndo se articulam em busca de um propdsito comum;

3. Dificuldade de articular os meios aos fins: existe uma fragmentacdo em utilizar de forma
adequada os recursos para alcancar os objetivos;

4. Desarticulacdo da teoria e da pratica: rompe-se o elo de ligacdo do que foi pronunciado com
a atuacdo dos sujeitos envolvidos;

5. Fragmentagdo da escola e da comunidade: parece existir dois universos distintos, com
comunicagdo apenas burocratica, sem perceber o quanto uma unidade depende da outra.

Fortunato, Confortin e Silva (2013, p. 9) afirmam que

[n]esta fragmentagdo de vivéncias e experiéncias académicas e sociais, ocorre uma
regressao a capacidade de compreender o contexto macro, no qual o conhecimento
torna-se mais amplo e significativo. Justamente em torno desta questdo busca-se
construir maior proximidade entre as disciplinas, de modo que as mesmas juntas
possam responder a complexidade crescente dos problemas, pois uma perspectiva
Unica ndo consegue mais resolver a demanda das questdes sociais, econémicas,
culturais e de aprendizagem.

Com base na citagdo acima, é possivel verificar que é necessario levar em consideracéo
mais de um aspecto no processo de ensino e de aprendizagem, um processo cada vez mais
complexo que exige um entrelacamento entre as disciplinas para buscar compreender a
realidade e fazer parte da mesma.

De acordo com Morin (2000), a estrutura atual das disciplinas so servira para isolar 0s
objetos e partes de um todo, sendo que a educacdo precisa romper com esse tipo de

fragmentacéo para mostrar a relacdo entre os saberes, a complexidade da vida e dos problemas
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existentes. Ainda segundo o autor: “a inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista,
disjuntiva e reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona 0s
problemas, separa o que esta unido, torna unidimensional o multidimensional” (MORIN, 2000,
p. 43).

Segundo Trindade (2008), a interdisciplinaridade foi anunciada na Europa, na década
de sessenta, como uma forma de oposic¢do ao saber alienado, como um simbolo de retorno do
humano no mundo. J& no Brasil, chegou por volta do final dos anos sessenta e de acordo com
Fazenda (1999), com um certo modismo, sendo usada sem avaliar de fato a sua concepcao.
Assim, no inicio da década de setenta, existia uma preocupacdo de uma explicacdo
terminoldgica. Segundo Fazenda (1999, p. 16),

[a] necessidade de conceituar, de explicitar, fazia-se presente por varios motivos:
interdisciplinaridade era uma palavra dificil de ser pronunciada e, mais ainda, de ser
decifrada, precisava ser traduzida, e se ndo se chegava a um acordo sobre a forma
correta de escrita, menor acordo havia sobre o significado e a repercussdo dessa
palavra que ao surgir anunciava a necessidade da construcdo de um novo paradigma
de ciéncia, de conhecimento, e a elaboracdo de um novo projeto de educacédo, de
escola e de vida.

De acordo com Trindade (2008), o primeiro pesquisador brasileiro a escrever sobre
interdisciplinaridade foi Hilton Japiassu, em que, em 1976, publicou o livro
Interdisciplinaridade e patologia do saber. JA& em 1979, a obra de Ivani Fazenda, a qual se
denominava Integracéo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividade ou ideologia,
foi outro marco importante na construcdo do conceito. Mas foi somente nos anos noventa que
um grande numero de projetos interdisciplinares surgiu, muitos deles ainda baseados no
modismo e sem fundamentacdo. Porém, nesse mesmo tempo, conforme Fazenda (2001 apud
TRINDADE, 2008), surgiu um processo de conscientizagdo da interdisciplinaridade, através do
comprometimento dos professores e das vivéncias das praticas pedagdgicas.

Dentre as diversas defini¢Oes para a interdisciplinaridade, podemos citar a de Bonatto
et al. (2012, p. 2): “A interdisciplinaridade ¢ um elo entre o entendimento das disciplinas nas
suas mais variadas areas. Sendo importante, pois, abrangem tematicas e conteudos permitindo,
dessa forma, recursos inovadores e dinamicos, onde as aprendizagens sdo ampliadas”. Ainda,
para esses autores, a interdisciplinaridade pode ser entendida como uma maneira de trabalhar
em sala de aula, propondo um tema com abordagens de diferentes disciplinas, entendendo e
compreendendo as partes de ligacdo entre as diferentes areas do conhecimento, unindo-se para

fazer algo inovador, ultrapassando assim, o pensar e agir fragmentados. Portanto, para Bonatto
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et al. (2012, p. 8) a interdisciplinaridade “(...) € uma proposta que visa superar o tratamento do
conhecimento escolar. Por essa perspectiva, 0os multiplos conhecimentos se interligam e se
relacionam com a realidade na comunidade na qual o aluno esté inserido”.

Compartilhando dessa concepcéo, Fortunato, Confortin e Silva (2013) afirmam que,
interdisciplinaridade pode ser entendida como uma perspectiva de trabalho pedagdgico que é
capaz de promover o dialogo dos saberes, bem como a conversa entre as diversas areas do
conhecimento e seus conteudos. Porém, para que aconteca de fato a interdisciplinaridade, ndo
é somente eliminar as disciplinas, mas sim torna-las comunicativas entre si, concebendo-as

como processos historicos e culturais. (BONATTO et al., 2012). Para tal,

[n]a perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de criar novas
disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um problema ou compreender um determinado fendmeno sob diferentes
pontos de vista (BONATTO et al., 2012, p. 4).

Segundo Silva e Pinto (2009), ensinar de acordo com uma perspectiva interdisciplinar
visa trabalhar com objetos complexos e a, partir disso, sair dos limites fixos da previsibilidade
disciplinar e langar-se na esfera das incertezas. Dessa forma, para Fazenda (1993), a
interdisciplinaridade necessita de uma nova maneira de agir e pensar, de uma postura que
privilegia a abertura para uma vivéncia interativa mediada por conhecimentos diversificados,
superando assim, a linearidade do curriculo escolar e a tendéncia do surgimento de uma lista
pronta por ano escolar. Ainda segundo a autora (p. 64): “A interdisciplinaridade nao pode ser
uma juncéo de contetdos, nem uma juncdo de métodos, muito menos a jungdo de disciplinas”.
Ela exige uma postura aberta, capaz de modificar pensamentos e atitudes dos envolvidos no
processo educativo.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000, p. 34): “A
interdisciplinaridade tem uma fung&o instrumental. Trata-se de recorrer a um saber diretamente
util e utilizavel para resolver as questdes e aos problemas sociais contemporaneos”. Ainda

segundo os Parametros,

[...] E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador, que
pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigacdo, um plano de
intervencdo. Nesse sentido ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas,
professores e alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que
desafia uma disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez varios.
Explicacdo, compreensdo intervencao Sao processos que requerem um conhecimento
que vai além da descricdo da realidade, mobiliza competéncias cognitivas para
deduzir, tirar inferéncias ou fazer previsdes a partir do fato observado (p. 88-89).
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Para Bonatto et al. (2012), a interdisciplinaridade pode ocorrer naturalmente se existir
sensibilidade para o contexto, dependendo dos professores e da pratica e realizagdo do trabalho
didatico, mas por falta de tempo, preparo ou interesse, os docentes, na maioria das vezes,
ignoram a intervencdo das outras disciplinas, caindo novamente no trabalho fragmentado e
isolado.

Segundo Fortunato, Confortin e Silva (2013), outro fator extremamente importante no
processo interdisciplinar, € o encontro dialdgico entre os protagonistas do processo educativo.

Para esses autores isso requer

[d]isposicdo dos sujeitos envolvidos, a entrega e o aceitar; o vir e o ir ao encontro do
outro; o considerar de diferentes posi¢des argumentadas; o repensar dos pressupostos
de sua propria disciplina; o reconsiderar do alcance e dos limites j& estabelecidos por
aquilo que j& se sabe. Somente assim pode ocorrer o verdadeiro e tdo almejado didlogo
entre os agentes/sujeitos da educacdo e o curriculo, relago que pressupde uma postura
ética de reconhecimento e de responsabilidade mitua, com profundo respeito por
todos aqueles que participam do referido processo, de forma conjunta, interdisciplinar
(FORTUNATO; CONFORTIN; SILVA, 2013, p. 10-11).

Percebe-se entdo, que o didlogo é um fator fundamental na interdisciplinaridade, pois
para que esta realmente possa acontecer dentro do processo educativo, é preciso que todos 0s
envolvidos estejam com um pensamento e postura abertos para de fato encarar uma nova forma
de ensinar os contetidos, acrescentando saberes e permitindo o encontro das diversas disciplinas
para alcangar um objetivo proposto.

Quando nos referimos a todos os envolvidos, isso quer dizer que ndo basta apenas 0s
docentes trabalharem de forma interdisciplinar, é preciso um projeto maior, como afirmam
Fortunato, Confortin e Silva (2013), quando se referem a interdisciplinaridade da acéo
pedagdgica, enfatizando que é necessario antes de tudo, que a escola seja interdisciplinar, em
todas as suas dimensdes, para assim os professores desenvolverem um espirito interdisciplinar.
Ainda para os autores, “[a] interdisciplinaridade n&o depende apenas de boa vontade, de
intencBes e propostas externas, mas das condigdes cientificas, sociais e institucionais” (p. 13).

Fernandes (2015) cita que, para Fazenda (2008) a interdisciplinaridade possui 0s
ambitos epistemologico, ontoldgico e praxiologico, ou seja, 0 saber-saber, o saber-ser e o saber-
fazer. No ambito epistemoldgico, a interdisciplinaridade surge como uma nova organizacao das
disciplinas cientificas, juntamente com diversas visdes de mundo e conhecimentos ndo
cientificos. No que diz respeito a ontologia, 0 ser humano e suas relagdes estdo no centro da
atividade interdisciplinar, buscando sua totalidade e acGes que os tornem cada vez mais
humanizados e humanizadores. A partir disso, Fazenda (2011 apud FERNANDES 2015) afirma
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que a interdisciplinaridade é mais o encontro dos individuos do que das disciplinas, sendo uma

forma de compreender o mundo. Dessa forma,

[i]a que a interdisciplinaridade é uma forma de compreender e modificar o0 mundo,
pelo fato de a realidade do mundo ser multipla e ndo uma, a possibilidade mais
imediata que nos afigura para sua efetivacdo no ensino seria a eliminacédo das barreiras
entre as disciplinas. Anterior a esta necessidade bésica, ¢ 6bvia a necessidade da
eliminacdo das barreiras entre as pessoas (FAZENDA, 2011, p. 88 apud
FERNANDES, 2015, p. 52).

No ambito praxioldgico, a interdisciplinaridade é algo que se vive, uma atitude diante
das circunstancias da vida, sendo mais processo do que produto, evidenciando algo que precisa
ser construido dia-a-dia, pois ndo estd pronto e acabado (FAZENDA, 2011 apud
FERNANDES, 2015). Portanto,

[a] interdisciplinaridade é um movimento que se aprende praticando, vivendo, ndo se
ensina; portanto exige-se um novo posicionamento diante da pratica educacional e da
vida, pois a interdisciplinaridade é o motor de transformagéo, de mudanca social, em
que a comunicacdo, o didlogo e a parceria sdo fundamentais para que ela ocorra
(FAZENDA et al., 2007, p. 32).

Partindo da exposicdo da interdisciplinaridade feita até aqui, percebe-se que a prética

interdisciplinar,

[p]ressupde uma desconstrucdo, uma ruptura com o tradicional e com o cotidiano
tarefeiro escolar. O professor interdisciplinar percorre as regides fronteiricas flexiveis
onde o “eu” convive com o “outro” sem abrir mdo de suas caracteristicas,
possibilitando a interdependéncia, o compartilhamento, o encontro, o didlogo e as
transformacgBes. Esse é o movimento da interdisciplinaridade caracterizada por
atitudes ante o conhecimento (TRINDADE, 2008, p. 82).

Trabalhar de forma interdisciplinar exige a desconstrucao de saberes e a abertura para
novos conhecimentos, reconhecendo a imprevisibilidade dos fatos do processo educativo, para
assim conseguir relacionar os saberes entre as disciplinas num esforco dindmico e significativo.
Porém, para se alcancar realmente a totalidade no processo de ensino e de aprendizagem, é
necessario ir mais além, buscando a transdisciplinaridade, uma viséo que vai além das barreiras

disciplinares e ultrapassando a interdisciplinaridade.
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1.2.2 Transdisciplinaridade

Em relacdo a fragmentacdo do conhecimento, bem como a disciplinarizacéo e as

alternativas para superacao das mesmas, incluindo a interdisciplinaridade, Morin comenta:

Sabemos cada vez mais que as disciplinas se fecham e ndo se comunicam umas com
as outras. Os fendmenos sdo cada vez mais fragmentados, e ndo se consegue conceber
a sua unidade. E por isso que se diz cada vez mais: “Fagamos interdisciplinaridade”.
Mas a interdisciplinaridade controla tanto as disciplinas como a ONU controla as
nacdes. Cada disciplina pretende primeiro fazer reconhecer a sua soberania territorial
e, desse modo, confirmar as fronteiras em vez de desmorona-las, mesmo que algumas
trocas incipientes se efetivem. (...) E necessario ir mais longe, e é aqui que aparece o
termo transdisciplinaridade (MORIN, 2009, p. 52).

Para Nicolescu (2000), o objetivo transdisciplinar é a compreensdo do mundo presente,
sendo que o prefixo “trans” indica aquilo que esta entre as disciplinas, através das diferentes
disciplinas e além de qualquer disciplina, proporcionando uma realidade multidimensional,
estruturada em multiplos niveis, contrariando assim, o principio da disciplinaridade; que,
segundo Leffa (2006), significa a divisdo da ciéncia em compartimentos fechados e isolados,
cada uma voltada para um segmento pequeno da realidade, ou seja, o conhecimento fica retido
sem possibilidade de compartilhamento.

Assim, “a transdisciplinaridade, numa adaptagao livre da terminologia de Nicolescu
(2000), é o estagio final de uma visdo evolucionista de ciéncia que comeca com a
disciplinaridade, evolui para a multidisciplinaridade, dai para a interdisciplinaridade e
finalmente para a transdisciplinaridade” (LEFFA, 2006, p. 40).

A transdisciplinaridade, ainda, segundo Borges e Silva (2016, p. 29),

[o]bjetiva ultrapassar a concepcdo da divisdo do conhecimento em disciplinas
(fragmentagdo, paradigma da simplicidade), indo além da interdisciplinaridade
(integralizacéo de contelidos disciplinares), enxergando o conhecimento como uma
rede de interconexdes que atravessa e contempla todo o saber j& constituido ou em
iminéncia de formalizagdo.

De acordo com Nakayama e Borges (2016), a sistematizacdo da transdisciplinaridade
se deu pelo fisico romeno Basarab Nicolescu, em 1999, porém o termo foi utilizado
primeiramente pelo bidlogo e psicélogo Jean Piaget em 1970, onde segundo Santos, Santos e

Sommerman (2009), o autor pronunciou o termo no | Seminario Internacional sobre a
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Pluridisciplinaridade e a Interdisciplinaridade, realizado na Universidade de Nice (Franca),
em 1970.

Segundo Silva (2006), a obra O manifesto da transdisciplinaridade, de Basarab
Nicolescu ainda continua sendo uma obra de referéncia sobre os males produzidos pela
fragmentacédo do conhecimento, na qual o autor, fundador e presidente do Centro Internacional
de Pesquisas Transdisciplinares (CIRET), faz uma relagdo do surgimento do termo
transdisciplinaridade aos trabalhos de Piaget, Morin e Jantsch, pois esses estudiosos apostaram
na possibilidade de ultrapassar as fronteiras criadas pelas disciplinas académicas. Dessa forma,

O manifesto da transdisciplinaridade,

[a]o estabelecer uma profunda critica ao processo de fragmentagdo do conhecimento,
sugere abordagens alicercadas na compreensdo das maltiplas dimensdes da realidade.
Assim, ao projetar uma nova concepc¢ao do mundo e da vida, a transdisciplinaridade
procura  transgredir  as falsas dualidades entre “sujeito/objeto;
subjetividade/objetividade, materia/consciéncia, natureza/divino,
simplicidade/complexidade, reducionismo/holismo, diversidade/unidade”, com o
reconhecimento da existéncia de complexas pluralidades no mundo da vida (SILVA,
2006, p. 208).

Para Nicolescu (2000), a metodologia transdisciplinar € composta por trés pilares,
sendo: a) diferentes niveis de realidade; b) 16gica do terceiro termo incluido, e; ¢) complexidade,
0s quais serdo abordados nas linhas abaixo.

Segundo o autor, niveis de realidade significam um conjunto de sistemas invariantes
sob a acdo de um numero de leis gerais, ou seja, dois niveis de realidade sdo diferentes se houver
ruptura das leis e dos conceitos cartesianos e imutaveis.

Em relacédo ao terceiro termo incluido, nas reflexdes filosoficas e/ou cientificas, essa
forma argumentativa surge como um contraponto a concepgao da logica classica (lei do terceiro
excluido), que, por sua vez, se estrutura com duas verdades: verdadeiro ou falso; ou seja, toda
proposicéo ou é verdadeira ou é falsa, ndo havendo nunca um terceiro elemento (verdadeiro e
falso, o terceiro excluido). Porém, as descobertas da fisica quantica, no inicio do século XX,
forneceram indicios para a formulacéo de outra Idgica, chamada por Nicolescu (2000) de l6gica
do Terceiro Termo Incluido (o verdadeiro e falso a0 mesmo tempo). A légica classica baseava-
se em trés axiomas (NICOLESCU, 2000, p. 22): 1) O axioma da identidade: A é A; 2) O axioma
da N&o-identidade: A nédo é ndo-A; 3) O axioma do terceiro excluido. Nessa logica, entdo, ndo
existe um terceiro termo T (T de “terceiro incluido™) que é a0 mesmo tempo A e ndo-A. Ja na
I6gica do Terceiro Termo Incluido, o terceiro axioma, passa a ser 0 axioma do terceiro incluido:

existe um terceiro termo T que é ao mesmo tempo A e ndo-A (NICOLESCU, 2000), admitindo
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assim a interagdo entre os opostos. Descoberta esta fundamental para o pensamento
transdisciplinar, que leva em consideracdo diferentes niveis de realidades e de verdades (o
verdadeiro, o falso e o verdadeiro e falso ao mesmo tempo), trabalhando com uma realidade
multidimensional, sem que nenhuma dimensdo tenha prioridade sobre a outra (SANTOS,
2003).

Segundo Nicolescu (2000), juntamente com o aparecimento dos diferentes niveis de
realidade e das novas logicas (terceiro termo incluido), surge um terceiro fator: a complexidade,

que segundo o autor,

[a] complexidade da qual falamos seria uma complexidade desordenada, e neste caso
seu conhecimento ndo teria sentido ou esconderia uma nova ordem e uma
simplicidade de uma nova natureza que justamente seriam o objeto do novo
conhecimento? Trata-se de escolher entre um caminho de perdi¢do e um caminho de
esperanca. (...) A complexidade das ciéncias é antes de mais a complexidade das
equacdes e dos modelos. Ela é, portanto, produto do nosso espirito, que é complexo
por natureza (NICOLESCU, 2000, p. 30-31).

Com esse novo axioma, do Terceiro Termo Incluido, e com as caracteristicas da
complexidade, percebe-se mais uma vez o0 espirito aberto e investigativo que a
transdisciplinaridade propde, ultrapassando as barreiras e a fragmentacdo do conhecimento,
abrindo fronteiras para um didlogo entre os diferentes tipos de saberes.

Portanto, Nicolescu (2000), enfatiza que a perspectiva transdisciplinar propde um
dialogo enriquecedor entre ciéncia e imaginario, visto que o real € uma dobra do imaginério e
0 imaginario é uma dobra do real, ultrapassando assim a visao cartesiana, respaldada por uma
objetividade racionalizadora.

De acordo com Nicolescu (2000), existem trés componentes importantes que
constituem a transdisciplinaridade, sendo eles:

1. Rigor: ¢é a constante busca da compreensdo dos dados de uma situacdo e na argumentagdo
baseada no conhecimento vivo interior e exteriormente;

2. Abertura: reconhece a aceitagdo do imprevisivel e do desconhecido, do eterno
guestionamento e das respostas temporarias, recusando os dogmas e o0s sistemas fechados de
pensamento;

3. Tolerancia: constata a existéncia de ideias e verdades contrarias aos principios da
transdisciplinaridade.

No que diz respeito a educacdo, o documento Manifesto da Transdisciplinaridade traz
consideracdes importantissimas referentes aos quatro pilares propostos pela UNESCO. Assim,
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[p]ara Nicolescu, “Aprender a conhecer” significa, especialmente, estabelecer pontes
entre os diversos saberes para que o conhecimento adquira importancia na vida
cotidiana. “Aprender a fazer” ¢, sobretudo, o aprendizado da criatividade capaz de
transpor os limites da especializacdo excessiva. “Aprender a conviver” deve significar
0 respeito pelas normas que regem as relagdes entre os seres que compde uma
coletividade. Porém, essas normas, antes de tudo, precisam ser compreendidas,
partilhadas e validadas pela experiéncia interior de cada ser. “Aprender a ser” ¢ um
continuo aprendizado que se realiza na mutua disposicdo de aprender e ensinar por
parte de educadores e educandos (SILVA, 2006, p. 209).

Para Leffa (2006), na disciplinaridade, na multidisciplinaridade (capacidade de olhar
um objeto de pesquisa na perspectiva de diferentes disciplinas) e na interdisciplinaridade, a
pesquisa parte sempre da disciplina, tendo ou ndo relacdo entre elas, porém na

transdisciplinaridade ocorre o inverso,

[nJdo se parte mais da disciplinaridade, multi ou inter, mas do préprio objeto,
invertendo-se a relacdo. O pesquisador define sua &rea de pesquisa, estabelece seus
objetivos ou talvez até formule suas hipoteses, partindo sempre de uma perspectiva
mais ampla, sem a preocupacéo de se filiar antecipadamente a uma determinada linha
tedrica. Qualquer disciplina podera ser usada ou ndo, dependendo de sua capacidade
de contribuir ou ndo para a solucdo do problema encontrado (LEFFA, 2006, p. 42).

Dessa forma, partindo do objeto e ndo das disciplinas especificamente, é possivel olhar
de forma mais ampla para a situacdo presente, transpondo assim os limites da especializacao
excessiva e buscando compartilhar as diferentes areas do conhecimento (SILVA, 2006).

A Carta da Transdisciplinaridade (1994), resultado do Primeiro Congresso Mundial
de Transdisciplinaridade realizado em Portugal, em 2005, segundo Santos, Santos,

Sommerman (2009) diz o seguinte:

A transdisciplinaridade é complementar a abordagem disciplinar; ela faz emergir
novos dados a partir da confrontacéo das disciplinas que os articulam entre si; oferece-
nos uma visdo da natureza da realidade (art. 3°). O ponto de sustentacdo da
transdisciplinaridade reside na unificagdo semantica e operativa das acepces através
e além das disciplinas. Ela pressupde uma racionalidade aberta, mediante um novo
olhar sobre a relatividade das nogdes e “definicdo” e de “objetividade”... (art. 4°). A
visdo transdisciplinar é resolutamente aberta na medida em que ultrapassa 0s campos
das ciéncias exatas devido a seu dialogo e sua reconciliagdo ndo somente com as
ciéncias humanas, mas também com a arte, a literatura, a poesia e a experiéncia
espiritual (art. 5°) (SANTOS; SANTOS; SOMMERMAN, 2009, p. 62).

Pensando na ndo fragmentacdo do conhecimento, na importancia da racionalidade
aberta (SANTOS; SANTOS; SOMMERMAN, 2009) ¢ na urgéncia de resgatar o “todo” no

processo educativo, Santos (2009) realcou cinco principios para resgatar o elo perdido entre a
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complexidade e a transdisciplinaridade, quais sejam: Principio hologramatico; Principio da
transdisciplinaridade; Principio da complementaridade dos opostos; Principio da incerteza, e;
Principio da Autopoiese.

O primeiro principio, holograméatico remete-se a articulacdo dos pares: parte-todo;
uno-mdltiplo; unidade-diversidade; teoria-pratica, mostrando que é necessario religar o
conjunto que foi desmontado pela forma desconectada e fragmentada de conduzir o processo
ensino-aprendizagem. O universo é constituido como um holograma, onde tudo é um continuo,
entdo a educacdo ndo pode ser diferente, ndo é possivel aprender de forma isolada determinadas
partes que foram enfatizadas e escolhidas pelo professor, este por sua vez que possui a mera
expectativa que os educandos absorvam os contetidos narrados e descontextualizados. Segundo
Santos (2009, p. 20),

[a] contextualizacdo é necessaria para explicar e conferir sentido aos fendmenos
isolados. As partes s6 podem ser compreendidas a partir de suas inter-relagdes com a
dindmica do todo, ressaltando-se a multiplicidade de elementos interagentes que, na
medida da sua integragdo, revela a existéncia de diversos niveis de realidade, abrindo
a possibilidade de novas visdes sobre a mesma realidade.

Portanto, metodologias que levem em consideracdo o principio hologramatico de que
tudo é um conjunto, sem fragmentar as partes, sdo essenciais para que 0s educandos consigam
observar e refletir sobre a realidade como um todo, de forma critica e consciente.

O segundo principio, da transdisciplinaridade, propde articular os conhecimentos
sendo um processo sempre aberto para novos fatos, ideias e acontecimentos, ultrapassando a
I6gica classica, que considerava apenas o sim ou 0 nao, dois extremos. Na transdisciplinaridade
ndo existe uma verdade absoluta, os fatos sdo sempre relativos e possiveis de mudanca, assim
como o0s acontecimentos que envolvem o processo de ensino e de aprendizagem.

Existem algumas maneiras de aliar a transdisciplinaridade nas metodologias e
diferentes praticas, uma delas € incluir os temas transversais, propostos pelos PCNs (SANTOS,
2009): ética, pluralidade cultural, meio ambiente, salde, orientagdo sexual e temas locais, pois
eles sdo capazes de articular os conhecimentos nas diversas disciplinas, tendo em vista um tema
social, possibilitando assim, uma visdo mais significativa do conhecimento e da vida. Para
Santos (2009, p. 23-24),

[a]o trabalhar com a multirreferencialidade do conhecimento, o principio que rege 0s
temas transversais muda o conceito de conhecimento. Passa-se da disciplinaridade
(l6gica classica) a transdisciplinaridade. O conhecimento é concebido como uma rede
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de conexdes, 0 que leva a multidimensionalidade do conhecimento e a distingdo de
varios niveis de realidade.

A realizacdo periddica de jornadas tematicas também é uma forma de reunir
professores com diferentes saberes, para adotar novas metodologias transdisciplinares, pois a
formacéo continuada e o debate entre os profissionais da educacao € indispensavel, ja que uma
mudancga conceitual e de paradigma requer mudanca na postura de conduzir o0 processo
educativo.

Desta forma, a transdisciplinaridade maximiza a aprendizagem ao trabalhar com
ideias, imagens e conceitos que mobilizam varias dimensdes como as mentais, corporais e
fisicas. Atraves destas varias dimensdes é que os educandos podem construir o seu proprio
conhecimento, sentindo-se motivados a buscar inovacdes da sua propria maneira de aprender.

O terceiro principio, da complementaridade dos opostos, prevé a unido dos pares
binarios, ou seja, individuo e sociedade, pratica e teoria, razdo e emocdo, bem e mal,
descartando a I6gica do "ou", uma situacdo ou outra. Unindo esses termos, torna-se necessario
desestabilizar o processo educativo para que este venha novamente a se reconstruir com mais
significado, coeréncia e criatividade. Escolher entre um caminho e outro, ndo unindo as
situacOes e vendo a aprendizagem como fragmentada pode até dar uma "falsa™ seguranca e uma
determinada ordem as pessoas envolvidas, aos educandos em fase de aprendizado, porém néo
permite que criem e descubram novos significados nas situacfes cotidianas e profissionais.

Dessa forma,

[a] ordem, a repeticdo, a constancia significam seguranga para o0 homem, mas essa
invariancia leva a degeneracao. E, para 0 homem tomado individualmente, ao tédio e
ao embrutecimento. A desordem, o aleatorio, a irregularidade, o desvio, o
imprevisivel, 0 acaso podem regenerar a vida e a propria ordem, colocando ao homem
o desafio da sobrevivéncia, obrigando-o a construir nova ordem como um permanente
processo de revigoramento por meio da construcdo de novas organizagdes e maneiras
de situar-se neste mundo. Ordem e desordem, separadamente, ambas levam a
degradacéo e a degeneragdo (SANTOS, 2009, p. 28-29).

Os desafios de colocar em préatica metodologias que levem em consideracdo este
principio e o da transdisciplinaridade podem regenerar o processo de ensino e de aprendizagem,
dando a ele um sentido mais dinamico, compreensivel e reflexivo.

O quarto principio, da incerteza, enfatiza que o processo educacional também é
incerto, cabendo ao professor e educandos encontrar novos meios criativos para uma

determinada situacdo, ou seja, na vida e no processo de ensino e de aprendizagem muitas
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questdes estdo implicitas, ndo sendo possivel afirmar e ter a certeza como norte de um trabalho.
O mundo e a educacgdo possuem um potencial infinito de diversas possibilidades, portanto é
necessario cuidar com a excessiva estabilidade que leva o educador ao cumprimento de meras

normas e rotinas burocraticas. Segundo Santos (2009, p. 30):

As instituicOes de salde, de educacao, empresas e a legislacdo funcionam com base
em certezas, provendo uma base geral para o seu funcionamento. A estabilidade e a
continuidade sdo essenciais. No entanto, demasiada estabilidade ameaca a
continuidade. Instituigdes que ndo se renovam caminham para a esclerose.

O conhecimento é dindmico e por isso precisa de metodologias dinamicas que
acompanhem a evolucdo mental dos educandos, que os deixem desenvolver suas habilidades
de forma critica e real.

Como ultimo principio, estd o da autopoiese. Este conceito nao visa a acumulacéo de
conhecimentos, mas pretende que os alunos dialoguem com os conhecimentos, no qual aprender
€ uma construcao pessoal, autopoiética, que se faz e refaz através da interacdo entre as pessoas
e entre os acontecimentos em volta. O ser humano estd a todo momento modificando-se e
organizando-se, portanto ele mesmo se auto-organiza e se autoconstroi, sendo assim, 0
conhecimento também n&o se transmite, ele se constrdi através da reflexdo e da busca incessante

pelo desejo de aprender. Portanto,

[n]a pratica do magistério, tal conceito implica recorrer a uma metodologia que
estimule os alunos a produzir o préprio conhecimento. A funcdo docente passa a ser
de facilitar didlogos com os saberes, respeitando-se a diversidade e as caracteristicas
de cada um dos participantes do processo educativo, aceitando-se cada aluno como
um ser indiviso, com estilo proprio de aprendizagem e diferente forma de resolver
problemas (SANTOS, 2009, p. 33).

Dessa forma, conhecer o aluno e respeitar sua forma de aprender, considerando-o
como ser anico € indispensavel para o desenvolvimento de metodologias eficazes e criativas
que possam tornar o processo de ensino e de aprendizagem mais significativo, autbnomo e
humano. Os principios explicitados por Santos (2009) evidenciam que é necessario uma
mudanga nas metodologias, a fim de ultrapassar a barreira tradicional e tecnicista ainda téo
presente nos dias atuais e finalmente recuperar o elo entre a teoria e a pratica e o ser humano e
a educacéo. Os docentes possuem um papel fundamental nessa mudanca, pois, segundo Santos,
Santos e Sommerman (2009), a transdisciplinaridade requer dos docentes atitudes

transversateis, para que a atuacdo dos mesmos possa ocorrer nos diferentes niveis do real, tanto
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na dimensdo dos opostos como no nivel da articulagdo e do didlogo entre os saberes,
transgredindo assim as fronteiras epistemolégicas.
A partir das caracteristicas da transdisciplinaridade levantadas até o momento,

percebe-se que

[a] transdisciplinaridade considera uma realidade multidimensional, sem que
nenhuma dimensdo tenha prioridade sobre a outra, com estrutura de multiplos niveis.
(...) Ela resulta de uma articulagdo dinamica, integrando também o processo de
retroatividade e de recursividade (légica circular), constituindo uma estrutura aberta
que se sucede sempre em outra estrutura devido a incessantes pares de binarios que se
contrapdem, formando novos niveis de realidade, o que impossibilita a elaboragdo de
uma teoria completa, fechada em si mesma, sendo temporariamente. Tal estrutura
aberta é mobil em graus de complexidade (SANTOS, 2003, p. 110).

Dessa forma, Morin (2009) afirma que para promover a transdisciplinaridade é
necessario um novo paradigma que permita distinguir, separar, opor e, portanto, disjuntar
relativamente os dominios cientificos, mas que também seja capaz de fazé-los comunicarem-se
entre si, sem cair na mera reducdo do conhecimento. Portanto, “torna-se necessario um
paradigma de complexidade que, a0 mesmo tempo disjunte e associe, que conceba o0s niveis de
emergéncia da realidade sem reduzi-los as unidades elementares e as leis gerais” (MORIN,
2009, p. 55).

De acordo com Petraglia (2015), uma concepcdo transdisciplinar implica em reformar
0 pensamento, religar a cultura cientifica e humanistica para de fato, conseguir enfrentar os
desafios da atualidade, compreender nosso lugar no mundo e poder interferir de forma

responsavel e sustentavel nos designios do mundo. Assim,

[a] transdisciplinaridade emerge na contemporaneidade da necessidade
epistemoldgica, metodoldgica e ontoldgica de responder com competéncia aos novos
desafios, cada vez mais complexos. A multidimensionalidade dos fen6menos sociais,
politicos, econdmicos, culturais e historicos implica em religar saberes e fazer
dialogar os diversos campos para o avango do préprio conhecimento, que ultrapassa
os limites disciplinares (PETRAGLIA, 2015, p. 83).

Mais do que uma concepcdo, a transdisciplinaridade exige uma postura, um “ser
transdisciplinar”, que requer uma atitude aberta, criativa e dialdgica, para de fato conseguir
superar as barreiras disciplinares e ultrapassar a fragmentacdo do conhecimento, buscando
sempre a inovacgdo das ideias presentes no ambito educacional, ideias estas alternativas e
inovadoras que constituem a Pedagogia Waldorf e a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, topicos

que serdo dissertados a seguir.
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1.2.3 Rudolf Steiner e a Pedagogia Waldorf

De acordo com Gonzaga (2017), a Pedagogia Waldorf é baseada na filosofia do
austriaco Rudolf Steiner (1861-1925) que nasceu na Austria. Aos vinte e dois anos foi
contratado para organizar 0s escritos de Goethe e foi nesse momento que comegou a
desenvolver sua propria linha de pensamento, que procura integrar o desenvolvimento fisico,
espiritual, intelectual e artistico objetivando formar educandos livres, responsaveis,
competentes e comprometidos com a sociedade.

Conforme Lanz (1979), Rudolf Steiner foi fundador da Antroposofia, uma ciéncia
espiritual, um caminho em busca da verdade, equilibrando pontes entre a ciéncia e a fé. Segundo
Steiner, a realidade é essencialmente espiritual e as pessoas deveriam superar o mundo material
e entender o mundo espiritual.

A Pedagogia Waldorf, por sua vez, foi criada em 1919 em Stuttgart, na Alemanha,
tendo como fundamento a diferenga dos seres humanos e afirmando que o ensino precisa levar
em conta tais diferencas abordando assuntos de diversas maneiras. A pedagogia incentiva a
criatividade e a imaginacdo, conduzindo os educandos para um pensamento livre, no qual as
aulas sdo uma preparagdo para a vida. As habilidades como flexibilidade, responsabilidade e
criticidade também sdo desenvolvidas, para que os alunos se tornem conscientes do seu papel
ativo na sociedade, estimulando assim, 0 que Steiner descreve como 0s doze sentidos vitais.
Nesse contexto, para Steiner (2012[1916]), além dos cinco sentidos (paladar, visdo, tato, olfato
e audicdo) do ser humano (ja amplamente conhecidos), existem outros sete, quais sejam,
equilibrio, movimento, vida, eu, pensar, palavra e calor — todos desenvolvidos por meio da
interacdo do ser humano com o universo. A seguir, no quadro 1, estdo algumas caracteristicas

de cada sentido.

Quadro 1 — Doze sentidos vitais

PALADAR Percepcéo dos sabores.

VISAO Habilidade de enxergar o mundo.

TATO Interacdo do ser humano de forma materializada com o mundo exterior.
OLFATO Capacidade de captar os odores do mundo externo.
AUDICAO Habilidade de captar os estimulos sonoros.

EQUILIBRIO Capacidade de harmonia ou desarmonia dos conteldos corporais.
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MOVIMENTO Percepcdo dos membros do corpo humano que se manifestam em
conjunto.
VIDA Sentimento dentro do organismo, que se manifesta em conjunto com 0s

outros 6rgéaos do corpo humano, promovendo sensac¢des de bem ou mal-
estar.
EU Capacidade de criacdo e cocriacdo do ser humano, sem que este perca sua

esséncia, sua personalidade.

PENSAR Forma de compreender o pensar de outra pessoa e 0 seu proprio pensar.
PALAVRA Capacidade de se inserir no mundo externo por meio da palavra.
CALOR Relagcdo com o mundo externo por meio do sentido térmico.

Fonte: Adaptado de Steiner (2012[1916], p. 3-6)

Segundo Lanz (1979), para Rudolf Steiner, a vida acontece em ciclos de
aproximadamente sete anos (seténios), porém a educacao limita-se aos primeiros vinte e um
anos de vida, ou seja, aos trés primeiros seténios. Algumas caracteristicas desses ciclos serdo
apresentadas a sequir.

O primeiro seténio refere-se a infancia, em que embora o recém-nascido tenha uma
pequena autonomia, continua permeado por influéncias dos mundos espirituais, portanto, a
educacdo dos primeiros anos devera ser uma continuacdo e lenta substitui¢do dessas influéncias.
Nessa fase, a crianca aprende por imitacdo e exemplo dos pais e das pessoas com as quais

convive. Segundo Lanz (1979, p. 39),

[s]abendo que a imitacdo e 0 exemplo sdo os motivos basicos de todo comportamento
infantil, o educador tem em suas mé&os a chave de ouro para realizar sua tarefa. Ndo
é, pois, por meio de exortacBes, de preceitos morais, de conscientizacGes de toda
espécie que se educa uma crianca em idade pré-escolar, mas pelo exemplo e pelo
ambiente.

Assim, conforme Lanz (1979), o ambiente precisa ser seguro, cheio de carinho e de
amor, para que as criancas se sintam confortaveis e determinadas a buscar seu conhecimento
de forma autbnoma e prazerosa.

O segundo seténio em que se desenvolve a educacdo diz respeito a juventude e ha um
desenvolvimento intenso dos sentimentos, fantasias, emoc¢des e pensamentos. Nesse contexto,
Lanz (1979, p. 44) afirma que “[a] chave de ouro da educagdo durante o segundo seténio

consiste, pois, em trabalhar com os sentimentos da crianca, em apelar para sua fantasia criadora,
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e em aumentar essas for¢as com imagens que as fecundem e elevem”. Assim, quando os
educandos estdo envolvidos sentimentalmente no processo de aprendizagem, os conte(ldos sao
entendidos e memorizados mais eficientemente.

O terceiro seténio é a adolescéncia, em que o educando torna-se capaz de fazer
julgamentos objetivos e criticos e agir segundo seus critérios éticos e € nessa fase que o
educador deve motivar e ajudar os educandos a vivenciarem suas préprias qualidades. Dessa

forma,

[a]lém dessa harmonizacdo das qualidades dos seus alunos, o professor deve almejar
a sua perfeita integracdo no mundo. Este deve continuar a ser para o adolescente uma
fonte de admiragdo e de enigmas. Nada pior do que fazer nascer na cabeca do jovem
a ideia de que o mundo pode ser facilmente conhecido em sua totalidade: que constitui
apenas um mecanismo regido por leis quantitativas. A admiracdo e a veneracdo
deveriam ser sempre sentimentos basicos na alma dos adolescentes (LANZ, 1979, p.
54-55).

Para Lanz (1979), a Pedagogia Waldorf esta centrada na relacdo e encontro dos
homens, especificamente entre o professor e o aluno. Sdo os professores que representam a
pedagogia e possuem uma grande responsabilidade, a de fazer seus alunos evoluirem como
individuo e dentro da sociedade em um convivio diario, variado e intimo, no qual, no caso ideal

este professor acompanhara a turma do primeiro até o oitavo ano. Para Lanz (1979, p. 74),

[n]esse convivio diério e variado, um relacionamento intimo se estabelece entre ele e
a classe. Acompanhando a classe, ele constata o desenvolvimento de cada um dos seus
alunos; o contato intimo faz dele (ou dela) uma figura principal na vida da crianca:
“meu” professor ou “minha” professora tornam-se tdo importantes quanto os proprios
pais.

Lanz (1979) ressalta que o professor deve manter contato com os pais, a fim de
conhecer as particularidades dos seus alunos que o ajudem no processo de ensino e de
aprendizagem. Assim, os educandos ndo aprendem somente dos livros, mas das pessoas que
fazem parte do seu ambiente e das vivéncias que este permite.

Ainda de acordo com Lanz (1979, p. 77),

[n]as escolas tradicionais, o professor € um funcionario publico ou um empregado
contratado para ensinar. Dificilmente ele se realizard completamente como individuo,
em seu trabalho; e o corpo docente é simplesmente a soma dos seus componentes,
unidos por certos interesses comuns. Numa escola Waldorf, o corpo docente é uma
comunidade de pedagogos autbnomos que sé sdo responsaveis perante sua prépria
consciéncia pedagdgica. No caso ideal, eles sdo chamados para 0 ensino na escola de
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uma forma livre, isto é, sem necessidade de formacao especializada representada por
um diploma. O que vale, para sua escolha, sdo sua personalidade, sua capacidade
pedagogica, seus conhecimentos e sua experiéncia de vida.

Dessa maneira, a Pedagogia Waldorf inaugurou uma nova era para a funcdo do
professor, pois na escola tradicional este era visto somente como um transmissor de
conhecimentos, um técnico sem autonomia, apenas mais um funcionario na escola. Ja nas
escolas Waldorf, ele age com liberdade e o que realmente € relevante sdo suas experiéncias de
vida e sua metodologia.

Portanto, os professores ndo podem parar de se desenvolver, ndo podem deixar que a
rotina diaria torne seu ensino insignificante. Ao contrario, devem deixar a autocritica presente
em seu cotidiano, para que possam melhorar o processo educativo a cada dia.

Lanz (1979), elenca trés principios fundamentais em uma Pedagogia Waldorf:

1) A liberdade quanto as metas de educacgdo: essas metas devem ser as mais amplas possiveis,
usando da liberdade para acontecerem, diferentemente da escola tradicional.

2) A liberdade quanto ao método pedagdgico: o método é sua razdo de ser, exatamente por ele
que as escolas Waldorf se diferem de outras escolas, por isso possui liberdade e autonomia para
se concretizar, ou seja, possui liberdade para escolher o melhor método pedagdgico de acordo
com sua realidade.

3) A liberdade quanto ao curriculo: significa a op¢do e a liberdade de incluir matérias adicionais
ao programa, cabendo a escola determinar a época em que as matérias serdo ensinadas.

A partir disso percebe-se que a liberdade ¢ um ponto chave na Pedagogia Waldorf
(STEINER, 1919), levando em consideracdo o conhecimento plurilateral do ser humano, ou
seja, 0 ser humano com seus aspectos materiais e espirituais. A educagao nao pode ser separada
de vida e profisséo, ela € um todo global necessitando de educadores que conhecam seu lado
espiritual para poder incentivar as novas e futuras geracoes a reconhecerem suas qualidades e

potenciais. Nesse contexto Steiner (1919, p. 5) enfatiza,

[c]om a separacdo entre educacdo para o ser humano e educagdo para a profissdo ndo
chegamos a sentir-nos professores e educadores como é necessario. Para tal é preciso
viver em nos algo que exteriormente ndo é visivel em uma profissdo, em uma
organizacdo politica, em nenhum lugar do ambito externo. Para tal é preciso viver em
nés aquilo que somente as geragdes subsequentes levardo ao plano exterior da vida.
Para tal cumpre viver em nés um profético e efetivo estado de unido com a evolugéao
vindoura da humanidade. Dessa unido é que depende o sentir, 0 pensar e 0 querer
artistico-educativos de um universo docente. Que possa fluir para o universo docente
0 que é possivel saber sobre 0 homem em formacéo, tal qual um sangue vital animico-
espiritual que, sem constituir apenas saber, torne-se arte — eis a que deve aspirar uma
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viva pedagogia e didatica da atualidade. E dessa didética viva s6 pode emanar aquilo
que deve penetrar no coragdo, na indole e no intelecto infantis.

Segundo Lanz (1979), na Pedagogia Waldorf, se destaca a capacidade do educador de
Ver 0 universo docente como um espaco para criar, interagir e dar vida a sociedade. Por isso, a
liberdade e a autonomia estdo muito presentes fazendo com que essa Pedagogia criada ha

tempos atrés, ainda seja considerada por muitos uma educagéo do futuro.

1.2.4 Howard Gardner e a Teoria das Inteligéncias Multiplas

A teoria das Inteligéncias Multiplas (IM), elaborada pelo psicologo cognitivo e
educacional Howard Gardner, emerge no panorama da educacdo centrada no educando e na
valorizagéo das diversas capacidades existentes no ser humano. Gardner (1995), explicita que
ateoria das IM descreve um nimero desconhecido de capacidades humanas e inteligéncias para
enfatizar que todas elas sdo tdo fundamentais quanto aquelas obtidas por meio dos testes de
inteligéncia (QIl), que, por sua vez, privilegiavam um Unico tipo de mente e estimulavam um
certo tipo de individuo em detrimento de outros.

A teoria das IM surgiu, dessa forma, opondo-se ao teste de QI, criado por Binet, em
1900. O teste foi um verdadeiro fendmeno, sendo utilizado para mensurar a inteligéncia de mais
de um milh&o de recrutas americanos na Primeira Guerra Mundial. Nesse contexto, de acordo
com Gardner (1995), a inteligéncia parecia ser quantificavel, podendo-se chegar, com exatidao,
a inteligéncia real e a potencial de uma pessoa, uma visdo unidimensional de como avaliar
mentes. Para a educagdo, essa perspectiva inseriu-se no que Gardner chamou de “visdo

uniforme”. Segundo o psicologo,

[n]a escola uniforme, existe um curriculo essencial, uma série de fatos que todos
devem conhecer, e muito poucas disciplinas eletivas. Os melhores alunos, talvez
aqueles com QIs mais altos, podem fazer cursos em que precisam utilizar leitura
critica, calculo e habilidades de pensamento. Na “escola uniforme” existem avaliagdes
regulares, com o uso de instrumentos tipo papel e lapis... (GARDNER, 1995, p. 13)

Assim, para contrapor a visdo uniforme, Gardner sugeriu uma visdo alternativa,
holistica, baseada numa compreensdo diferente da mente, inserida em uma concepcdo de
multiplas inteligéncias, e que pdde contribuir para o desenvolvimento de uma escola diferente,

centrada no aluno. Gardner (1995, p. 13), desse modo, enfatizou “uma visdo pluralista da mente,
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reconhecendo muitas facetas diferentes e separadas da cognicao, reconhecendo que as pessoas
tém forcas cognitivas diferenciadas e estilos cognitivos contrastantes”. Portanto, o autor focou
em um conceito de escola centrada no individuo, que considera as multifaces da inteligéncia.

Gardner (1995, p. 13) define inteligéncia como “a capacidade de resolver problemas
ou de elaborar produtos que sejam valorizados em um ou mais ambientes culturais ou
comunitarios”. Segundo o autor, a capacidade de resolver problemas permite a pessoa localizar
0 objetivo e a rota para alcanca-lo, sendo que a criagdo de um produto cultural é capaz de
capturar e transmitir o conhecimento ou ainda expressar as opinides e sentimentos das pessoas.
Os problemas a serem resolvidos variam desde teorias cientificas a composi¢fes musicais.

As diferentes capacidades dos seres humanos devem ser valorizadas e estimuladas pela

escola. Para Gardner,

[o] propdsito da escola deveria ser o de desenvolver as inteligéncias e ajudar as
pessoas a atingirem objetivos de ocupagéo e passatempo adequados ao seu espectro
particular de inteligéncias. As pessoas que sdo ajudadas a fazer isso, acredito, se
sentem mais engajadas e competentes, e portanto mais inclinadas a servirem a
sociedade de uma maneira construtiva (GARDNER, 1995, p. 15).

Esse propésito e o planejamento da escola ideal para Gardner partem de duas
suposicdes. A primeira baseia-se na concepcao de que nem todos aprendem da mesma maneira
e possuem 0s mesmos interesses e habilidades. A segunda é que atualmente ninguém consegue
aprender tudo o que existe para ser aprendido, é necessario fazer escolhas e essas escolhas estdo
intimamente ligadas as capacidades de cada ser humano. Dessa forma, “[n]os anos pré-escolares
e nos anos iniciais elementares, a instrucéo deve enfatizar a oportunidade. E durante esses anos
que as criangas podem descobrir alguma coisa sobre seus interesses e capacidades peculiares”
(GARDNER, 1995, p. 32).

As habilidades e as capacidades de cada ser humano séo descritas por Gardner (1995)
através de sete inteligéncias, quais sejam: linguistica, l6gico-matematica, espacial, musical,
corporal-cinestésica, interpessoal e intrapessoal.

A inteligéncia linguistica € como o nome ja diz, uma alta capacidade na linguagem,
que como Gardner (1995) cita, pode ser encontrada de forma completa nos poetas, sendo que
uma area especifica do cérebro chamada “Centro de Broca” ¢ responsavel pela producdo de
sentengas gramaticais. O autor ainda enfatiza que o dom da linguagem é universal e o
desenvolvimento nas criangas € constante em todas as culturas, sendo que mesmo nas
populagdes surdas em que uma linguagem de sinais ndo é ensinada, as criangas inventam sua

prépria linguagem como forma de se comunicar.
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A inteligéncia l6gico-matemaética é a capacidade de resolver situagdes, na qual o
processo de resolugdo do problema é muito rapido, pois o cientista bem-sucedido trabalha com
inimeras variaveis a0 mesmo tempo e cria muitas hipdteses que sdo avaliadas e depois,
consequentemente aceitas ou rejeitadas. Esse tipo de inteligéncia ressalta a natureza ndo-verbal
da mesma, em que a solugdo de um problema pode ser construida antes de ser articulada. “De
fato, o processo de solugdo pode ser totalmente invisivel, inclusive para aquele que resolve o
problema” (GARDNER, 1995, p. 24).

Segundo Gardner, a inteligéncia espacial é altamente desenvolvida em marinheiros,
engenheiros, cirurgides, escultores e pintores, sendo descrita como “a capacidade de formar um
modelo mental de um mundo espacial e de ser capaz de manobrar e operar utilizando esse
modelo” (1995, p. 15). O hemisfeério direito do cérebro € o local mais crucial do processamento
espacial, sendo essa inteligéncia também necessaria na navegacdo, no uso de mapas, na
observacao de um objeto de um angulo diferente, no jogo de xadrez e nas artes visuais no uso
do espagco. Um dano nessa regido do cérebro pode prejudicar a capacidade de encontrar um
caminho, de reconhecer rostos ou cenas e de observar detalhes pequenos.

A inteligéncia musical pode ser exemplificada por Mozart, que segundo Gardner
(1995), a possuia em alto grau, um vinculo ja biolégico que permite as pessoas manifestarem
esse tipo de inteligéncia antes mesmo de ter recebido treinamento especifico musical. Assim,

de acordo com o autor,

[a]parentemente, a mulsica desempenhou um importante papel unificador nas
sociedades (paleoliticas) da ldade da Pedra. O canto dos passaros proporciona um
vinculo com outras espécies. Evidéncias de varias culturas apoiam a no¢do de que a
musica é uma faculdade universal. Os estudos sobre o desenvolvimento dos bebés
sugerem que existe uma capacidade computacional “pura” no inicio da infancia.
Finalmente, a notacdo musical oferece um sistema simbdlico acessivel e licido
(GARDNER, 1995, p. 23).

A quinta inteligéncia é a corporal-cinestésica, que consiste na capacidade de resolver
problemas utilizando partes do corpo ou o corpo inteiro. Como exemplos de pessoas que
possuem um alto grau dessa inteligéncia estdo os atletas, dancarinos, cirurgides e artistas. De
acordo com Gardner, o controle do movimento esta localizado no cértex motor, com o
hemisfério dominante no lado contra-lateral. Assim nos destros, a dominancia do movimento é
geralmente encontrada no lado esquerdo. A evolucdo dos movimentos € uma vantagem para as

espécies e nos seres humanos e isso pode ser ampliado através do uso de ferramentas.
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A inteligéncia interpessoal consiste na capacidade de compreender outras pessoas,
como trabalhar de forma cooperativa com essas pessoas e 0 que as motiva. De acordo com
Gardner, os politicos, vendedores, professores e lideres religiosos possivelmente possuem essa
inteligéncia bem desenvolvida que permite compreender os outros e trabalhar com eles. Ainda

segundo o autor,

[a] inteligéncia interpessoal estd baseada numa capacidade nuclear de perceber
distingbes entre os outros; em especial, contrastes em seus estados de &nimo,
temperamentos, motivaces e intengdes. Em formas mais avancadas, esta inteligéncia
permite que um adulto perceba as intengdes e desejos de outras pessoas, mesmo que
elas os escondam (GARDNER, 1995, p. 27).

Ja a inteligéncia intrapessoal € uma capacidade voltada para dentro, para conseguir
formar um modelo veridico de si mesmo e de utilizar esse modelo na prépria vida. Consiste no
conhecimento dos aspectos internos, 0 acesso ao sentimento da propria vida, o entendimento
das emocdes para gerenciar as proprias atitudes, o comportamento futuro. Segundo Gardner
(1995, p. 28), “[a] pessoa com boa inteligéncia intrapessoal possui um modelo viavel e efetivo
de si mesma”. Porém, como essa inteligéncia € interna, mais privada, ela se evidencia a partir
da linguagem, da musica ou de qualquer outra forma mais expressiva de inteligéncia. Esse tipo
de inteligéncia permite compreender a n6s mesmos e trabalhar conosco.

Gardner (1995) afirma que devido aos critérios® para definir um tipo de inteligéncia,
adota-se uma postura muito conservadora para aumentar a lista de inteligéncias. Por isso, em
vinte e cinco anos, Gardner acrescentou apenas mais uma inteligéncia as ja elaboradas por ele,
a que chamou de naturalista (consiste em observar e classificar os padrdes da natureza); e ainda
discute uma possivel nona inteligéncia, a existencial, que gera e tenta responder as perguntas
sobre natureza e preocupag6es humanas.

Gardner (1995) considera as inteligéncias como potenciais puros, biologicos, que em
quase todas as pessoas, funcionam juntas, combinadas para resolver problemas, ficando claro a
pluralidade do intelecto, pois 0s seres humanos possuem um repertorio de capacidades para
resolver diferentes tipos de problemas. Dessa forma, cada papel cultural requer uma

combinagéo de inteligéncias, assim,

S Critérios adotados por Gardner (1995) para definir um tipo de inteligéncia: isolamento potencial por dano
cerebral; existéncia de idiots savants, prodigios e outros individuos excepcionais; operagdo central ou conjunto de
operagdes identificaveis; trajetoria de desenvolvimento caracteristica, culminando em desempenho especializado;
histéria e plausibilidade evolutivas; apoio de tarefas psicoldgicas experimentais; apoio de dados psicométricos e
suscetibilidade a codificacdo em um sistema simboélico.
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(...) mesmo um papel aparentemente simples, como tocar um violino, transcende a
simples inteligéncia musical. Tornar-se um violinista bem-sucedido requer destreza
corporal-cinestésica e as capacidades interpessoais de relacionar-se com uma
audiéncia e, de maneira um pouco diferente, de escolher um empresério; muito
possivelmente, envolve também uma inteligéncia intrapessoal (GARDNER, 1995, p.
30).

Infelizmente, segundo Gardner (1995), o foco exclusivo nas capacidades linguisticas
e l6gicas na escola pode prejudicar os alunos com capacidades em outras inteligéncias. Mesmo
as capacidades espaciais, interpessoais ou corporal-cinestésica desempenhando um papel-chave
na sociedade, as capacidades linguisticas e logicas constituem o nucleo da maioria dos testes
de inteligéncia e sdo colocados em um pedestal no processo de ensino e de aprendizagem.
Partindo desse pressuposto, na Teoria das Inteligéncias Multiplas, a avaliacdo torna-se um
aspecto central no processo educativo. Todavia, para Gardner (1995, p. 34),

(...) é essencial afastarmo-nos da testagem padronizada (...) [sendo] que os testes
objetivos padronizados de lapis e papel testam somente uma pequena proporcdo das
capacidades intelectuais e muitas vezes beneficiam um determinado tipo de facilidade
descontextualizada. Os meios de avaliagdo que sugerimos deveriam buscar
fundamentalmente as capacidades de resolver problemas ou elaborar produtos nos
individuos, através de uma variedade de materiais.

Ainda para o autor, no que diz respeito a avaliacdo, é importante determinar qual
inteligéncia € favorecida quando o individuo tem a liberdade de escolher. Essa escolha pode ser
exercida quando o individuo é exposto a uma situacdo complexa que seja capaz de estimular
vérias inteligéncias ou quando se depara com um conjunto de materiais de diferentes
inteligéncias, onde vai escolher e explorar o qual tem capacidade para realizar.

De acordo com Gardner (1995), esta forma de avaliacdo pode ajudar os pais,
professores e os proprios alunos a escolher os tipos de atividades que poderiam ser realizados
em casa, na escola e na comunidade. Assim, os educandos poderiam compensar suas fraquezas
intelectuais e ainda combinar as forgas intelectuais no campo profissional e como forma de
passatempo.

Essa forma de avaliagdo reforga o pensamento de Gardner e Blythe (1995) em mover
a educacdo para a centralizacdo no individuo, ja que as escolas uniformes sdo defendidas pelo
argumento de que todos possuem uma gama de conhecimentos que devem dominar, por isso
devem ter o mesmo curriculo, 0s mesmos métodos e as mesmas formas de avaliagdo. Nesse

contexto tradicional, segundo os autores (1995, p. 64), “[p]restar ateng¢do as diferencas
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individuais €, no melhor dos casos, um luxo; no pior dos casos, um perigoso desvio em relacdo

as prioridades educacionais essenciais”. Ainda, como completam os autores,

[0] que une esses individuos, e justifica agrupa-los sob uma ampla cobertura
neoconservadora, € a sua insatisfacdo com as ideias “progressistas” na educagio
americana, seu desejo de um vasto estoque de conhecimento e habilidades comuns, e
sua impaciéncia com abordagens que estimulam a individualidade de cada aluno,
professor e escola (GARDNER; BLYTHE, 1995, p. 64).

A forma de “escola uniforme” (GARDNER; BLYTHE, 1995), porém, falha no
entendimento da cogni¢do humana, que, como os autores afirmam, a mente é multifacetada,
possui multiplos componentes e ndo pode ser capturada por um Unico tipo de avaliagdo, como
lapis e papel. Atualmente, ainda segundo os autores, esta mais que comprovado que 0S
individuos possuem mentes diferentes e que a escola deveria potencializar as habilidades de
cada um, respeitando as diferencas intelectuais.

Por outro lado, de acordo com Gardner e Blythe (1995), um modelo de escola centrada
no individuo, que procura maximizar as realizacGes educacionais de cada pessoa, delinearia
papeis a serem desenvolvidos pelos seus agentes no ambiente escolar, 0s quais séo citados
abaixo:

1. Especialista em avaliacdo: seu trabalho consiste em oferecer uma visdo atualizada e regular
das potencialidades e dificuldades de cada crianca da escola;

2. Agente do curriculo para o aluno: sua tarefa é de recomendar os cursos que cada aluno deveria
escolher, baseado no perfil intelectual de cada um, auxiliando o aluno dentro das paredes da
escola;

3. Agente da escola-comunidade: seu trabalho é buscar oportunidades educacionais para o aluno
dentro de uma comunidade mais ampla, auxiliando o aluno fora das paredes da escola. Dessa
forma, o agente aumenta a probabilidade dos alunos descobrirem um papel profissional que
combine com seu perfil de inteligéncias. Para realizar essa tarefa, o agente deve reunir
informacdes sobre aprendizados, estagios, organizagdes comunitarias e armazena-las num
banco de dados que deve ficar disponivel para alunos e pais interessados.

Com esses papeis, 0 professor se sente liberado para focalizar seu proprio assunto,
sendo iluminado por suas proprias forgas intelectuais. Gardner (1995, p. 68) afirma que, “[e]u
visualizo um papel especial para os professores-mestres, o de assegurar que as necessidades
possivelmente idiossincraticas de cada aluno sejam bem atendidas pelos especialistas e agentes

encarregados das recomendacdes educacionais”.
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Atraveés desses papeis, a escola ideal,

[b]usca estimular o profundo entendimento dos alunos em vaérias disciplinas basicas.
Ela encoraja os alunos a utilizarem este conhecimento para resolverem os problemas
e completarem as tarefas com as quais se deparam na comunidade mais ampla. Ao
mesmo tempo, a escola busca encorajar a mistura singular de inteligéncias de cada um
de seus alunos, avaliando regularmente seu desenvolvimento de uma maneira justa
para com a inteligéncia (GARDNER; BLYTHE, 1995, p. 68).

Para tal, segundo Gardner (1995), o sucesso da escola ideal depende de, pelo menos,
quatro fatores: 1) a avaliacéo, para desenvolver procedimentos e instrumentos que sejam justos
com a inteligéncia e possam possibilitar a observacdo dos tipos de aprendizagem; 2) o curriculo,
para centrar nas habilidades, conhecimento e entendimento do que desejavel nos dias atuais,
adaptando-o aos estilos de aprendizagem de cada aluno; 3) educacéo e desenvolvimento
profissional do professor, para atrair para 0 magistério pessoas mais fortes, porém é preciso
melhorar as condicOes para que estes permanecam na profisséo, e; 4) a participacdo da
comunidade, para que as instituicbes comerciais e profissionais envolvam-se mais intimamente
no processo educacional.

Como exemplo de aplicagdo da Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, podemos citar o
Projeto Espectro (GARDNER, 1995, p. 69), onde “[n]uma sala de aula do Espectro, os alunos
dispdem de uma variedade de abundantes materiais cujo proposito € o de estimular
determinadas inteligéncias”.

De acordo com Gardner e Krechevsky (1995), o Espectro é um projeto de pesquisa
desenvolvido a longo prazo, realizado por varios pesquisadores no Harvard Project Zero, que
abrange como pressuposto principal que cada crianca em idade pré-escolar possui o potencial
de desenvolver habilidades em uma ou mais areas. A sala de aula do projeto Espectro é
organizada em centros de aprendizagem onde as criancas trabalham sozinhas ou com seus
colegas e estdo diariamente cercadas por varios e atraentes materiais que incentivam o uso de
uma variedade de inteligéncias. Porém, as inteligéncias ndo sao rotuladas como “espaciais” ou
“linguisticas”, ao invés disso, sdo utilizados materiais que representam papeis explorando
combinagbes de inteligéncias, como por exemplo: um canto naturalista que explora as
capacidades sensoriais e 0 poder analitico-16gico; um canto de contar historias que explora as
habilidades linguistica, dramética e imaginativa e assim por diante.

O sistema de avaliacdo do Espectro possui quatro maneiras de beneficiar as criancas,

sendo,
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[e]m primeiro lugar, o Espectro engaja as criangas através de jogos significativos e
contextualizados. Segundo, o Espectro enfraquece a linha entre curriculo e avaliagao,
integrando assim a avaliagdo e o programa educacional regular de forma mais efetiva.
Em terceiro lugar, a abordagem de avaliagdo do Espectro torna as medidas “justas
para com a inteligéncia” ao utilizar instrumentos que observam diretamente a
inteligéncia em operacdo, em vez de observa-la através de lentes linguisticas ou
I6gico-matematicas. Em quarto lugar, o Espectro sugere como a for¢a de uma crianca
pode proporcionar 0 acesso a areas mais proibitivas (areas em que a crianga parece
menos promissora) (GARDNER; KRECHEVSKY, 1995, p. 78).

Analisando as caracteristicas da Teoria das Inteligéncias Multiplas percebe-se que 0s
seres humanos existem em multiplos contextos (GARDNER, 1995) dotados de varias
capacidades, devendo a escola respeitar e ressaltar essa variedade de habilidades. Porém,
existem varios desafios para alcancar de fato a educagéo centrada no individuo. Na opinido de
Gardner (1995, p. 71),

(...) os obstaculos reais a educagdo centrada no individuo ndo sdo as restricdes
financeiras ou as limita¢des de conhecimento, mas, ao invés disso, as questdes de
vontade. Na medida em que escolhemos acreditar que a abordagem centrada no
individuo ndo é valida, ou, mesmo que seja valida, simplesmente ndo é pratica, ela
parecerd utépica. Entretanto, se decidimos abracar os objetivos e 0s métodos da
educagdo centrada no individuo, ndo tenho nenhuma duvida de que podemos fazer
progressos significativos nessa direg&o.

Os objetivos de uma educacdo centrada no individuo podem ser alcangados com
vontade e entusiasmo em mudar o rumo da educacdo (GARDNER, 1995), para que de fato o

ensino se torne pluralizado e significativo para os diferentes tipos de alunos.

1.3. CENTROS DE APRENDIZAGEM NA EDUCACAO BILINGUE

Nesta subsecdo apresentamos em 1.3.1 Abordagem, método, técnica e metodologia de
ensino de lingua, uma discussédo sobre os presentes termos, a fim de entender o que séo os CA.
Em 1.3.2 Educacéo Bilingue, procuramos apontar as principais caracteristicas do bilinguismo.
Por fim, em 1.3.3 Centros de Aprendizagem, explicitamos os autores que abordam a tematica e

suas compreensdes sobre os CA.
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1.3.1 Abordagem, método, técnica e metodologia de ensino de lingua

De acordo com Borges (2010a), a historia do ensino de linguas, no campo da
linguistica aplicada, & marcada por vérias tentativas de explicar de forma mais clara termos
como método, técnica, abordagem e metodologia, para evitar possiveis confusdes na area, bem
como para avancar nas discussdes sobre os termos. Anthony (1963), em seu classico artigo
Approach, method and technique, foi pioneiro em apresentar a necessidade de esclarecer e
diferenciar os termos abordagem, método e técnica no contexto de ensino de linguas. Como
afirma Borges (2010a, p. 398),

[p]ara Anthony, a re-alocacdo hierdrquica, em termos das defini¢des dos termos
abordagem, método e técnica, e limites para 0s seus usos, seria um esforgo necessario
para o avanco das discussdes profissionais no campo de ensino de linguas, evitando,
assim, maiores confusdes terminoldgicas.

Portanto, em Anthony (1963, p. 63) os termos abordagem, método e técnica sao
dispostos hierarquicamente, sendo que “as técnicas executam um método, o qual é consistente
com uma abordagem”. Leffa (1988) também traz uma discussdo geral sobre abordagem e
método, citando algumas caracteristicas de cada termo.

Nesta secdo, com base nos autores citados acima, iremos ressaltar alguns pontos
essenciais de cada uma das terminologias, a fim de esclarecer as caracteristicas e as diferencas
entre 0s termos.

Segundo Anthony (1963), a abordagem afirma um ponto de vista, uma filosofia, algo
em que se acredita, consistindo em um conjunto de pressupostos que tratam da natureza da
lingua, do ensino e da aprendizagem de linguas. A abordagem esta no topo da hierarquia,
abarcando os outros termos método e técnica; € uma visdo mais ampla que possui 0 pressuposto
de teorias sobre a lingua e a aprendizagem, consistindo, ela mesma, em uma teoria de ensino e
de aprendizagem de lingua.

Leffa (1988), subentendendo a visdo de Anthony, refor¢a que abordagem é um termo
mais abrangente que inclui os pressupostos tedricos, tanto da lingua, quanto da aprendizagem.
Borges (2010a; 2010b), na mesma linha, mas indo além, se baseia na concepcéo de paradigma
em Kuhn (2001[1962]) para defender que a abordagem é resultado de reflexdes de comunidades
cientificas, dos teorizadores, - um metaparadigma (MASTERMAN, 1979) da linguistica
aplicada - tendo assim um sentido mais amplo, filoséfico, como postula Anthony.
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Para Anthony (1963, p. 65), 0 método “é¢ um plano global para a apresentacédo em
ordem do material da linguagem. Nenhuma parte dele contradiz e ele tem como base a
abordagem selecionada”®. Para o autor, muitos métodos podem existir dentro de uma
abordagem, sendo este um procedimento que se baseia na experiéncia prévia dos alunos, na sua
bagagem cultural e na sua idade. De acordo com essas caracteristicas, 0 método pode se
modificar.

Leffa (1988), por sua vez, esclarece que o método possui um sentido mais restrito,
estando contido em uma abordagem (sentido mais amplo), ao tratar de normas de aplicacéo dos
pressupostos tedricos definidos pela abordagem. Segundo o autor, “[o] método, por exemplo,
pode envolver regras para a selecdo, ordenacdo e apresentacédo dos itens linguisticos, bem como
normas de avaliagdo para a elaboragdo de um determinado curso” (p. 212) de linguas.

Ja o termo técnica, para Anthony (1963) € algo que acontece dentro da sala de aula,
para atingir um objetivo, aquele da abordagem e do método do qual faz parte, j& que precisam
ser consistentes com um método e estar ligada a uma determinada abordagem. Como a técnica
é algo que acontece em sala de aula, ela depende dos agentes como professor e aluno, sendo
que o professor pode utilizar diferentes técnicas para alcancar os objetivos propostos no método
e na abordagem frente aos diferentes perfis de educandos. Anthony (1963) cita o uso de
gravadores, toca-fitas de laboratorio, circuito fechado de televisdo e o avido que sobrevoa em
circulos transmitindo sinais de televisdo como alguns exemplos de técnicas para esclarecer a
definicdo do termo. Ainda para o autor, o sucesso de uma técnica depende de sua relacéo e
ligacdo com o método e a abordagem escolhida, em que precisa existir uma relacdo entre o0s
trés termos.

Para esclarecer as terminologias discutidas aqui (abordagem, método e técnica), a seguir
fornecemos um quadro com as caracteristicas de cada uma, baseado na traducéo do artigo de
Anthony (1963), conforme Borges (2009, p. 190-191).

® Esta e outras traducdes neste trabalho sdo de nossa inteira responsabilidade.
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Quadro 2 — Abordagem, método e técnica

ABORDAGEM

METODO

TECNICA

E um conjunto de suposicdes
correlatas tratando da natureza da
linguagem e da natureza do
ensino/aprendizagem;

E um plano global para a
apresentacdo ordenada do material
da lingua, sem partes que se
contradizem e do qual todos se
baseiam, a abordagem selecionada;

E uma implementacio — que, na
verdade, ocorre na sala de aula;

E axiomatica;

E processual;

E uma habilidade particular, um
planejamento, ou uma maneira de
fazer para alcancar um objetivo
imediato;

Descreve a natureza do assunto em
questdo a ser ensinado;

Pode haver varios métodos dentro
de uma abordagem, uma vez que
varios fatores influenciam a ordem
da lingua apresentada  aos
estudantes — fatores como: (a) a
natureza da lingua materna, idade e
conhecimento prévio dos alunos;
(b) a experiéncia e a capacitacdo na
lingua-alvo do professor; (c) os
objetivos do curso (leitura, fluéncia
na fala, habilidades de traducéo,
etc); (d) o lugar da lingua-alvo no
curriculo e o tempo disponivel para
0 desenvolvimento do curso; (e)
uso de livro didatico (sempre
limitados em suas metodologias).

Deve ser consistente com um
método e em harmonia com uma
abordagem;

Sustenta um ponto de vista, uma
filosofia, um ato de fé — algo em
que se acredita, mas ndo se pode
necessariamente provar;

E frequentemente indiscutivel,
exceto em termos da efetividade
dos métodos que se originam dela.

Fonte: Adaptado de Borges (2009, p. 190-191)

E particular; depende do professor:
em sua mestria particular e na
composicao da classe;

Problemas particulares podem ser
revertidos com sucesso pelo uso de
diferentes técnicas.

De acordo com Borges (2010a), além desses trés termos citados anteriormente, outro

gue ganha destaque é a metodologia, sendo necessario diferencia-la de planejamento. Segundo

a autora, o termo metodologia emerge dos estudos sobre a pedagogia de ensino de linguas e se

refere as acOes propriamente ditas do professor (fundamentadas conscientemente ou néo por

teorias) na sala de aula, enquanto que o planejamento é um documento que visa direcionar essas

acOes com uma teorizacdo claramente pré-estabelecida.
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Borges (2010a) esclarece que Prabhu (1987) define metodologia como um processo
para criar condigdes facilitadoras para a percepcao da aprendizagem e do processo de ensino
como um todo, tendo o ponto de vista do professor ou seu senso de plausibilidade como base,
determinando o contetdo e moldando o planejamento. Uma outra visdo, também explicitada
em Borges (2010a), é a de Richards (1984), caracterizando a metodologia como atividades,
tarefas e experiéncias de aprendizagem selecionadas pelo professor com o objetivo de alcancar
a aprendizagem.

Outro estudo citado em Borges (2010, p. 402) € o de Almeida Filho (2005), que

entende ser a

(...) metodologia como conjunto de ideias que justificam o ensinar de uma certa
maneira (..) a pedagogia de ensino de lingua(s), ou seja, um conjunto de
procedimentos recomendaveis para bem ensinar uma L que sdo explicaveis por um
feixe de pressupostos.

Sendo assim, em resumo, a metodologia (BORGES, 2010a) se relaciona com o que 0
professor efetivamente desenvolve em sua sala de aula, tendo como base suas crencas,
observacBes e pressupostos teodrico-praticos, sendo que estd ligada especificamente as
experiéncias construidas em sala de aula.

Antes de discutirmos os centros de aprendizagem, para ressaltar suas caracteristicas e
verificar se constituem-se em uma abordagem, método, técnica ou metodologia do ensino de
lingua, explicitaremos questes sobre Educacdo Bilingue no proximo tdpico, visto que este

consiste no campo de pesquisa dos CA.

1.3.2 Educacéo Bilingue

Cortez (2007) justifica a necessidade da educacdo bilingue através da importancia
fundamental do contato com novas linguas e novas culturas, devido a grande expansao da
tecnologia e 0 aumento da velocidade da comunicagdo. De acordo com Marcelino (2009, p. 1),
“[0] bilinguismo cresce no Brasil como um fendmeno e como uma tendéncia. As vezes, no
entanto, uma tendéncia pode ser confundida com um modismo a ser seguido por estar
acontecendo em todos os lugares™. Dessa forma, nas palavras de Marcelino, a educacéo bilingue
vem se tornando um fendmeno mundial, por isso € preciso ter clareza e cuidados para que ela

nédo se torne um puro modismo e perca assim, a sua dinamicidade e significado.
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A partir desta afirmac&o, é fundamental ter cuidado para que a educacdo bilingue ndo
se torne somente uma propaganda escolar, um ensino distante da realidade dos educandos e
uma pratica sem fundamentos tedricos e epistemoldgicos. Mello (2010) ressalta que nem
sempre o0 corpo docente e os pais de alunos tém clareza e discernimento sobre o que é educacéo
bilingue, seus objetivos e tipos de programas adequados, nem conhecem ao certo sua eficacia.

Portanto, nas linhas que se seguem, procuraremos discutir o conceito de educagéo
bilingue e algumas das suas principais caracteristicas, como 0 modelo denominado imerséao e
faremos uma breve discussdo sobre a educacdo bilingue no Brasil, a fim de evitar possiveis
confus@es terminolégicas e aprofundar o tema.

De acordo com Megale (2005), o conceito de educacéo bilingue € complexo e possui
significados diferentes de acordo com o pais e com o contexto, dependendo de questbes étnicas,
fatores socio-politicos e dos proprios educadores e legisladores. Mackey (1972 apud
GROSJEAN, 1982, p. 213), evidencia que

[e]scolas no Reino Unido nas quais metade das matérias escolares é ensinada em
inglés sdo denominadas escolas bilingues. Escolas no Canadd em que todas as
matérias sdo ensinadas em inglés para criancas franco-canadenses sdo denominadas
bilingues. Escolas na Unido Soviética em que todas as matérias exceto o Russo sdo
ensinadas em inglés sdo escolas bilingues, assim como escolas nas quais algumas
matérias sdo ensinadas em georgiano e o restante em russo. Escolas nos Estados
Unidos nas quais o inglés é ensinado como segunda lingua sdo denominadas escolas
bilingues, assim como escolas paroquiais e até mesmo escolas étnicas de final de
semana... [Consequentemente] o conceito de escola bilingue tem sido utilizado sem
qualificagdo para cobrir tamanha variedade de usos de duas linguas na educag&o.

Para Genesee (1987), a instrucdo que ocorre na escola em pelo menos duas linguas
pode ser chamada de educacdo bilingue. Ja Harmers e Blanc (2000), citados por Megale (2005),
afirmam que podemos chamar de educacao bilingue qualquer sistema de educagdo no qual, de
forma simultanea ou consecutiva, a instrugéo € planejada e dada em pelo menos duas linguas,
sendo determinada por fatores historicos, sociais, ideologicos, psicologicos e variadas relagdes

de poder. De forma mais abrangente, para Mello (2010, p. 122),

[...] a expressdo educacdo bilingue tem sido frequentemente usada na sua acep¢édo
mais abrangente para incluir todas as situagfes em que duas ou mais linguas estdo em
contato, fazendo-se a distin¢do entre as suas diversas tipologias somente quando o
contexto ou a situacdo requer um maior detalhamento técnico. De maneira
semelhante, quando se usam as expressdes escola bilingue e/ou sala de aula bilingue,
faz-se referéncia a possibilidade de ocorréncia de uso de mais de uma lingua nesses
contextos, mesmo quando se espera que uma Unica lingua seja usada na maior parte
das interacBes que ocorrem nesses contextos.
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Como podemos notar por meio das definigdes de educacédo bilingue acima expostas, a
mesma depende de diversos fatores historicos, politicos e sociais que variam de um lugar para
0 outro, porém parece haver uma semelhanca nas defini¢bes quando afirmam que a educacao
bilingue é o0 uso de duas linguas dentro do cotidiano escolar.

Segundo Harmers e Blanc (2000), existem dois tipos principais de programa em
educacdo bilingue: os programas de imersdo e as escolas internacionais multilingues. Neste
trabalho, ressaltaremos apenas o primeiro modelo, ou seja, 0s programas de imerséo, visto que
estes incluem os centros de aprendizagem que serdo apresentados nesta pesquisa. Para 0s
autores, imersdo quer dizer que um grupo de criancas falantes de uma lingua materna (L1)
recebe parte ou toda a instrucao escolar através de uma segunda lingua (L2) e esse modelo esta
baseado em duas hipoteses, sendo elas: 1) a L2 é aprendida de forma igual, equivalente a L1,
2) a lingua é aprendida de forma mais eficaz em um contexto estimulante, expondo os alunos
as formas naturais da mesma. Também, de acordo com os autores, existem trés tipos de imersao:
1) imersdo inicial total: toda a instru¢do no jardim de infancia e nos primeiros dois anos do
ensino fundamental deve ser realizada na L2;

2) imersdo inicial parcial: tanto a L1, quanto a L2 séo utilizadas desde o comeco da vida escolar
como forma de instrugéo;

3) imersao tardia: destinada a alunos do ensino médio, em que no primeiro ano 85% das aulas
sdo instruidas em L2 e durante os proximos anos, o aluno pode frequentar 40% das aulas
ministradas na L2.

Harmers e Blanc (2000 apud MEGALE, 2005), enfatizam que as duas linguas nos
programas de imersdo devem ser respeitadas e valorizadas, porém a forma como isso pode ser
realizado, dependera de cada escola que planeja a educacéo bilingue.

Em Moura (2009, p. 103), encontramos mais uma definicdo a respeito dos programas

de imerséo, onde a autora afirma que

[ulma das caracteristicas dos programas de imersdo é o uso de ambas as linguas na
instrucdo. As criangas aprendem a lingua-alvo ndo por seu estudo como disciplina,
mas por meio de brincadeiras e de participacdo em atividades por meio da lingua,
préximas de seu contexto natural de aquisicao.

Relacionando a educagdo bilingue com a historicidade, Marcelino (2009) chama a
atencdo para o fato de que a necessidade de se aprender um outro idioma era papel das escolas
de idiomas que, de certa forma, complementavam a educacéo das criancas recebida nas escolas.

A partir de algum tempo, escolas do estado de S&o Paulo comegaram a terceirizar o servigo dos
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institutos de idiomas, o que o autor chama de periodo de transicédo, até que as escolas bilingues
assumem o papel de integracdo dos institutos de idiomas e de escolas regulares, fator muito
bem aceito pelos pais que veem uma comodidade e um ensino promissor para seus filhos. Neste

contexto, Marcelino (2009, p. 10) afirma que

[sJurgem as escolas bilingues, que se propdem, inicialmente, a unir as duas
competéncias: a da escola regular, voltada para educacao e formagao do individuo; e
do instituto de idiomas, voltado para o ensino do idioma, com enfoque no
desenvolvimento linguistico.

Entretanto, o autor ressalta que € preciso ter muito cuidado com a definicao das escolas
bilingues terem a proposta de unir as competéncias (da escola regular e do instituto de idiomas)
e que embora algumas escolas de Sdo Paulo ainda caminhem nessa direcédo, essa nao € a real e

verdadeira funcdo da educacao bilingue. Nesse contexto, Marcelino enfatiza que

[n]a escola bilingue, a lingua inglesa é um veiculo, o meio através do qual a crianga
também se desenvolve, adquire e constrdi conhecimento e interage e age sobre o0 meio.
A escola bilingue deveria ser sempre vista essencialmente como uma escola, com
objetivos de uma escola, focada na educagdo, ndo como um instituto de idiomas
aumentado. O objetivo é a educacao, que acontece em uma segunda lingua, em grande
parte, embora haja diferentes formatos e possibilidades de combinacao.
(MARCELINO, 2009, p. 10)

Portanto, na escola bilingue as interacdes e 0s contetdos escolares sao dados em inglés
e ndo sdo aulas de inglés, como acontece nos institutos de idiomas, tornando a lingua como
veiculo de comunicacdo (MARCELINO, 2009). Cortez (2007) também diferencia aula de
inglés e aula em inglés, afirmando que a primeira é aquela cujo contetdo seja o ensino da lingua
inglesa, enquanto que a segunda tem como contetdo de aula diversos temas que sdo ministrados
na lingua inglesa. De acordo com Moura (2009, p. 46), “[0] ponto mais importante a destacar ¢
que na educacao bilingue as linguas ndo sao apenas objetos de estudo, mas também meios pelos
quais os conteudos das outras areas de conhecimento sdao aprendidos”.

Dessa forma, para ser caracterizada como uma escola bilingue é necessério:

[...] que a escola se organize em todos os aspectos para promover bilingualidade por
parte de todos os alunos atendidos, bem como promover aos alunos acesso a
componentes culturais relacionados as linguas, ampliando suas competéncias
comunicativas e sua visdo de mundo. O curriculo deve prever uma carga horéria
dedicada ao ensino de cada lingua, presente como meio de instrugdo nas areas do
conhecimento. O ambiente deve promover o contato com ambas as linguas por meio
do oferecimento de materiais e oportunidades de interacdo. Os professores precisam
ter 0 necessario conhecimento do objeto de ensino — as linguas — para poder ensina-la
pela comunicagdo com os alunos (MOURA, 2009, p. 53-54).
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Apesar da educagdo bilingue ser muito difundida em paises como os Estados Unidos
e Canada, no Brasil, segundo Cavalcanti (1999), ainda existe 0 mito do monolinguismo que foi
historicamente construido no pais com o objetivo de apagar as minorias, como as nacgoes
indigenas e as comunidades de imigrantes, mesmo o Brasil sendo um pais pluricultural, no qual
a formacdo do seu povo estéa ligada as ondas de imigracdes.

Apesar do mito do monolinguismo (CAVALCANTI, 1999), nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), percebe-se o reconhecimento e a necessidade da diversidade

da lingua, pois, para o documento

[c]lonhecer a existéncia do uso de outras linguas diferentes da Lingua Portuguesa,
idioma oficial, significa ndo sé a ampliacdo de horizontes como também compreenséo
da complexidade do Pais. A escola tem a possibilidade de trabalhar com esse
panorama rico e complexo, referindo-se a existéncia, estrutura e uso dessas centenas
de linguas. Pode, com isso, promover ndo sé a reflexdo metalinguistica, como também
a compreensdo de como se constituem identidades e singularidades de diferentes
povos e etnias. (BRASIL, 2000, p. 46)

Marcelino (2009), faz uma classificacdo de individuos bilingues no contexto
brasileiro, ressaltando que o bilingue que é formado nas escolas brasileiras, tera algum nivel de
proficiéncia nas quatro habilidades da lingua, se sobressaindo mais em uma do que em outra,
dependendo do seu interesse e da sua aptiddo. A classificacdo € a seguinte:

1. Bilingues simultaneos: crescem em contato com as duas linguas desde a primeira infancia,
portanto, possuem maior chance de se tornarem falantes nativos em duas linguas. Os contextos
que esse bilingue pode ser submetido, € em casa por um dos pais ou pelos dois e quando a
lingua de instrucdo na escola é a L2.

2. Bilingues consecutivos: sdo aqueles que aprendem a L2 em um contexto diferente da escola
bilingue, em institutos de idiomas, com aulas duas vezes por semana. As variacbes na
proficiéncia podem existir, podendo o aluno ter uma étima habilidade nas quatro habilidades
OU em apenas uma ou em outra.

3. Bilingues consecutivos de infancia: o aprendiz desenvolve a L2 em um contexto em que a
lingua é utilizada como veiculo de comunicagdo, como forma de adquirir conhecimento. A L2
é em grande parte, a lingua de instrugdo, sendo esta classificacdo a mais provavel de surgir
como resultado da educagdo bilingue no Brasil.

Megale (2005) afirma que s6 ocorrera o esclarecimento das diversas possibilidades e
possiveis consequéncias da educagdo bilingue quando acontecer uma compreensdo sobre o

desenvolvimento do bilinguismo e das suas relagcbes com o desenvolvimento cognitivo e com
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as condicBes sociais, econdmicas, historicas e psicoldgicas que envolvem a questdo. Nesse
sentido, para Marcelino (2009, p. 11),

[a] escola bilingue deveria ser concebida, idealmente, como um novo lugar de estudos
e de formacgdo, uma evolucdo, um conceito novo de escola; o espaco de intersec¢do e
equilibrio entre o conteudismo das escolas do passado e o exagerado enfoque na
formacdo do individuo como cidaddo e ser social, presente em grande parte das
escolas atuais, que oferecem pouca preocupacdo com conteido. A escola bilingue
deveria ser a nova concepgdo de escola, a partir de um mundo mais globalizado, o
lugar onde a troca de conhecimento e rompimento de fronteiras ocorre. 1sso por si s6,
justifica a necessidade de uma outra lingua como veiculo de instrucéo.

Borges e Streiechen (2016) enfatizam uma importante diferenca entre bilinguismo
unidimensional e multidimensional, sendo este ultimo “em acordo com a proposta
multifacetada das varias dimensdes do processo de ensino e de aprendizagem de linguas da
abordagem complexa” (p. 254). As autoras ainda destacam que, de acordo com os estudos de
Harmers e Blanc (2000), um ponto fraco existente na maioria das defini¢cGes de bilinguismo é
a unidimensionalidade, a qual privilegia apenas a competéncia linguistico-comunicativa bem
desenvolvida em duas linguas, deixando em segundo plano, outras dimensdes importantes que
fazem parte do fendmeno (entendido como complexo), como os discutidos na psicolinguistica,
na sociolinguistica, na sociologia, entre outras. Nesse sentido, como enfatizam as autoras (ainda
citando Harmers e Blanc, 2000, p.13), tomar o bilinguismo como um fenémeno complexo (e
nao unidirecional) implica considerar “um estado de bilingualidade de individuos e um estado
de linguas em contato no nivel coletivo”, como também os varios niveis (individual,
interpessoal, intergrupo e social) e dimensbes (competéncia relativa, organizacdo cognitiva,
idade de aquisicdo, exogeneidade, status sociocultural e identidade cultural) aninhados na
bilingualidade.

A unidimensionalidade do bilinguismo parece-nos alinhada a concepcdo de Gimenez
(2013) que, por sua vez, vé o crescimento da educacéo bilingue por uma lente mercadoldgica,
em que enfatiza que esse tipo de mercado atrai editoras, colégios e pais preocupados com a
educacéo dos seus filhos, sendo que a busca pelo conhecimento da lingua inglesa, segundo a
autora, esta aliado as forcas econdmicas conectadas ao Estado, que de certa forma, aumentam
as desigualdades sociais, politicas e econdmicas. Portanto, o crescimento do bilinguismo aponta
que “insuflado pelas pressGes econdmicas, o0 conhecimento da lingua inglesa vem sendo
considerado essencial para a participacdo em um mundo globalizado no qual ela exerce o papel
de lingua franca” (GIMENEZ, 2013, p. 203).
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Em uma forma de categorizagdo da Educagdo Bilingue — igualmente no contexto do
bilinguismo unidimensional, como entendemos —, Guidi (2017) enfatizou o tipo “de prestigio”
ou “de elite”, que de acordo com esta dissertacdo, se assemelha mais as escolas pesquisadas e
0 tipo de educacdo que desejam alcancar, pois se refere as escolas bilingues voltadas a alunos
com condicOes financeiras elevadas e que podem frequentar esse tipo de instituicdo. Nesses
programas, os educandos sdo ensinados através de duas linguas, geralmente com dois
professores, sendo que cada um preocupa-se em ensinar uma lingua diferente.

Compartilhamos da visdo de Marcelino (2009) quando o autor destaca que 0s estudos
sobre Educacgdo Bilingue no Brasil sdo ainda muito recentes e, portanto, muitas afirmacoes e
exposicdo das caracteristicas feitas neste trabalho possuem um carater de especulacéo,
levantando possiveis tendéncias e questes pertencentes a area, pois a discussao em torno do
tema educacdo bilingue estd apenas comecando. Cortez (2007) também enfatiza que a
bibliografia sobre o ensino e a aprendizagem de outra lingua em um ambiente em que a lingua
materna é o Portugués e a lingua alvo é o Inglés ainda € muito escassa, com uma forte tendéncia
a surgir mais pesquisas e aprofundamentos em torno do tema, compartilhando suas ideias com
as de Marcelino. Ainda segundo a autora, apesar de o Brasil se encontrar em um territério de
dimens@es continentais, com grande variedade de culturas, apresenta poucos estudos sobre
educacdo bilingue.

Segundo Mello (2010, p. 137),

[p]rever o que ainda est4 por vir em termos de educagéo, especialmente quando se
trata de educacdo bilingue, pode ser um exercicio de futurologia, sobretudo porque
neste momento histérico em que vivenciamos répidas e intensas transformagdes fica
cada vez mais dificil imaginar quais serdo as necessidades de nossa sociedade no
futuro. Contudo, é certo que aprender outras linguas bem como aprender outras
culturas séo requisitos essenciais aos cidadaos globais do século XXI.

Dessa forma, podemos entender que a educacdo bilingue deve ser uma das maneiras
de propiciar a aquisicdo de linguas e o contato e conhecimento de diferentes culturas em um
ambiente estimulador e incentivador. Nesse panorama, dentre as préaticas que podem fazer parte
da educacdo bilingue, existem os denominados centros de aprendizagem, 0s quais

aprofundaremos na proxima subsecao.
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1.3.3 Centros de aprendizagem — CA

Uma prética comum no exterior e no Brasil em escolas bilingues é a organizacao do
ambiente educativo em estagdes ou centros de aprendizagem (CA). Nesses ambientes, segundo
Genesse (1987), as atividades e recursos possuem estimulos visuais e intelectuais que visam
facilitar a compreensao do novo idioma. Desta forma, as atividades ndo sdo restritas ao estudo
da lingua, mas servem como meio de instrucdo da nova lingua nos diferentes contextos, em que
a proposta desafia 0 educando e o faz testar novos conhecimentos, fatores indispensaveis a
aprendizagem e que vdo ao encontro da definicdo de educagdo bilingue discutida na sesséo
anterior.

De acordo com Bennie (1977), os CA surgiram em uma época em que a Escola
Tradicional com seus principios, ideais e rigor pedagdgico que enfatizava a memorizagao e a
repeticdo estavam sendo alvo de severas criticas, dando lugar a uma “Escola Nova”, com
principios baseados na liberdade e na autonomia do aluno. Apesar de citar a Escola Nova,

Bennie (1977, p.1), enfatiza que

[0] surgimento dos centros de aprendizagem resultou de uma ampla variedade de
tendéncias, desenvolvimento e pesquisas em educacdo, psicologia e sociologia. Estes
foram influenciados pelos contextos sociais, econdémicos, politicos, cientificos e
tecnoldgicos dos tempos em que aconteceram. Centros de aprendizagem nédo
apareceram de repente no cenério educacional e ndo sdo uma mera moda.

Ainda de acordo com Bennie (1977), os CA representam a obtencdo de um nivel
altamente sofisticado de integragdo de pessoas, processos e recursos, auxiliando os educadores
na flexibilidade necessaria para atuar no ambiente de ensino e de aprendizagem.

Contemporaneamente, Opitz (2015) cita que ao explorar o tema dos centros de
aprendizagem, descobriu varios termos relacionados a essa pratica, como: estagdes de
aprendizagem, tempo de atividade, livre escolha e centros de interesse, cada um, porém, com

uma definicdo diferente. A definicdo de CA em Opitz (2015, p.1) € a que segue:

(...) uma pequena érea dentro da sala de aula onde os alunos trabalham sozinhos ou
interagem uns com 0s outros, usando materiais de instrugdo para explorar uma ou
mais areas tematicas. E um lugar onde uma variedade de atividades introduz, reforca
e aumenta o aprendizado, muitas vezes sem a ajuda do professor da sala de aula.

Para Magnuson (2015), CA séo areas dentro da sala de aula onde os alunos aprendem

sobre diversos assuntos participando de jogos e atividades.
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Através dos CA, para Genesse (1987), a aprendizagem de uma segunda lingua,
relacionada aos conteldos académicos, promove motivacdo nos educandos, para se
comunicarem de forma social o que ja sabem e 0 que estdo dispostos a descobrir, em que 0
conteddo académico do curriculo escolar pode fornecer uma base valida para a aquisicéo tanto
da L1 quanto da L2. Ainda segundo o autor, alunos em idade escolar ndo estéo interessados em
aprender uma nova lingua que nao tenha uma funcéo significativa no seu cotidiano.

Sendo assim, nos CA,

[0] objetivo de aprender a linguagem ndo é a perfeicdo gramatical, mas uma
comunicacdo significativa entre estudantes e professores. Os alunos permanecem
motivados a aprender a segunda lingua quando tém um senso de realizacdo académica
e de crescente competéncia na utilizacdo da segunda lingua para fins comunicativos
(GENESEE, 1987, p. 2).

Em linhas gerais, tendo em vista o que se discutiu até 0 momento, para que de fato os
CA se constituam nesse lugar motivador e focado no aluno, o papel do professor deve ser
diferente daquele evidenciado na escola tradicional, o de detentor do saber. Conforme afirma
Genesse (1987, p. 5), “[o]s professores nessas salas de aulas atuaram mais como consultores e
conselheiros do que disseminadores de informagdes”. Assim, o professor atuando nos CA, sera
também um mediador, um facilitador da aprendizagem, explicando o objetivo de cada centro e
motivando os alunos a participar das atividades. De acordo com Magnuson (2015), o trabalho
do professor nos CA é observar, ouvir, perguntar, mostrar o que fazer quando a ajuda €
necessaria, auxiliar nas primeiras tentativas, participar das atividades, conversar com o0s alunos
e ajuda-los a fazer descobertas e conexfes e compartilhar seu conhecimento e experiéncia.
Ainda, de acordo com Minatel (2015, p. 1),

[p]ara os professores, seu principal papel esta nos bastidores. A funcéo do professor é
preparar a sala e as atividades, pensando no seu publico alvo e nos objetivos que deseja
atingir. No momento que a sala estiver sendo utilizada, o professor pode escolher fazer
leitura com pequenos grupos ou auxiliar alguns alunos.

A fim de auxiliar os professores e a escola que desejam trabalhar com CA, Minatel
(2015) elaborou alguns passos essenciais para tal realizagéo e concretizacdo. Os passos estdo

contidos no quadro a seguir:
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Quadro 3 — Preparacao para os centros de aprendizagem

- Definir quantos e quais seréo os centros. Ex: writing center, reading
1- Preparacéo da sala center,...

- Fazer as etiquetas com os nomes dos centros;

- Disponibilizar cartazes com informages sobre cada centro;

- Providenciar e organizar os moveis (mesas, tapetes, cadeiras,
pufs,...).

- Definir se os centros serdo organizados por temas ou por conteddos;
- Definir os objetivos e materiais necessarios para cada centro;

2 — Preparagdo das atividades e do - Elaborar duas ou mais atividades para cada centro;
material - Confeccionar o material e as atividades necessarias;
- Acomodar os alunos nos centros;
3 — Preparacéo dos alunos - Explicar as atividades e os cartazes;

- Deixar que os alunos explorem o material;

- Explicar como deve ser o uso da sala.

- Observar se 0s alunos estdo nos centros escolhidos com sua
4 — Iniciar o uso da sala atividade;

- Orientar os alunos durante a permanéncia na sala.

- Elaborar uma carta explicando as caracteristicas e o uso da nova sala;
5 — Divulgagao aos pais - Organizar um dia para que 0s pais possam conhecer a nova sala.

Fonte: Quadro organizado pela autora com base no texto Learning centers de Minatel (2015), mimeo.

Minatel (2015) ressalta a importancia dos CA possuirem muitos estimulos visuais,
sendo que os cartazes e as atividades devem estar na L2, a fim de facilitar o aprendizado e o
contato com a nova lingua. Também destaca a necessidade de cada centro possuir mais de uma
atividade, para que o aluno tenha a oportunidade e a liberdade para escolher qual atividade quer
realizar, desenvolvendo assim a sua autonomia. Outro ponto fundamental que a autora enfatiza
é a explicacdo das regras da sala para os alunos (passar por todos 0s centros, prestar atencéo
nas orientacdes da professora, marcar a atividade realizada na sua ficha de atividades, deixar a
sala sempre organizada e limpa, entre outras) para que o contexto dos CA néo gere indisciplina.

Para que a disciplina exista nos CA, é preciso que as crian¢as sejam autodisciplinadas
(MAGNUSON, 2015), para explorar os centros de sua propria maneira e dirigir sua propria
aprendizagem. Afirmacéo esta que compartilha da ideia de Bennie (1977), em que afirma que
0s centros de aprendizagem sdo baseados na filosofia de que os alunos possam assumir a
responsabilidade de dirigir a sua propria aprendizagem.

Magnuson (2015) apresenta alguns beneficios de utilizar os centros de aprendizagem,

expostos no quadro 4, a seguir:
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Quadro 4 — Beneficios dos centros de aprendizagem

— sejam auto-motivadas;

— possam escolher livremente o que acharem interessante;

— possam investigar, explorar, descobrir e fazer conexdes;

possam compreender o mundo social;

— desenvolvam habilidades de comunicacéo;

Centros de aprendizagem
permitem que as criangas

— construam relacionamentos;

— possam ser independentes.

Fonte: Quadro organizado pela autora com base no texto Learning Centers de Magnuson (2015).

Através das discussdes feitas nesta subsecdo sobre os centros de aprendizagem,
percebe-se que 0 mesmo ndo é uma simples atividade em grupo, mas sim uma forma sofisticada
(BENNIE, 1977) de produzir conhecimento, levando em consideracéo a liberdade do aluno,
seus interesses e potenciais. Os CA fazem parte da educacdo bilingue buscando desenvolver a
lingua inglesa numa funcdo social, onde o educando possui a oportunidade de adquirir e
construir conhecimento, interagindo e agindo sobre o meio ao qual pertence, caracteristicas

estas enfatizadas por Marcelino (2009) no que tange a escola bilingue.
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CAPITULO 11

METODOLOGIA

Este capitulo apresenta o percurso metodoldgico da pesquisa, trazendo algumas
reflexdes sobre a pesquisa qualitativa-interpretativista que caracteriza a natureza desta
dissertacdo. Também descrevemos as duas instituicdes e 0s sujeitos que participaram da mesma.
Em seguida, explicitamos os instrumentos da coleta de dados (questionario e e-mail), bem como
os procedimentos de andlise, nos apoiando na analise de conteldo de Bardin (2011).

2.1 ABORDAGEM QUALITATIVA-INTERPRETATIVISTA

Para os procedimentos de coleta e analise de dados nesta pesquisa, utilizamos a
abordagem qualitativa-interpretativista que, segundo Bortoni-Ricardo (2008), surgiu como uma
alternativa ao positivismo, partindo do pressuposto de que ndo had como observar o mundo
independentemente das praticas sociais e dos significados em torno delas. Para tal, “a
capacidade de compreensdo do observador esta enraizada em seus proprios significados, pois
ele (ou ela) ndo é um relator passivo, mas um agente ativo” (p. 32).

Ludke e André (1986, p. 11-13) também descrevem algumas caracteristicas da

pesquisa qualitativa:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento. 2. Os dados coletados sdo
predominantemente descritivos. 3. O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua
vida sdo focos de atengdo especial pelo pesquisador. 4. A analise dos dados tende a
seguir um processo indutivo. Os pesquisadores ndo se preocupam em buscar
evidéncias que comprovem hipéteses definidas antes do inicio dos estudos. As
abstracdes se formam ou se consolidam basicamente a partir da inspecdo dos dados
num processo de baixo para cima [...].

Escolhendo a abordagem qualitativa-interpretativista, compreendemos que a visao dos
pesquisadores interfere no objeto observado e, no caso desta pesquisa, na interpretacdo dos
centros de aprendizagem, visto que o “olhar do pesquisador ja ¢ uma espécie de filtro no

processo de interpretacdo da realidade com a qual se defronta. Esse filtro esta associado a
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prépria bagagem cultural dos pesquisadores” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 58), aceitando
o fato de que somos parte da realidade pesquisada.

Ainda de acordo com Bortoni-Ricardo (2008), na pesquisa qualitativa-
interpretativista, o pesquisador € um agente ativo, pois sua acdo investigativa influencia o objeto
da investigacgéo e este, por sua vez, influencia a acdo. Nesse caso, 0 pesquisador age no mundo
social e é capaz de refletir sobre si mesmo e sobre as agbes como objetos de pesquisa, mostrando
sua capacidade de reflexividade em pertencer ao mundo que esta pesquisando.

Para Bodgan e Biklen (1994, p. 50),

[a] abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a
ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.

Nesse aspecto, também consideramos que a perspectiva qualitativa-interpretativista
encontra-se adequada para o contexto desta pesquisa, tendo em vista que nosso objeto de
investigacao, os centros de aprendizagem, pelas poucas referéncias de trabalhos nesta tematica,
exigem uma delicada e profunda investigacdo da sua base tedrico-epistemoldgica e

metodolégica, bem como um olhar e reflexdo para a sua préatica concreta.

2.2 INSTITUICOES ENVOLVIDAS NA PESQUISA

Para definirmos as instituicbes que participaram da pesquisa, contamos com o
conhecimento prévio da pesquisadora de que as mesmas possuiam uma proposta de educacao
bilingue e utilizavam os CA como proposta de ensino e de aprendizagem. Como em Ponta
Grossa/PR ainda é dificil encontrar escolas que atendessem o0 nosso requisito, escolhemos uma
que esta em fase de implantacdo da educacéo bilingue e outra que ja atua no mercado com uma
proposta bilingue, situada em Bauru/SP. Nesta pesquisa, para preservar a identidade das
escolas, como ja mencionado anteriormente, chamaremos a primeira (de Ponta Grossa) de
Escola A, e a segunda (de S&o Paulo), de Escola B.

Na Escola A, em 2016, a pesquisadora conversou pessoalmente com a coordenadora,
apresentando a pesquisa, explicitando os objetivos da mesma e solicitando autorizacdo para
enviar o questionario on-line (pelo Google Drive) a alguns professores e coordenadores da

escola. Ja na Escola B, devido a localizacdo, a pesquisadora fez contato por e-mail com a
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coordenadora, explicando também os objetivos da pesquisa e pedindo autorizagdo para o envio
do questionario, encaminhando todos os documentos necessarios pelo correio.

Segundo, Bortoni-Ricardo (2008), a negocia¢do com as pessoas que dardo acesso ao
local da pesquisa € extremamente importante, para discutir a natureza e os objetivos da mesma
e, assim, obter autorizacdo para frequentar o ambiente que sera alvo do estudo. Partindo desse
pressuposto, entre os documentos apresentados as instituicdes, estavam a carta de apresentacdo
(apéndice A) as escolas com o objetivo de apresentar a pesquisa, sua importancia na area de
linguas e no &mbito educacional, bem como ressaltar os objetivos da mesma e uma declaracéo
(apéndice B), com o intuito de esclarecer questdes pertinentes da pesquisa.

Podemos dizer que as duas instituicdes nos receberam muito bem, sempre solicitas em
atender nossos questionamentos e pedidos em relacdo a pesquisa, abrindo espaco para a
realizacdo da mesma e demonstrando acolhimento e interesse na colaboracdo. A seguir,

apontamos no quadro 5 as caracteristicas gerais de cada instituicao:

Quadro 5 — Caracteristicas gerais das escolas envolvidas na pesquisa

Escolas Rede de ensino Localizacéo Inicio do projeto de Educacéao
Bilingue
A Particular Ponta Grossa/PR 2013
B Particular Bauru/ SP 2009

Fonte: Organizado pela pesquisadora.

Na sequéncia, apresentaremos as especificidades’ de cada instituico:

2.2.1 Escola A

Esta instituicdo localiza-se na regido central da cidade de Ponta Grossa, com uma
concepcao pedagdgica baseada no sociointeracionismo (Vygotsky), ocupando uma area de
10.000 m2 (construidas e livres). A estrutura fisica compreende quinze salas de aula de
educacéo infantil e vinte e quatro salas de aulas destinadas ao Ensino Fundamental I, 11 e Ensino
Médio. Todas as salas sdo amplas, arejadas e com mobiliarios adequados. Também possui

espacos de convivéncia com areas abertas e cobertas, sala de artes, sala de musica, biblioteca,

7 As especificidades de cada instituicdo foram obtidas através de informagdes dadas pelas coordenadoras das
mesmas.
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cantina, cozinha, zeladoria, grafica escolar, almoxarifado, sala de esportes, sala de professores,
salas de coordenagéo, sala de setor administrativo, sala de setor financeiro, trés quadras
poliesportivas, uma mini quadra, parques infantis, anfiteatro, secretarias, sala de judd, sala para
expressao corporal, sala de ténis de mesa e sala de xadrez.

Possui estudantes de Ensino Regular distribuidos na Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental | e I, Ensino Médio e Pré-vestibular, atendendo alunos das mais diversas regides
da cidade de Ponta Grossa/PR, constituida por familias pertencentes a classe média e a classe
alta. Os alunos constituem uma clientela favorecida culturalmente, visto que a maioria dos pais
sdo profissionais liberais, industriais, funcionarios publicos, professores e, na grande maioria,
com formacdo superior e poés-graduacdo, o que contribui para um aprendizado mais
enriquecedor.

Essa escola iniciou a proposta de Educacdo Bilingue em 2013, utilizando os centros
de aprendizagem no processo educativo. Atualmente, além dos centros de aprendizagem, 0s
alunos possuem aulas em inglés cinco vezes por semana, ministradas por uma professora com

formacéo especifica e que fala fluentemente a lingua inglesa.

2.2.2 Escola B

A instituicdo B localiza-se na Vila Aviacdo, em Bauru/SP. A missdo da escola é
“formar cidaddos interessados e aptos para aprender para sempre e ensinar o outro”, baseada
em uma educacdo transformadora sustentada por quatro fundamentos: o pensamento critico, a
colaboracéo, a cultura e a cidadania.

Em relagdo ao espago fisico, possui diferentes areas, como laboratérios, salas para
leitura, pesquisa e relaxamento, quadras, salas com &rea externa para os alunos da Educagéo
Infantil, anfiteatro, cozinha, refeitorio, cantina, refeitorio, teatro, entre outros. Foi construida
com opc¢oOes sustentaveis, como iluminacao e ventilagcdo natural, coleta e reutilizacdo de 4guas
pluviais, aguecimento solar e ampla area verde com hortas e pomar.

Atualmente, conta com quatrocentos e quarenta e cinco alunos distribuidos em vinte e
duas turmas e sessenta e seis professores, atendendo alunos desde a Educacdo Infantil até o
Ensino Médio.

A instituicdo iniciou seus trabalhos ja como uma escola bilingue, a qual envolve o

conteldo académico em duas linguas (portugués/inglés), enfatizando as habilidades de
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comunicacgéo e discussdo de forma contextualizada. Em tempo integral, a instituicdo oferece
um ambiente de imersdo na L2. Dessa forma, 80% do tempo das criangas até seis anos sao
dedicados a lingua inglesa. A partir do primeiro ano do Ensino Fundamental, 60% do tempo
das criangas acontecem em portugués e 40% em inglés, discutindo assuntos académicos,
cotidianos e de interesse dos alunos. A imersdo ocorre através dos centros de aprendizagem, 0s
quais contam com uma professora de lingua portuguesa e outra de lingua inglesa em cada sala.

Vale ressaltar, ainda, que a instituicdo trabalha de forma interdisciplinar, voltada para
projetos. Dessa forma, a cada trimestre é estudado um tema central em toda a escola, e todas as

disciplinas abordam esse tema, estabelecendo uma conexao entre as mesmas.

2.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Elencamos como sujeitos da pesquisa, a consultora internacional bilingue Elaine
Gallagher e os professores e coordenadores das duas instituices que responderam o
questionario.

A consultora internacional, Doutora em Educagdo, nos orientou por e-mail com
informacdes a respeito da origem do termo CA. Ela ndo nos apontou uma origem pré-
estabelecida e consolidada dos CA, mas enfatizou o papel de Maria Montessori e da Escola
Waldorf nesse processo. Foram a partir dessas pistas importantes, que chegamos ao movimento
da Escola Nova e da Pedagogia Waldorf como base de fundamentacéo teérica e metodoldgica
dos CA.

Também participaram da pesquisa, através do preenchimento do questionario on-line,
no segundo semestre de 2016, dezessete pessoas, entre docentes e coordenadores das Escolas
A e B. Todos assinaram voluntariamente o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)
(apéndice C). Os participantes possuem de vinte a quarenta e seis anos, sdo predominantemente
do sexo feminino, e a maioria possui graduacdo em Pedagogia, sendo que trabalham com a
pratica de centros de aprendizagem de seis meses a oito anos. A maioria se considera fluente
na lingua inglesa.

A seguir, no quadro 6, elencamos detalhadamente as principais caracteristicas dos

professores e coordenadores. Adotamos as denominagdes P1, P2, P3... P17 para cada sujeito.
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Quadro 6 — Caracteristicas dos docentes e coordenadores envolvidos na pesquisa

Professores/ | Sexo Idade Formacéo Curso Tempo que | Tempo que
Coordenadores (Formagédo) estuda trabalha
a lingua com os CA
inglesa
P1 F Mestrado Pedagogia 21 anos 7 anos
P2 F 43 Graduacéo Pedagogia 4 anos 2 anos
P3 F Graduacéo Letras e 20 anos 8 anos
Pedagogia
P4 F 26 Pés-graduacgao Pedagogia N&o estudo 3 anos
P5 F 31 Graduagao Ciéncias da 20 anos lanoe6
Natureza meses
P6 F 30 Graduacéo Pedagogia Alguns 1 ano
meses
P7 F 35 Pds-graduacgao Pedagogia 1 ano 3 anos
P8 F _ Graduacéo Pedagogia 2 anos 7 anos
P9 F 46 Graduacéo Pedagogia e 23 anos 5 anos
Design em
Computacéo
Gréfica
P10 F 25 Graduacéo Pedagogia 6 meses 3 anos
P11 F 31 Graduagao Pedagogia e lano 3 anos
Educacao
Artistica
P12 F 20 Graduacéo Letras — 4 anos 6 meses
Portugués/Inglés
P13 F 32 Mestrado Pedagogia 21 anos 7 anos
P14 F 39 Mestrado Pedagogia e 32 anos 8 anos
Letras
P15 F 34 Doutorado Ciéncias 20 anos 1 ano
Biologicas
P16 F 30 Graduacéo Pedagogia e 18 anos 8 anos
Letras
P17 F 30 Pds-graduacgao Pedagogia 16 anos 8 anos

Fonte: Organizado pela autora com base no questionario enviado.

2.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Nesse topico, descreveremos 0s instrumentos utilizados nesta pesquisa para a coleta

de dados, os quais séo, 0 questionario e o e-mail.

2.4.1 Questionario
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De acordo com Lakatos ¢ Marconi (2003), o “[q]uestionario € um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas
por escrito e sem a presenca do entrevistador” (p. 201). Segundo as autoras, o fato de obter
respostas mais rapidas e precisas em um curto periodo de tempo, com liberdade nas respostas
em razdo do anonimato, é uma vantagem de se utilizar tal instrumento.

As perguntas utilizadas em um questionario, podem ser caracterizadas como abertas,
que permitem aos sujeitos da pesquisa responderem livremente, emitindo opinides; fechadas,
de alternativas fixas (sim/ndo) e de mdltipla escolha, que apresentam uma serie de possiveis
respostas (LAKATOS; MARCONI, 2003).

Nesse contexto, as autoras enfatizam que

[jJunto com o questionario deve-se enviar uma nota ou carta explicando a natureza da
pesquisa, sua importancia e a necessidade de obter respostas, tentando despertar o
interesse do recebedor, no sentido de que ele preencha e devolva o questionario dentro
de um prazo razoavel (p. 201).

No caso deste trabalho, enviamos um questionario (apéndice D) on-line (produzido no
Google Drive) para vinte sujeitos entre docentes e coordenadores das Escolas A e B, no qual
explicamos primeiramente a importancia e a necessidade de obter as respostas e deixamos claro
0 objetivo da pesquisa. Dos questionarios enviados, recebemos a devolucdo de dezessete. O
questionario foi organizado com perguntas de multipla escolha para caracterizar o perfil dos
participante e questdes abertas, nas quais 0s mesmos puderam emitir suas opinides sobre o
tema.

Nesta pesquisa, esse instrumento se fez importante para detectarmos a insuficiéncia de
informacgdes sobre a origem e a fundamentacdo teorico-epistemolédgica dos centros de

aprendizagem, como ja foi explicado na Introducéo deste trabalho.

2.4.2 E-mail

Através de uma conferéncia internacional sobre Educacédo Bilingue, em Vitoria (ES),
conhecemos uma pesquisadora no assunto, Elaine Gallagher, com a qual fizemos, durante o
evento, um contato informal e explicamos os objetivos e a justificativa da presente pesquisa.

Como forma de formalizar o assunto, enviamos um e-mail para a pesquisadora em
2015 (apéndice E), com o objetivo de detectar as possiveis origens e caracteristicas dos centros

de aprendizagem. Assim, utilizamos suas respostas, devidamente autorizadas (apéndice F), para
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compor a coleta de dados da presente pesquisa e justificar a sua devida importancia — conforme
discutimos também na Introducdo desta dissertacéo.

2.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Os dados coletados foram interpretados tendo como base a abordagem qualitativa-
interpretativista (LAKATOS; MARCONI, 2003; BORTONI-RICARDO, 2008). Para Lakatos
e Marconi (2003), interpretacéo,

[é] a atividade intelectual que procura dar um significado mais amplo as respostas,
vinculando-as a outros conhecimentos. Em geral, a interpretacéao significa a exposi¢do
do verdadeiro significado do material apresentado, em relacéo aos objetivos propostos
e ao tema. Esclarece ndo so o significado do material, mas também faz ilagcbes mais
amplas dos dados discutidos (p. 168).

Dessa forma, podemaos dizer que os dados obtidos através do questionario e do e-mail
foram essenciais para a escolha e delimitacdo do referencial tedérico apresentado no capitulo |,
contribuindo, assim, para o estabelecimento da ligacéo entre a teoria pesquisada e a pratica dos
centros de aprendizagem, buscando continuamente a relacdo entre o campo de pesquisa e 0
referencial tedrico.

Ainda, o questionario contou com algumas questfes que reservaram espaco para a
descricdo mais detalhada sobre as opinides dos participantes, sendo utilizadas na analise dos
dados e para auxiliar no encaminhamento que a pesquisa tomou ao longo do processo.

Também nos amparamos em Bardin (2011) para a realizacdo da Andlise de Conteudo.
Para levantarmos as categorias, seguimos os polos cronoldgicos propostos pela autora, 0s quais
sdo: 1) a pré-andlise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e
a interpretacéo.

A primeira fase, a pré-analise, diz respeito a organizacdo propriamente dita com o
objetivo de sistematizar as ideias iniciais, para conduzir a um esquema de desenvolvimento das
operacdes sucessivas, num plano de anélise (BARDIN, 2011). Nesse momento, escolhemos 0s
documentos para andlise, formulamos os objetivos e elaboramos os indicadores para a
fundamentacdo da interpretacdo final. A pré-analise € constituida por atividades néo
estruturadas, sendo, no caso do presente estudo, a leitura flutuante dos questionarios e do e-

mail, a qual segundo Bardin (2011), ¢ 0 momento em que nos deixamos invadir por orientagdes
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e impressdes. A escolha dos documentos também faz parte da pré-analise e nela encontramos
varias regras, entre elas a da homogeneidade, em que a autora ressalta que “os documentos
retidos devem ser homogéneos, isto é, devem obedecer a critérios precisos de escolha e ndo
apresentar demasiada singularidade fora desses critérios” (BARDIN, 2011, p. 128). Dessa
forma, as perguntas elencadas para o questionario obedecem uma certa singularidade no que
diz respeito a investigacdo dos fundamentos tedrico-epistemoldgicos e metodoldgicos dos CA,
bem como as caracteristicas dos mesmos. A0 mesmo tempo, atraves das perguntas abertas do
questionario, 0s sujeitos mantinham a heterogeneidade de ideias.

Bardin (2011) ainda afirma que a formulag&o dos objetivos constitui a pré-anélise. Para
a autora, “[o] objetivo ¢ a finalidade geral a que nos propomos (ou que ¢ fornecida por uma
instancia exterior), o quadro tedrico e/ou pragmatico, no qual os resultados obtidos serdo
utilizados (p.128) ”. Nesse sentido, destacamos que nosso objetivo geral gira em torno da
andlise do contexto historico da fundamentacao tedrico-epistemoldgica e metodoldgica dos CA.

Outra fase da pré-analise é a referenciagdo dos indices e a elaboracéo de indicadores,
sendo que os questionarios e o e-mail (instrumentos da coleta de dados) contém indices que

posteriormente a analise apresentara. Bardin (2011), afirma que

[ulma vez escolhidos os indices, procede-se & construcdo de indicadores precisos e
seguros. Desde a pré-analise devem ser determinadas operagdes de recorte de texto
em unidades comparaveis de categorizacdo para analise temética e de modalidade de
codificagdo para o registro dos dados (p. 130)

A Ultima atividade da pré-analise é a preparacdo do material, na qual o mesmo deve
ser reunido e preparado, podendo ser organizado em fichas. Nesse caso, organizamos as
informagdes em quadros para melhor destacarmos as respostas dos sujeitos.

O segundo polo cronolégico da organizacéo da analise € a exploracdo do material, no
qual acontece a sistematizacdo das decisdes tomadas, através de operacOes de codificagéo,
decomposicdo ou enumeracdo, de acordo com as regras ja formuladas. Dessa forma,
organizamos quadros para delinearmos os pontos comuns e divergentes entre os dados obtidos
através do questionario, um de caracterizagdo (exposto nos sujeitos de pesquisa) e outro, com
as respostas que serviram de base para construirmos a analise (apéndice G).

Ainda de acordo com Bardin (2011), o ultimo polo da organizacdo da andlise € o
tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo, de modo que 0s mesmos se tornem validos e
significativos. “O analista, tendo a sua disposi¢ao resultados significativos e fié¢is, pode entdo

propor inferéncias e adiantar interpretacGes a proposito dos objetivos previstos — ou que digam



79

respeito a outras descobertas inesperadas” (p.131). Nessa fase, levamos em consideragdo as
conexdes entre os dados obtidos e os estudos feitos nesta dissertagéo.

A partir da analise dos dados, elencamos duas categorias, a saber: 1) CA e
escolanovismo e, 2) CA e transdisciplinaridade, a qual foi dividida em trés subcategorias,
sendo: CA e a Pedagogia Waldorf; CA e a Teoria das Inteligéncias Multiplas e CA como uma
técnica transdisciplinar na educagdo bilingue. A seguir, no préximo capitulo, detalhamos a
analise feita em cada uma das categorias.

Vale ressaltar que este trabalho foi enviado ao Comité de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Ponta Grossa (COEP/UEPG) e seguiu
todos os procedimentos necessarios sendo aprovado para a sua realizacdo. O termo de
aprovacao consta no apéndice H desta dissertacéo.

Salientamos, ainda, que uma copia do presente estudo sera enviada as instituicdes que
participaram da pesquisa e posteriormente, os resultados da mesma serdo discutidos com as
coordenadoras das Escolas A e B a fim de concretizar um retorno aos professores e educadores

que contribuiram para o desenvolvimento desta pesquisa.
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CAPITULO I11

CENTROS DE APRENDIZAGEM SOB A OTICA TRANSDISCIPLINAR

Neste capitulo, tracaremos a relacdo entre a fundamentacéo tedrica®, apresentada no
capitulo um da presente pesquisa, e 0s centros de aprendizagem (CA), analisando cada categoria
(BARDIN, 2011) apresentada no capitulo anterior. O intuito é de fazer emergir e estabelecer
uma linha tedrica solida que contemple a pratica dos CA, apontando, como um resultado
possivel, encaminhamentos para que essa pratica possa revelar sua iminente
transdisciplinaridade.

Para esse fim, organizamos este capitulo em duas categorias (BARDIN, 2011): a
primeira, “CA e escolanovismo”, discute questdes dos CA teoricamente fundamentados no
movimento da Escola Nova; a segunda, “CA e transdisciplinaridade”, contempla os CA sob a
Gtica transdisciplinar, dividindo a discussdo em trés momentos: “CA e a Pedagogia Waldorf”;
“CA e a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas™, e; “CA como uma técnica transdisciplinar na
educacao bilingue”. Nas duas primeiras, propomos ligacdes mais explicitas® da pratica dos CA
com as ideias da escola steineriana da Pedagogia Waldorf (PW) e da teoria gardneriana das
Inteligéncias Multiplas (IM), momento em que mostraremos indicios de que essas duas
perspectivas, principalmente, possuem a transdisciplinaridade subjacente a seus pressupostos.
Na ultima, levantamos argumentos para se compreender e estabelecer se 0s CA se constituem
em uma abordagem, método ou técnica de ensino, baseando-nos, para tanto, na hierarquizagéo
dos termos proposta por Anthony (1963) no ambito do ensino de linguas na linguistica aplicada.
As discuss0es feitas neste capitulo incluem nossas observacdes, utilizando o interpretativismo,

nos moldes da pesquisa qualitativa, como processo de analise e reflexdo de todo o processo.

8 Para estabelecer a ligacdo entre a fundamentacdo tedrica (capitulo I) e a analise (capitulo 111), retomaremos parte
da discusséo do primeiro capitulo, visando uma melhor argumentacdo da nossa anélise.

% Salientando que Gardner fundamenta-se na pedagogia progressista de Dewey (no &mbito do escolanovismo) e a
pedagogia de Steiner tem sido discutida (ARMSTRONG, 2009; OPRESCU, CRACIUN, BANADUC, 2011;
PING, 2015) como precursora - entre outros modelos e/ou teorias que enfatizaram a noc¢do de inteligéncia com,
por exemplo, a de Jean Piaget (ARMSTRONG, 2010) — no entendimento da existéncia de multiplas inteligéncias.
Com isso queremos dizer, que a transdisciplinaridade também perpassa a pedagogia da Escola Nova e,
consequentemente, seus autores relacionados como Teixeira, Decroly e Montessori.
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3.1 CA E ESCOLANOVISMO

A categoria CA e escolanovismo, nesta pesquisa, se originou pelo fato de alguns
sujeitos da pesquisa demonstrarem, por meio das respostas ao questionario, uma possivel
ligacdo dos CA com a Escola Nova. Nesse sentido, P5, P13 e P15, apontaram a origem dos CA
ligado a linha montessoriana, respectivamente: “Talvez originado da linha Montessori.
Gostaria de saber mais”; “Gostaria de saber mais informagfes, ouvi sobre origem em
Montessori”; “Acredito que o método Montessori possa ser uma das origens”; ja P9, P11 e P12
enfatizaram uma teoria (sem nomeéa-la) em que o aluno fosse o centro do processo, sendo este
responsavel por sua aprendizagem, respectivamente: “Acredito que tenha surgido com o
construtivismo e teorias no qual o professor deixa de ser o centro do processo de aprendizagem
e passa a ser o mediador, onde o0 aluno é ativo no seu processo de aprendizagem.”; “Teve
origem nas teorias de aprendizagem que tem como foco o aluno, sendo ele responsavel por sua
aprendizagem e o professor como mediador”; “Origem nas teorias de aprendizagem que coloca
ao aluno como grande responsavel pela construcéo de sua prépria aprendizagem, ao vivenciar
situacgdes praticas relacionadas as varias disciplinas, onde o professor desempenha o papel de
mediador”. Outro indicio para elencarmos a presente categoria, foi o fato do contato feito, por
nos, por e-mail, com a consultora internacional bilingue Elaine Gallagher, sobre a origem do
termo CA. Elaine ndo nos apontou uma origem pré-estabelecida e consolidada, mas enfatizou
o0 papel de Maria Montessori e da Escola Waldorf nesse processo.

O escolanovismo surgiu na tentativa de superar a escola tradicional excessivamente
rigida que contemplava a memorizacdo dos conteddos, a autoridade do professor e a
homogeneidade do processo educativo (ARANHA, 1996). Com o mesmo principio, os CA
surgiram em uma época que a escola tradicional estava dando lugar a uma “Escola Nova”, com
ideais baseados na liberdade e na autonomia do aluno, tornando-o centro do processo educativo
(BENNIE, 1977). Esses ideais da Escola Nova podem ser relacionados a fundamentagéo teorica
dos CA — uma vez que esse surgiu na mesma época do escolanovismo e possuia como
pressuposto a liberdade e a autonomia do aluno.

Saviani (2003) afirma que por meio da Escola Nova, uma reformulacdo do processo
educativo, os educandos deveriam ter a liberdade para escolher suas areas de interesse. Para o

autor,

(...) a escola deveria agrupar os alunos segundo areas de interesse decorrentes de sua
atividade livre. O professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem
cuja iniciativa principal caberia aos proprios alunos. Tal aprendizagem seria uma
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decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da relagéo viva que se estabeleceria
entre os alunos e entre estes e o professor. Para tanto, cada professor teria de trabalhar
com pequenos grupos de alunos, sem o que a relagdo interpessoal, esséncia da
atividade educativa, ficaria dificultada; e num ambiente estimulante, portanto, dotado
de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe etc (...) (p.9)

A passagem acima, ao enfatizar que os alunos deveriam ser agrupados de acordo com
suas areas de interesse, em que o professor agiria como um orientador dentro de um ambiente
estimulante, evidencia uma possivel caracterizacdo dos CA, ja que neles, o professor (um
consultor e conselheiro mais do que como um disseminador de informacdes) deve trabalhar
com pequenos grupos de alunos em um ambiente que necessita ser rico em materiais visuais e
concretos que auxiliem a compreenséo do novo idioma, a LA, uma vez que os CA surgem nas
escolas bilingues. Dessa forma, o professor assume um papel de mediador, de facilitador da
aprendizagem, motivando os alunos a participarem ativamente de todo o processo (GENESEE,
1987).

Para Dewey (CUNHA, 2007), a educagéo e o conhecimento devem estar voltados ao
interesse do aluno, desenvolvendo a autonomia e o pensamento reflexivo. Essas sdo ideias
importantes e muito difundidas nos CA, em que os educandos possuem a liberdade e a
autonomia para escolher o que querem aprender de acordo com 0s seus interesses, vivenciando
situacOes e experimentando novos desafios, para que possam, de fato, construir o conhecimento
de forma dinamica e solida.

A principal concepc¢do subjacente a um CA é de que os educandos vivenciem uma
interacd0 em comunidade por meio de pequenos grupos espalhados pela sala, onde néo
aprenderdo sozinhos, mas sim, no compartilhamento de ideias e pensamentos com 0s Seus
colegas. Inserido nessa visdo, ndo esta a ideia de um centro preparatério para a vida, como
podemos entender as salas de aulas tradicionais, mas de um local em que os alunos poderéo
vivenciar 0s proprios momentos proporcionados pela vida em sociedade. Esses sdo 0s
pressupostos presentes na pedagogia de Dewey (1965), ao enfatizar que a educacao é o processo
de reconstrugdo e reorganizacdo da experiéncia, sendo a propria vida. Dessa forma, a atividade
em grupos é essencial na sala de CA, pois é uma maneira dos educandos compartilharem
conhecimento, ajudando uns aos outros e aprendendo a conviver em sociedade, respeitando a
diversidade e a liberdade de cada um.

Os centros de interesse (CI) propostos por Decroly (FERRARI, 2017c¢), por seu turno,
sdo formados por pequenos grupos de criangas, organizados segundo suas faixas de idades,

desenvolvendo as atividades igualmente de acordo com seus interesses. Eles assemelham-se
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aos centros de aprendizagem, nos quais os alunos, possuem a liberdade de escolher as atividades
segundo suas curiosidades e relevancia dos temas para eles. Ainda, os CA identificam-se com
a ideia da globalizacdo na perspectiva de Decroly, em que parte do fundamento de que as
criancas aprendem com base na visdo do todo, percebendo os fatos e as coisas de uma forma
global, aprendendo assim, com a totalidade que percebem, pensam e agem.

Portanto, os CA tornam-se um meio potencialmente capaz de trazer vivacidade dentro
da sala de aula, pois os alunos estdo em constante movimento, aprendendo, explorando objetos
e atividades, recebendo estimulos visuais e sensoriais e compartilhando suas experiéncias com
0s outros colegas e com o professor, tendo como fundamento do processo de ensino e de
aprendizagem, a globalizacdo do conhecimento.

O pensamento reflexivo no processo educativo como centro da teoria de Anisio
Teixeira, ja no contexto brasileiro, remete-se também a importancia da variedade de atividades
oferecidas nos centros de aprendizagem, pois a propria crianca vai escolher a atividade, detectar
o eventual problema que precisa solucionar e fazer uso da reflexo continua para ir em busca
da propria aprendizagem (BENNIE, 1977). Ainda segundo Teixeira (FERRARI, 2017), os
educandos devem aprender aquilo que lhes da satisfacdo, portanto o interesse do aluno é
fundamental.

J4 0 método montessoriano, originalmente experenciado na Italia, e os centros de
aprendizagem possuem muitas caracteristicas em comum, entre elas a importancia da liberdade,
da independéncia e da autonomia. A disciplina aliada ao senso de responsabilidade, enfatizado
por Montessori (1965), sdo fatores essenciais em uma sala de CA, pois 0s educandos precisam
aprender que a liberdade ndo esta ligada a indisciplina, mas sim ao processo de escolha das
diversas atividades. Os CA, na perspectiva montessoriana, permitem que as criangas sejam
autodisciplinadas para explorar de sua prépria maneira e intencionalmente dirigir sua propria
aprendizagem (MAGNUSON, 2015). Também permitem que as crian¢as sejam automotivadas,
concentrando-se em coisas que lhes interessam intensamente e que possam escolher livremente
e experimentar materiais que achem interessantes. Dessa forma, os educandos podem
compreender o mundo social, desenvolver habilidades de comunicacdo e construir
relacionamentos.

Outro fator extremamente importante no método montessoriano é o ambiente que
precisa ser encorajador, colorido e estimulante (FERRARI, 2017b), exatamente a descricdo de

uma sala de CA que deve conter estimulos visuais e sensoriais para estimular a aprendizagem,
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uma sala bem equipada com recursos que encoraje os educandos a construirem seu proprio
conhecimento (GENESEE, 1987).

Analisando esses fatores, percebemos que os CA possuem caracteristicas e
fundamentos do Escolanovismo, assemelhando-se aos ideais dos seus precursores e
disseminadores (Dewey, Teixeira, Decroly e Montessori).

Apesar desse fato, consideramos o escolanovismo como ponto de partida dos CA,
ligado a sua origem e pressupostos tedrico-epistemologicos e metodoldgicos iniciais, sendo
assim um caminho para o trabalho transdisciplinar, concepc¢éo que entendemos estar subjacente
aos CA mais do que sua original interdisciplinaridade. Com isso, queremos dizer que 0s
pressupostos atuais dos CA vdo além das ideias escolanovistas, pois ultrapassam o plano
“técnico-pedagogico” (SAVIANI, 2003), e o otimismo deliberado da Escola Nova, em que tudo
resolve-se num plano interno das técnicas pedagogicas.

O espontaneismo, a liberdade e a exigéncia infantil colocados em primeiro plano pela
Escola Nova, sdo considerados por Skalinski (2015) referenciais transitorios e fracos. Portanto,
ao relacionar os CA com a transdisciplinaridade (como pretende esta pesquisa), ressaltando a
Pedagogia Waldorf e a Teoria das IM, se abre uma nova viséo de liberdade e autonomia menos

compativel com a pratica interdisciplinar e que discutiremos no tépico seguinte.

3.2 CA E TRANSDISCIPLINARIDADE

A categoria CA e Transdisciplinaridade surgiu na pesquisa ao iniciarmos uma reflexao
de que os CA seriam possivelmente mais condizentes com os principios trans do que
interdisciplinares. Isso devido ao fato, primeiro, da Pedagogia Waldorf ser citada no e-mail
respondido pela consultora bilingue Elaine Gallagher e; segundo por meio das respostas ao
questionario dos sujeitos P9, P10, P12 e P15 que relacionaram os fundamentos teorico-
epistemoldgicos e metodolégicos dos CA com a Teoria das IM, respectivamente:
“Construtivista, inteligéncias maultiplas, visual learning”; “Visual Thinking, Multiplas
Inteligéncias, Socratic Method, Taxonomia de Bloom”; “Mudiltiplas Inteligéncias, aprendizado
baseado em projetos, student-centered learning”; “Método socratico, Interdisciplinaridade,
Multiplas Inteligéncias”. Em nossa compreensdo, a Pedagogia Waldorf e a Teoria das IM
trazem em seu a&mago uma transdisciplinaridade imanente ja que ambas partem de uma

realidade multidimensional, considerando varios niveis de realidade e se desenvolvendo a partir
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de um fendmeno que necessita levar em consideracdo as diferencas entre os educandos. Dessa
forma, propomos inferéncias e adiantamos as interpretacdes de acordo com 0s objetivos da
pesquisa, estabelecendo a ligacdo entre CA com a transdisciplinaridade, e também, com a
Pedagogia Waldorf e Teoria das IM, discutidas nos proximos itens.

Verificamos na proposta da Escola B, por meio das informagdes obtidas pela
coordenadora (como explicitamos no capitulo Il), que a mesma trabalha de forma
interdisciplinar, voltada para projetos, em que a cada trimestre € discutido um tema central na
escola e todas as disciplinas abordam esse mesmo tema, fazendo uma conexao entre as mesmas.

Notamos, entdo, que a Escola B segue os principios mais comumente estruturados dos
CA com proposta interdisciplinar, dividindo os centros em disciplinas especificas (centro da
matematica, centro de historia, centro de linguagem, centro de ciéncias) e fazendo a relacdo
entre as mesmas a partir de seus contedudos estruturantes. Todavia, considerando as reflexdes
desta pesquisa, tendo em vista a origem e a fundamentacdo tedrica dos CA, a proposta dos CA
é mais condizente com uma perspectiva transdisciplinar, baseada na visdo do todo, buscando
compreender um fendmeno e nao conteudos fragmentados por disciplinas.

Segundo Borges e Silva (2016), a transdisciplinaridade é um dos pilares da
complexidade que, por sua vez, € um complexu de teorias que estuda fenémenos da natureza e
humanos compreendendo-os como um sistema adaptativo complexo (SAC). Nesse contexto,
conforme as autoras, 0 termo “adaptativo” subentende um sistema que “aprende” na interagdo
com os varios elementos que o constitui e com 0s quais o proprio sistema entra em contato na
esfera da imprevisibilidade e ndo-linearidade, uma vez que ¢ aberto, dindmico, auto-organizavel
e altamente sensivel as condi¢es iniciais. Nessa perspectiva e no contexto educacional, o aluno
é um SAC, sendo, dessa forma, auto-organizavel ou, em outras palavras, “responsavel” por sua
aprendizagem. Porém, para se auto-organizar, um sistema vivo e aberto (como é o aluno)
precisa de condicdes iniciais que sdo pequenas e/ou grandes interferéncias no préprio processo
de auto-organizacdo do SAC; sendo o professor o orientador e dinamizador desse processo que
fornece as condicGes iniciais. No entanto, dada a imprevisibilidade dos SAC ndo é possivel ter
garantias de que o sistema se auto-organize da forma que queremos tendo em vista as condic¢oes
iniciais que oferecemos.

Argumentos que se relacionam — mas indo além (explicamos na sequéncia) — aos
principios do escolanovismo, em que o professor deveria agir como um estimulador e orientador
da aprendizagem e 0 ambiente deveria ser instigante (SAVIANI, 2003) para que o aluno, centro

do processo educativo, pudesse gerenciar a sua aprendizagem, com autonomia e liberdade.
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Nesse sentido, tanto a Escola Nova quanto os CA focam na autonomia do aluno, porém, na
primeira, a autonomia esta mais relacionada ao saber fazer, agir, no entendimento de que o
aluno regula sua prépria auto-organizacdo (aprendizagem), que teria o controle sobre ela; ou
seja, quanto mais autbnomo for esse aluno, mais controle sobre sua aprendizagem terd. Nos
CA, por outro lado, a autonomia — dentro da perspectiva transdisciplinar que nos remete ao
principio da autopoiese — deve ser compreendida como a capacidade de se auto-organizar
(aprender) ou de se autoconstruir, considerando o entendimento que essa auto-organizacao
emerge da interacdo com os varios elementos (internos e externos) envolvidos nesse processo
sem ter, no entanto, um controle centralizado.

No contexto transdisciplinar, como entendemos, Silva e Santos (2014) salientam que,
em uma sala de aula, ndo se pode ensinar autonomia (ou o ser autbnomo, como implicitamente
subentende apreender os principios da Escola Nova), mas pode-se criar condi¢des favoraveis
(ou proporcionar condicdes iniciais) a autonomizacdo, para que o0s educandos sejam
estimulados a refletir sobre aspectos cognitivos, descobrindo assim, seus estilos e estratégias
preferenciais que podem contribuir com o processo de aprendizagem. Ainda, de acordo Borges
e Rabelo (2016), um educando autbnomo é capaz de estabelecer objetivos de aprendizagem,
definir conteidos a serem estudados, selecionar materiais e estratégias de aprendizagem, bem
como avaliar seus resultados, tendo, assim, atitudes pré-ativas para viabilizar a dinamizacéo de
seu proprio sistema de aprendizagem. Nesse sentido, a autonomia vincula-se ao conceito da
autopoiese, principio transdisciplinar, que contempla assegurar duas dimensdes no processo de
ensino e de aprendizagem: 1) que o ambiente pedagdgico desenvolva a autoria, 0 processo de
autoconstrucdo do educando; 2) que esse ambiente desenvolva também a cooperacdo, ja que
como Maturana (1998) afirma, a formacdo humana esta sempre ligada as relagdes.

Assim, o conceito de liberdade enfatizado por Dewey (1959), que diz que 0 mesmo
significa o poder de agir e executar, dominar e exercitar-se independente da tutela exterior,
gerenciando sua autoaprendizagem se diferencia do conceito de liberdade na perspectiva
transdisciplinar. Nessa perspectiva, os sistemas complexos sdo auto-organizaveis e a auto-
organizagao, por sua vez se da na inter-relacéo entre os varios elementos do sistema complexo;
ou seja, ndo ¢é a vontade subjetiva e abstrata do educando que move a auto-organizacao imanente
do educando como sistema, ela se da na interacdo de varios elementos (inclusive do professor
- tutela exterior), e ndo apenas no &mbito da variante de “querer” e “nao querer” (LARSEN-
FREEMAN; CAMERON; 2008). Dessa forma, entendemos que, como somos sistemas
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adaptativos complexos, as decisdes que tomamos como individuos sdo influenciados também
(consciente ou inconsciente) por nossas conexdes com varios fatores e outros grupos sociais.

A autonomia é de fato essencial nos CA, visto que de acordo com as respostas dos
sujeitos de pesquisa, de dezessete, onze delas indicaram a autonomia como um dos pontos
positivos em trabalhar com a pratica CA. Porém a P2, ressaltou como uma fragilidade o fato da
falta de orientacdo metodoldgica para auxiliar o professor no desenvolvimento dessa autonomia
nos educandos.

Vimos no primeiro capitulo, que para Dewey (1965), o conhecimento se origina a
partir de uma problematica, sendo o dispositivo para entender as situacbes que acontecem no
presente (CUNHA, 2007), principio este também da transdisciplinaridade, que parte do objeto,
do problema, do fendbmeno, para posteriormente estabelecer os objetivos e formular hipbteses
a partir de uma perspectiva mais ampla, sem se preocupar em filiar-se a uma linha tedrica
antecipadamente ou utilizar determinadas disciplinas (LEFFA, 2006).

Dessa forma, em conformidade com Dewey (1965, p. 40), as escolas deveriam ser
“[e]scolas em que o curriculo ndo ¢ organizado por “matérias”’, mas como um processo de vida,
uma sucessdo de experiéncias, em que cada uma se desenvolve da anterior, permitindo uma
continua e frutuosa reconstrucdo da experiéncia”.

Na proposta transdisciplinar, o curriculo também n&o é organizado por matérias e sim
a partir do fendmeno estudado, um processo de vida, enxergando assim, o0 conhecimento como
“(...) uma rede de interconexdes que atravessa e contempla todo 0 saber ja constituido ou em
iminéncia de formalizacdo” (BORGES; SILVA, 2016, p. 29). Portanto, j& que os CA, sdo
essencialmente fundamentados na pedagogia de Dewey (1965), como verificamos nos estudos
desta pesquisa, 0s centros deveriam espelhar a transdisciplinaridade, pois mesmo Dewey (1965)
ndo estabelecendo relagdes diretas e explicitas com a transdisciplinaridade, alguns conceitos
dessa perspectiva estdo, mesmo que implicitamente, na sua teoria.

Dessa forma, um curriculo ndo organizado por “matérias” (DEWEY, 1965) pode
atingir o conceito transdisciplinar de educacdo, no qual segundo Borges e Silva (2016), esse
conceito visa ultrapassar a fragmentacdo, a divisdo do conhecimento em disciplinas,
enxergando-o como uma rede de interconexdes. Ainda de acordo com Petraglia (2015), a visédo
transdisciplinar é capaz de criar um maior envolvimento dos educandos, resgatando o interesse
em aprender e 0 prazer em aventurar-se no mundo das ideias para conecta-las com outras
realidades, promovendo assim o desenvolvimento de capacidades e habilidades para que os
educandos possam reconstruir a sua experiéncia (DEWEY, 1965) continuamente.
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Outro aspecto importante a destacar é o fato de que Decroly (FERRARI, 2017c),
defendia que as criangas aprendem o mundo com base na visdo do todo, ideia que se remete
também a transdisciplinaridade, que ndo enxerga o conhecimento fragmentado e isolado da
realidade. Do mesmo modo que Dewey e Teixeira, Decroly também defendia a ideia de que o
aluno deveria conduzir sua propria aprendizagem, apostando na ideia da globalizacdo que
significa que as criancas aprendem o mundo com base na visdo do todo, que depois pode ser
organizado em partes.

De acordo com Aranha (1996), para Decroly, a crianca tende a fazer representacées
globais, de conjunto, percebe os fatos e as coisas como um todo, diferente do adulto que é capaz
de separar o todo em partes, uma vez ja engessado num processo educativo cartesiano, sendo
assim ““(...) o individuo aprende com uma totalidade que percebe, pensa e age conjuntamente”
(p. 173). Devido a este fato, os CA, que possuem em sua base tedrica o escolanovismo e
apontam para uma proposta mais condizente com a prética transdisciplinar, devem levar em
considera¢do “o todo” do processo educativo, sem separar oS conhecimentos em pequenas
partes, como geralmente é feito nas escolas que separam a sala em pequenos centros de
aprendizagem.

Na transdisciplinaridade, os educadores possuem um papel fundamental, pois a
postura transdisciplinar requer dos docentes atitudes transversateis (SANTOS; SANTOS;
SOMMERMAN, 2009), para que a atuacdo dos mesmos possa ocorrer em diferentes niveis do
real, auxiliando assim, o trabalho nos centros de aprendizagem que exige dos educadores uma
flexibilidade para atuar no ambiente de processo de ensino e de aprendizagem e conseguir
explorar a integracao de pessoas, processos e recursos (BENNIE, 1977).

Portanto, pode-se dizer que a forma transdisciplinar de compreender o conhecimento,
partindo do fenbmeno e vendo o processo de ensino e de aprendizagem como uma rede de
conexdes, onde tudo esta interligado, deveria ser o principio dos centros de aprendizagem, visto
que suas principais caracteristicas apontam para um processo educativo aberto e flexivel,
condizente com algumas caracteristicas do escolanovismo e da Pedagogia Waldorf
apresentadas no primeiro capitulo da presente pesquisa.

A seguir, continuaremos tecendo reflexfes sobre a Transdisciplinaridade, ligada a
Pedagogia Waldorf e a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, ressaltando que ambas se constituem

em uma visédo holistica de compreender o processo de ensino e de aprendizagem.

3.2.1 CA e a Pedagogia Waldorf
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Para Steiner (1919), fundador da pedagogia Waldorf, a educacdo é um todo global que
ndo pode ser separada entre vida e profissdo; assim como no principio hologramatico
(SANTQOS, 2009), pertencente a complexidade e a transdisciplinaridade, onde o universo é
considerado um holograma, representando um continuo, com o objetivo de articular os pares
binérios, como teoria-pratica, unidade-diversidade, parte-todo e, no caso da pedagogia Waldorf,
vida-profissdo. Assim, para Steiner, como na transdisciplinaridade, conforme nossa
compreensdo, ¢ necessario considerar uma realidade multidimensional, “sem que nenhuma
dimensdo tenha prioridade sobre a outra (...)” (SANTOS, 2003, p. 110).

Nesta realidade multidimensional, o papel dos docentes é de suma importancia, pois
para que um centro de aprendizagem possa se desenvolver de forma satisfatoria, os professores
precisam estar continuamente refletindo sobre seu papel e a forma de ensinar, se autocriticando
para estabelecer caminhos e maneiras mais significativas de desenvolver as habilidades
necessarias nos seus alunos; assim como enfatiza a Pedagogia Waldorf (LANZ, 1979) que
afirma que os educadores ndo podem parar de se desenvolver, assumindo a autocritica no seu
cotidiano. Dessa forma, nos CA e na perspectiva Waldorf, segundo nosso entendimento, o
professor atuaria como um mediador de todo o processo, auxiliando pequenos grupos de alunos
em um ambiente que pudesse estimular as diferentes habilidades dos educandos. Discusséo essa
que pode ser encontrada na resposta da P10 ao questiondrio: “Se ndo houver um bom
gerenciamento de sala de aula, 0 momento pode virar um caos. O professor deve ser um
facilitador/mediador”.

A Pedagogia Waldorf (LANZ, 1979) parte do fundamento de que os seres humanos
sdo diferentes e 0 ensino precisa levar em consideracgéo tais diferencas, assim como na Teoria
das IM de Howard Gardner, que enfatiza que o propoésito da escola deveria ser o de desenvolver
as diferentes inteligéncias. Estes pressupostos sao almejados nos centros de aprendizagem, que
pretendem desenvolver as diferentes capacidades dos educandos através dos diferentes centros
existentes na sala de aula e da oportunidade de o aluno escolher a atividade que deseja realizar.

Dessa forma, o fundamento da pedagogia Waldorf, de que as pessoas sdo diferentes,
assemelha-se a visdo de Gardner (tema da proxima se¢do), em sua teoria das IM, que prevé uma
visdo alternativa, holistica e baseada na compreensdo de diferentes tipos de mente, ou seja,
“uma visdo pluralista da mente, reconhecendo muitas facetas diferentes e separadas da
cognicdo, reconhecendo que as pessoas tém forcas cognitivas diferentes e estilos cognitivos
contrastantes” (GARDNER, 1995, p. 13). Baseando-nos nessa discussdo, ainda podemos

acrescentar Montessori (1965) que focalizava o universo infantil a partir do fundamento de que
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as criancas sao diferentes e consequentemente, possuem gostos e opinides distintas, por isso a
importancia de uma sala de aula contar com diversos exercicios para que cada crianga escolha-
os de acordo com seus potenciais e habilidades: pressuposto condizente com a proposta dos
CA, ao oferecer mais de uma atividade em cada centro que oportunize a escolha pelo educando.

As escolas alternativas Waldorf e Montessori, como pudemos verificar, oferecem uma
educacdo mais complexa, tendo como foco a personalidade infantil e sendo capaz de
desenvolver todas as suas inteligéncias, antecipando, de certa forma, a teoria das IM de Howard
Gardner. Para Armstrong (2009 apud OPRESCU; CRACIUN; BANADUC, 2011), por
exemplo, a pedagogia Waldorf e 0 método montessoriano sdo capazes de desenvolver todas as
inteligéncias®® citadas por Gardner, incentivando a criatividade, o espirito independente, o
pensamento critico e a responsabilidade dos educandos.

Uma escola chamada “Multiple Intelligence School''”, localizada nas llhas Fiji
(Oceania), associa em sua filosofia 0 método montessoriano e a pedagogia Waldorf, como
formas de educacdo centradas na crianga, adicionando-as a uma teoria psicoldgica do
desenvolvimento, a teoria das IM de Gardner, comprovando assim que a relacdo existente entre
Steiner, Montessori e Gardner ja é utilizada visando uma proposta de escola inovadora e

alternativa, assim como propde 0os CA sob uma 6tica transdisciplinar na educacdo bilingue.

3.2.2 CA e a Teoria das Inteligéncias Multiplas

De acordo com Gardner (1995), a teoria das IM valoriza as diversas capacidades
existentes no individuo, reconhecendo a pluralidade do intelecto, este que possui um grande
nimero de habilidades humanas e inteligéncias. Duas implicacfes da teoria no ambito
educacional sdo fundamentais segundo o autor. A primeira é de que os educadores devem
valorizar as diferencas entre os educandos e, portanto, devem promover formas para que a
educacéo consiga atingir cada crianca de forma significativa. A segunda, remete-se ao fato de
gue qualquer ideia ou conceito deve ser ensinado de varias formas, para que possam ativar

diferentes inteligéncias ou combinac¢des das mesmas. Tais implicacdes, reforcam que,

10 Tipos de inteligéncias, segundo Howard Gardner (1995): linguistica, l6gico-matematica, espacial, musical,
corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal, naturalista.
1 Ver endereco eletronico: http://www.intelligencefiji.org/.


http://www.intelligencefiji.org/

91

(...) uma pluralidade de abordagens garante que o professor (ou o material didatico)
atinja mais criangas; além disso, sinaliza aos alunos qual ¢ o significado de ter uma
compreensdo profunda e equilibrada de um tépico. S6 0s que conseguem pensar em
um tépico de varias formas tém uma compreensdo minuciosa desse topico; aqueles
cujo entendimento se limita a uma Unica visdo tém uma compreensdo fragil.
(GARDNER, 1995, p. 21)

A importancia de pensar em um topico de varias formas, em nosso entendimento, pode
remeter-se ao primeiro pilar da metodologia transdisciplinar: diferentes niveis de realidade
(NICOLESCU, 2000), ou seja, um conjunto de sistemas que podem ser diferentes se houver
ruptura de leis e conceitos. Dessa forma, compreender os diferentes niveis de realidade pode
proporcionar um profundo entendimento de um determinado topico ou do fenbmeno a ser
estudado e vivenciado.

Os centros de aprendizagem, ao estimular as habilidades dos educandos, reconhecendo
e valorizando as diferencas do intelecto humano, levantam a hip6tese de que podem ser capazes
de fazer com que os alunos compreendam os diferentes niveis de realidade existentes. Desde
que, sejam organizados de uma forma em que 0 processo de ensino e de aprendizagem parta do
fendmeno para entender questdes em torno do mesmo.

O projeto Espectro, um exemplo de aplicacdo da Teoria das IM (GARDNER, 1995),
com o objetivo de estimular diferentes inteligéncias em um ambiente rico em materiais,
organiza a sala de aula em centros de aprendizagem, estimulando papeis e explorando a
combinacdo de inteligéncias. Dessa forma, existe um canto naturalista, outro analitico-16gico e
assim por diante com o objetivo de produzir papeis que desenvolvam as diferentes habilidades
dos educandos. Essa é uma perspectiva diferente da que divide os CA em centro de matematica,
centro de historia, centro de linguagem, centro de ciéncias, por exemplo, em (que,
explicitamente, ha um destaque das disciplinas muito bem delineadas. O projeto ainda integra
a avaliacdo e o curriculo de forma mais eficaz, utilizando instrumentos para observar
diretamente a inteligéncia ou a combinacdo das mesmas que estdo em operacdo num
determinado momento.

Analisando o Projeto Espectro e as caracteristicas da inter e da transdisciplinaridade,
ja discutidas no capitulo I, percebemos que o0 mesmo ndo é nem transdisciplinar e nem
interdisciplinar. N&o é inter porque ndo foca as disciplinas e suas rela¢fes, mas também néo é
trans porque divide a sala em centros de aprendizagem, fragmentando de certa forma o
conhecimento e contrariando o principio hologramatico da complexidade, subentendido na
transdisciplinaridade, que considera o universo como um holograma, onde tudo é um continuo.

(SANTOS, 2009). Porém, enxergamos aspectos transdisciplinares por ser baseado em
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habilidades, capacidades dos educandos, talvez para entender e buscar a compreensdo de um
fendmeno. E uma proposta mais aberta e dindmica de educagio, mas pensamos, que se preocupa
em detectar as habilidades dos educandos e ndo em partir do fenbmeno para englobar o todo,
como € o principio da transdisciplinaridade. Talvez se o Projeto ndo dividisse a sala em centros
de aprendizagem e deixasse os educandos livres em um ambiente que estimulasse as
inteligéncias, poderia ser considerado transdisciplinar. Nesse aspecto, devemos refletir
criticamente na propria caracteristica fisica da pratica CA que, por si s@, ja pressupde uma
divisdo mais (por disciplinas) ou menos (por habilidades) acentuada do saber, dificultando, de
uma forma ou de outra, a emergéncia da transdisciplinaridade em sua esséncia.

Um outro exemplo de utilizacdo nas IM no processo educativo, é citado por Armstrong
(2010, p. 33),

(...) analiso uma viagem que fiz @ Republica Popular da China em agosto de 2002 para
uma conferéncia organizada pelo Instituto de Educacdo de Pequim. Nessa
conferéncia, fiz uma palestra e também tive a oportunidade de assistir a uma aula dada
com o uso das IM em uma escola do ensino médio, em sublrbio da periferia de
Pequim. Minha esposa e eu sentamos no fundo da sala, enquanto a professora, na faixa
de 20 ou 30 anos, falou a seus alunos de 14 anos sobre o cantor, compositor, ator e
ativista politico irlandés Bob Geldof, que foi um dos principais organizadores do
espetaculo de rock Live Aid, realizado simultaneamente em Londres e na Filadélfia
em 1985 e que levantou 150 milhdes de dolares para aliviar a fome no mundo.
Enquanto praticavam o inglés, os alunos apresentavam estatisticas sobre o evento;
compartilhavam mdsicas, letras e imagens; interagiam socialmente e analisavam suas
emogcdes pessoais. Fizeram até uma dramatizacao sobre a vida de Geldof.

O autor enfatiza ainda que ficou entusiasmado quando percebeu que estava diante de
uma demonstracgéo precisa de um plano ideal com as 1M, pois durante outras visitas nunca tinha
visto uma aula que conseguisse claramente conectar estratégias especificas com um objetivo
instrucional.

Ao analisar essa passagem do autor, percebemos que a professora partiu do objeto, do
fendmeno de “Bob Geldof”, para trabalhar questdes como mausicas, letras, imagens, estatisticas,
emocdes pessoais e interacdo social, aléem de praticar a lingua inglesa (lingua alvo), sem
fragmentar o conhecimento e organizad-lo em diferentes disciplinas e/ou centros de
aprendizagem, embora as capacidades subjacentes aos conteldos académicos estivessem
presentes. Dessa forma, as questdes provavelmente foram surgindo, entre os educandos, a partir
do fendbmeno e da necessidade em compreendé-lo na sua totalidade, fazendo emergir diferentes

conhecimentos, capacidades, ou, na teoria das IM, diferentes inteligéncias.
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Mesmo Gardner (1995) ndo fazendo referéncias e nem citando a transdisciplinaridade
em sua teoria, por meio desse depoimento de Armstrong (2010), identificamos uma relacdo da
experiéncia relatada na escola da Republica Popular da China com a prética transdisciplinar,
pois se a aula observada pelo autor, era claramente condizente com a teoria das IM, ela também
é coerente com a transdisciplinaridade, uma vez que parte do fendmeno, em uma perspectiva
mais ampla, em que qualquer disciplina podera ser utilizada ou n&do, dependendo da sua
necessidade em contribuir com o objeto em questdo (LEFFA, 2006). A aula citada no
depoimento também €& condizente com dois componentes que constituem a
transdisciplinaridade, o rigor e a abertura (NICOLESCU, 1999 apud SILVA, 2006), pois possui
0 rigor quando busca os dados para compreender o objeto, utilizando a mdsica, os dados
estatisticos, entre outros, para compreender o individuo Geldof e a abertura para reconhecer e
aceitar o imprevisivel, pois quando a professora propds o tema, certamente ndo tinha certeza
das questdes que poderiam surgir no processo, mesmo delineando objetivos para sua aula.

A teoria das IM, além de ser condizente com os principios da transdisciplinaridade,
segundo nossa visdo, também é congruente com alguns conceitos da educacao progressista de
Dewey, como ja enfatizamos anteriormente e reforcado por Armstrong (2010, p. 32) ao colocar
que “(...) a teoria das IM reflete o valor norte-americano do pragmatismo, conforme observado,
por exemplo, nas obras de John Dewey (um claro precursor de Howard Gardner na histéria de
educacdo norte-americana)”. Portanto, a ligacdo entre educagdo progressista,
transdisciplinaridade e IM é de fato coerente, pois todas refletem uma educacdo aberta e
dindmica em que o aluno é o centro do processo e responsavel por dirigir sua prépria
aprendizagem, na visdo da complexidade, de acordo com suas diferentes capacidades.

Existe também uma importante ligacdo entre as Multiplas Inteligéncias em Gardner
(1995) e os doze sentidos vitais em Steiner (2012[1916]), aproximando consideravelmente a
Pedagogia Waldorf da Teoria das IM. Day e Midgjer (2007, p. 9, notas), por exemplo, enfatizam
que a obra de Gardner Estruturas da Mente: a teoria das inteligéncias mdltiplas esta
“relacionada aos sentidos da linguagem [da palavra], do pensamento/significado [do pensar],
do movimento, da salde [da vida] e da individualidade [do eu] de Steiner”. Goral (2009)
também pontua que o proprio Gardner, em participacdo em um canal televisivo, esclareceu que
a escola Waldorf congrega a no¢do das multiplas inteligéncias. A autora destaca, ainda, que
autores como Armstrong e Eisner, respectivamente, colocam que: 1) a pedagogia Waldorf

incorpora em um sentido verdadeiramente organico todas as inteligéncias de Gardner; 2) as
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escolas Waldorf focam bastante atencdo no uso de mdltiplas aptidGes e desenvolvimento de
diversas formas de conhecimento.

A seguir, uma figura com as principais semelhancas entre a concepg¢éo de Gardner e
de Steiner e a ligacdo de ambas com a perspectiva transdisciplinar.

Figura 1 — Relacgdo entre a Pedagogia Waldorf, a Teoriadas IM e a
transdisciplinaridade

TRANSDISCIPLINARIDADE

PEDAGOGIA WALDORF

Educacdo: todo global S ammmmemnn s N Pluralidade do intelecto
Realidade Compreensao de
multidimensional B diferentes niveis de
realidade

TEORIA DAS INTELIGENCIAS
MULTIPLAS

Diferenca dos seres - ~ Diferenca entre os
humanos B educandos

Desenvolvimento de

. ( Desenvolvimento das
diferentes capacidades dos [N ammm— 2 diferentes habilidades dos

educandos

educandos

Desenvolvimento dos Desenvolvimento dos

diferentes tipos de

doze sentidos eles MR
inteligéncia

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com Diaz-Lefebvre (2010), atualmente existe uma grande variedade de
iniciativas em andamento nos Estados Unidos que visam estabelecer e proporcionar novas
visdes da aprendizagem. O autor enfatiza que os cientistas cognitivos tém descoberto que as
pessoas aprendem por meio de interacBes sociais e ndo no vacuo. Os pesquisadores e
neurocientistas mergulham para desvelar o que faz as pessoas exercerem o esfor¢o para

aprender e como o cérebro funciona para redefinir a propria aprendizagem. Dessa forma,
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[d]escobriu-se que a atividade cerebral ocorre de diversas maneiras: espontaneamente,
automaticamente e em resposta a desafios. Para aprender de modo efetivo, essa
atividade cerebral deve ser estimulada por pelo menos uma dessas maneiras e ser
combinadas com sistemas de feedback produtivos e adequados. Além disso, para que
a aprendizagem continue, o cérebro deve ter tarefas desafiadoras, que exijam
quantidades significativas de reflexdo ou energia emocional (p. 335).

O fato de o cérebro necessitar de tarefas desafiadoras para que a aprendizagem
continue, pode se remeter ao fato de que os professores sdo o0s responsaveis por fornecer
condigdes iniciais de qualidade aos seus educandos, para que estes possam gerenciar a sua
autoaprendizagem por meio de interagdes sociais.

A partir dessa discussdo, podemos dizer que os centros de aprendizagem possuem em
sua esséncia o objetivo de desenvolver as diferentes capacidades dos educandos, assim como
nos ideais do escolanovismo, da Pedagogia Waldorf e da Teoria das IM, subentendendo um
conceito transdisciplinar de educacdo. Todavia, como ja foi explicitado nessa pesquisa, por um
lado, por modismo, falta de conhecimento ou exigéncias de cumprimento de grade curricular,
eles geralmente sdo utilizados de forma interdisciplinar, contrariando a sua origem e seus
pressupostos; por outro lado, o proprio significado do termo “centros de aprendizagem” emana
a divisdo do conhecimento, pois sdo centros diferentes que, juntos, visam conduzir a
aprendizagem; ou seja, divide-se o conhecimento em partes para se alcancar o todo. Esse é um
paradoxo que demanda uma reflexdo maior e, muito provavelmente, no ambito conceitual e
terminoldgico.

Assim, para que de fato os centros de aprendizagem assumam Seus pressupostos
transdisciplinares de origem, eles devem ir além das relacBes entre as disciplinas
(interdisciplinaridade), partindo do fenbmeno e aceitando a imprevisibilidade do processo
educativo, deixando que os educandos explorem 0s materiais existentes na sala de aula e
conduzam a propria aprendizagem, sendo orientados pelo professor que atua como um

mediador e dinamizador do processo.

3.2.3 CA como uma técnica transdisciplinar na educacdo bilingue

Neste topico, para entendermos como a proposta tedrico-metodolégica subjacente aos
CA se organiza internamente, faremos uma comparacéo, no que se refere a teoria e a préatica
dos CA, com a hierarquia proposta por Anthony (1963) dos termos abordagem (teoria), método

(prética) e técnica (0 passo-a-passo na sala de aula). Embora o autor utilize os termos na area
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de ensino de lingua, no contexto da linguistica aplicada, 0s associamos aos pressupostos dessa
pesquisa a fim de verificar se os centros de aprendizagem se constituem como uma abordagem,
um método ou uma técnica. Contudo, a fim de ampliarmos a compreensao do termo abordagem,
para melhor determina-lo aos propositos desta pesquisa, podemos também pensa-lo como um
metaparadigma (MASTERMAN, 1979) — nos moldes discutidos em Borges (2010a; 2010b)
que recorre a nogdo de paradigma socioldgico em Kuhn (2001[1962]), ou seja, o resultado das
reflexdes teoricas nas diferentes comunidades cientificas.

A escolha da hierarquia de Anthony (1963) se deu também pela proposta de educacao
bilingue dos CA, mostrando compatibilidade, em nossa compreensdo, com &rea do ensino de
linguas, na preocupacdo do que fundamenta o ensino de uma LA. Salientando, que, no Brasil,
usa-se muito dizer metodologia learning centers fazendo uso (como ja foi mencionado na
introducdo desta pesquisa) de um estrangeirismo desnecessario no que se refere ao termo
centros de aprendizagem em inglés. Com isso, vamos também inserir o termo metodologia
(BORGES, 2010a) nesta discussao.

Conforme ja exposto no primeiro capitulo, segundo Anthony, abordagem é um
conjunto de suposicGes correlatas que tratam da natureza do processo de ensino e de
aprendizagem e da natureza da lingua, afirmando uma filosofia, um ponto de vista; método é
um plano global para a apresentacdo ordenada do material que seré utilizado, sem partes que se
contradizem e técnica é algo que acontece dentro da sala de aula, 0 passo-a-passo para atingir
um objetivo referente a abordagem e ao método do qual faz parte. O termo metodologia,
segundo Borges (2010a, p. 404), compete estritamente “ao que o professor efetivamente
desenvolve em sala de aula como educador, baseando-se, para isso, em suas crencas,
observacdes e pressupostos tedrico-praticos (mais ou menos definidos durante a sua formacao
académica)”. Na visdo da autora, a metodologia seria o que Prabhu (1987) denominou como
senso de plausibilidade ou a pedagogia intuitiva do professor, iluminada, todavia, de um
aparato tedrico, mais ou menos consciente, sobre o processo de ensino e de aprendizagem.
Nesse sentido, conceituar os CA como metodologia ndo se sustenta, pois ndo se configura na
pedagogia intuitiva do professor. Na questdo da abordagem, método e técnica temos que pensar
na hierarquia (e ligacdo entre os termos) proposta por Anthony (1963), na qual os CA também
ndo se constituem como uma abordagem por ndo serem uma teoria que trata do processo de
ensino e de aprendizagem e da natureza da lingua, ficando essa filosofia por conta dos
pressupostos do Escolanovismo e da Pedagogia Waldorf. Ainda, os CA ndo podem ser

considerados como um método por ndo se caracterizarem como um plano global para a
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organizacdo do material que sera utilizado, como s&o o0 método Decroly (no qual se organiza o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem por meio da técnica centros de
interesse), 0 método Montessori (em que coloca em pratica o plano global da concepcao do
escolanovismo através da sala montessoriana) e 0 método das IM (o qual apresenta um plano
para desenvolver as diferentes inteligéncias do educando). Ressaltamos que os CA podem vir
a ter o potencial para ser um método, porém ainda faltam estudos mais aprofundados e
evidéncias praticas para que tal nomenclatura se concretize. Reflexdes essas que nos faz pensar
que os CA, devido sua caracterizacdo atual de um passo-a-passo de organizagao fisica no
ambiente de ensino, se constituem em uma técnica (que entendemos ser transdisciplinar por sua
relacdo com os fundamentados epistemoldgicos com a pedagogia de Dewey e Steiner) na
educacdo bilingue, como explicaremos na sequéncia.

Trés indicios principais que emergiram durante a pesquisa contribuiram para que
pudéssemos fazer a relacdo entre os CA e o conceito de técnica em Anthony (1963). O primeiro
deles refere-se ao quadro organizado pela pesquisadora da presente pesquisa (Quadro 3) com
base em Minatel (2015), no qual a autora elaborou alguns passos para auxiliar os professores e
as escolas que desejam trabalhar com os centros de aprendizagem, incluindo a preparacdo da
sala de aula, das atividades e do material, a preparacao dos alunos para utilizar os centros de
aprendizagem, o inicio do uso da sala e posteriormente a maneira de divulgar aos pais. Assim,
concluimos que esse passo-a-passo para utilizar os centros de aprendizagem dentro da sala de
aula se constituem em uma técnica (denominada, por sua vez, como CA), pois refere-se a
organizacdo fisica do ambiente e do trabalho do processo de aprendizagem. O segundo indicio
que utilizamos para concluir que os centros de aprendizagem se constituem em uma técnica,
parte do fato dos mesmos serem utilizados no Projeto Espectro (GARDNER; KRECHEVCKY,
1995), que mesmo estando relacionado com a Teoria das IM, também sdo uma forma de
organizar fisicamente a sala de aula com um propésito especifico que esta subjacente a visdo
de educacdo e aquisicdo do conhecimento da escola progressista centrada no aluno. E por
ultimo, como terceiro indicio, esté a defini¢do de Opitz (2015) para os centros de aprendizagem,
na qual para o autor, estes se definem como “(...) uma pequena area dentro da sala de aula onde
o0s alunos trabalham sozinhos ou interagem uns com os outros, usando materiais de instrucao
para explorar uma ou mais areas tematicas” (p. 1), comprovando novamente que se trata de uma
organizacéo fisica do ambiente, determinando 0s passos para se atingir 0s objetivos esperados.

Diante dessa discussdo, ficou claramente definido para nds, que os centros de
aprendizagem sdo uma técnica de organizacdo do espaco fisico da sala de aula, bem de
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organizacdo dos materiais didaticos e conteudos do curriculo com o objetivo de estimular as
diferentes capacidades dos educandos, e auxilid-los a desenvolver a autoaprendizagem,
gerenciando assim, a sua propria busca pelo conhecimento e se desenvolvendo a partir do
principio transdisciplinar.

E importante destacar que nesse contexto, a palavra técnica ndo esta sendo empregada
como comumente encontramos no dicionario, qual seja, um conjunto de método e processos de
uma determinada profissdo, ou ainda, uma maneira de agir. Ela € empregada de acordo com a
hierarquizacdo baseada em Anthony (1963), a qual é conectada com um método e condizente
com os principios teéricos de uma abordagem, promovendo uma contextualizagdo do processo
de ensino e de aprendizagem no ambito da area de ensino de linguas.

Dessa forma, sabendo que, de acordo com a hierarquizagdo em Anthony, “uma técnica
levaria a cabo um método que deveria ser coerente com uma abordagem” (BORGES, 2010, p.
398), 0 sucesso da técnica CA depende da sua compatibilidade com o método e a abordagem
que a subentende. Assim, se 0s CA sdo uma técnica qual seria 0 método e a abordagem que a
ilumina?

Analisando essa questdo e refletindo sobre os termos abordagem, método e técnica,
elaboramos a figura 2 (a seguir) que prevé a relagdo dos mesmos com 0s pressupostos dessa
pesquisa, estabelecendo as seguintes comparagoes.
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Figura 2 — Abordagem, método e técnica condizente com os CA

ABORDAGEM
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Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do quadro acima, podemos dizer que Dewey e Steiner fazem a discussao de
suas teorias mais do ponto de vista epistemoldgico (tedrico-filosofico), tratando da natureza do
processo de ensino e de aprendizagem que, como Vvimos, insere-se no ambito da
transdisciplinaridade, por isso estdo no topo da hierarquia, se constituindo na abordagem. Ja
Decroly, Montessori e Gardner (embebidos na visao teérico-filosofica de Dewey, sendo que a
visdo das IM primariamente em Steiner o conecta a Gardner) fazem uma discussdo ao nivel do
plano global visando desenvolver a teoria e/ou a pedagogia de Dewey e de Steiner,
constituindo-se entdo, em métodos (método Decroly, método Montessori e método das IM).
Por fim, a técnica, 0 passo-a-passo em sala de aula se define pelos centros de interesse
(Decroly), pela sala montessoriana (Montessori) e, finalmente, pelos centros de aprendizagem
(Gardner). Enfatizando que, como postulou Anthony (1963), muitos métodos podem existir
dentro de uma abordagem. Assim, entendemos que os métodos Decroly, Montessori e das IM
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sdo métodos transdisciplinares provenientes de uma pedagogia pragmaética que emergiu dos
movimentos da Escola Nova e da Escola Waldorf.

Destacamos ainda que apesar de Gardner (1995) denominar as IM como uma teoria,
no que se refere a hierarquizacgéo proposta por Anthony, ao nosso entendimento, ela se constitui
como um método em desenvolvimento. Autores conceituados na area de ensino de linguas
adicionais, como Brown (2007), Richards & Rodgers (2001) e Larsen-Freeman (2000) trazem
as IM como tdpicos em seus livros sobre abordagens e métodos de ensino de linguas, tecendo
reflexdes e apontando caracteristicas das mesmas. Apesar desses autores discutirem sobre as
caracteristicas das IM, Richards & Rodgers (2001) enfatizam que as aplicagdes das IM no
ensino de lingua ainda ndo possuem elementos basicos que possam ligar as IM mais diretamente
ao ensino de linguas adicionais, apresentando uma falta de visdo concreta de como a teoria se
relaciona com outras teorias de aprendizagem ou de linguagem; ou seja, ainda nao foi estudado
os pilares da linguagem e da aprendizagem que a relacionariam como sendo uma abordagem.
Ressaltamos que as IM, implicitamente, podem até ser caracterizada como uma abordagem,
porém, faltam estudos aprofundados que a liguem de fato a uma teoria/abordagem nos termos
da hierarquizacdo de Anthony (1963), sendo que esta pesquisa avanca na discussao no gue se
refere ao pilar da aprendizagem.

Em sintese, compreendemos que 0s centros de aprendizagem se constituem em uma
técnica transdisciplinar de organizacdo fisica (e do curriculo escolar) do ambiente educativo
para desenvolver os métodos contidos na visdo de Decroly, Montessori e Gardner, amparados
pela visao teorico-filoséfica de Steiner, fundador da pedagogia Waldorf, e Dewey, precursor do

escolanovismo.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como objetivo central analisar e discutir o contexto histérico da
fundamentacdo teorico-epistemoldgica e metodologica dos CA, uma vez diagnosticado, uma
caréncia de material bibliogréafico, no Brasil e no exterior, com essa discussao. Nesse panorama,
este trabalho permitiu-nos realizar uma reflexdo critica acerca das teorias que embasam o que
afirmamos, aqui, ser uma técnica transdisciplinar de educacdo bilingue, os CA; bem como
relacionar a visdo holistica, subjacente a Pedagogia Waldorf de Steiner e a Teoria das
Inteligéncias Multiplas de Gardner com uma préatica educativa transdisciplinar que, nesta
pesquisa, se mostrou ser mais condizente com os pressupostos da técnica CA do que a sua atual
aplicacdo interdisciplinar.

Dessa forma, as conclusfes centrais desta pesquisa sdo as que seguem: 1) a base
tedrico-epistemologica (abordagem) dos CA se encontra na filosofia e pedagogia progressista
e holistica, respectivamente, de John Dewey e de Rudolf Steiner, e; no que diz respeito a sua
base metodoldgica (método), temos os encaminhamentos da Teoria das IM de Howard Gardner;
2) a transdisciplinaridade (e ndo a interdisciplinaridade) € a pratica didatica emergente dos CA,
alinhando-se, fundamentalmente, a Teoria das Inteligéncias Multiplas (GARDNER, 1995); 3)
os CA se configuram em uma técnica transdisciplinar de educacdo bilingue e ndo em uma
metodologia entendida (neste trabalho) como a pedagogia do professor emergente em sala de
aula e néo a dos teorizadores.

A partir da pesquisa podemos destacar também, na sequéncia, outras reflexdes
desenvolvidas aqui.

Podemos reafirmar que a Escola Nova, em relacdo a pedagogia tradicional, mudou o
eixo do intelecto para o sentimento, do aspecto l6gico para o pedagdgico, do professor para o
aluno, do esforco para o interesse, de uma pedagogia baseada na logica para uma pedagogia
experimental baseada na biologia e na psicologia.

Dessa forma, para Dewey, as atividades deveriam estar voltadas para a experiéncia,
nas quais os alunos precisariam praticar, participar, ou seja, fazer as atividades e construir
conceitos e ndo somente observar passivamente os ensinamentos do professor. Sendo assim, a
educacdo se constitui na propria vida, em que o educando vivencia ndo s6 conteudos
académicos, mas sim nocdes de solidariedade e companheirismo. Para tal, segundo ele, seria
preciso desenvolver o espirito de iniciativa e independéncia dos educandos, para que estes

saibam conviver em uma sociedade democratica, utilizando suas habilidades desenvolvidas no
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processo de ensino e de aprendizagem e sabendo gerenciar e resolver os conflitos e problemas
cotidianos.

Vimos que o precursor das ideias de Dewey e da Escola Nova no Brasil foi Anisio
Teixeira, que enfatizou a importancia do pensar como ato reflexivo no processo de ensino e de
aprendizagem. A partir de 1930, Anisio focou em uma teoria da experiéncia, fazendo o
entrelacamento entre a educacdo e a propria vida, partindo sempre do pensamento reflexivo.
Ele também evidenciou a vida em comunidade, afirmando que os individuos ndo estdo sozinhos
para vivenciarem o mundo, sendo indispensavel a comunicacdo e a linguagem como fatores
para sustentar e embasar a vida em grupo. Assim como Dewey, Anisio acreditava que 0s
educandos aprendem e desenvolvem na escola atitudes, ideias e senso critico, utilizando o
interesse para orientar o aprendizado, transformando a vivéncia da escola na vivéncia da propria
vida.

Com caracteristicas e ideais muito semelhantes, Decroly também defendia a liberdade,
a autonomia e o interesse dos alunos. Acreditava na visdo no todo e em um ensino n&o-
autoritario e ndo-religioso que fosse conduzido pelo préprio aluno. Também propds os centros
de interesse com pequenos grupos de alunos que escolhiam o que queriam aprender,
construindo assim seu proprio curriculo, sem a tradicional separagdo das disciplinas. A partir
dos centros de interesse, Decroly preferia e defendia o trabalho em grupos, pois acreditava que
assim a escola estaria preparando os alunos para a vida em sociedade.

Outra figura importante destacada nesse trabalho foi Maria Montessori, uma médica
que levou em consideracdo a autoaprendizagem do aluno para alcancar o verdadeiro
conhecimento. Enfatizou também a liberdade do educando para de fato desenvolver
significativamente o processo de ensino e de aprendizagem. Além das preferéncias e interesses
das criancas, defendidos pelos adeptos da Escola Nova, Montessori ressaltou a necessidade de
desenvolver a autodisciplina e 0 senso de responsabilidade para preparar os educandos para a
vida com liberdade e criatividade. Nesse panorama, a funcdo do professor remete-se a
observacao cientifica para ajudar seus alunos a desenvolver os potenciais e as necessidades de
cada um, isso feito em um ambiente estimulador e enriquecedor, capaz de despertar o interesse
dos educandos para a busca do conhecimento.

Com principios semelhantes as pedagogias anteriores, a Pedagogia Waldorf, baseada
na filosofia de Rudolf Steiner defende a integracdo do desenvolvimento fisico, espiritual,
intelectual e artistico dos individuos. Segundo ele, os seres humanos sao diferentes e 0 ensino

precisa levar em consideracdo tais caracteristicas para conseguir incentivar a criatividade e a
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imaginacgdo, preparando assim, os educandos para a vida. O professor é de fundamental
importancia na Pedagogia Waldorf, pois este possui uma imensa responsabilidade, a de fazer
seus alunos evoluirem como individuos e serem conscientes do seu papel na sociedade. Assim
como nas outras pedagogias citadas, a liberdade também é o ponto-chave, considerando o ser
humano como um todo, ou seja, dotado de uma parte material e outra espiritual que precisam
estar em equilibrio para alcancar o autoconhecimento.

Baseado nestes pressupostos, fizemos a ligacdo com a Teoria das IM, onde de forma
explicita Gardner afirma ser Dewey um dos seus precursores e, de forma mais velada, mostra
semelhancgas com a Pedagogia Waldorf. As IM, propostas por Howard Gardner, mudaram o
foco da quantificagdo da inteligéncia para uma visdo de desenvolvimento de diversas
capacidades humanas, reconhecendo a pluralidade do intelecto e afirmando que todas as
inteligéncias sdo igualmente valoraveis, sendo que os educadores devem valorizar tais
diferencas e promover formas para que os educandos consigam aprender de forma significativa.

Esclarecemos que a ligacdo entre a Pedagogia Waldorf e a Teoria das IM também foi
detectada por meio da importancia do desenvolvimento nos educandos de diferentes
habilidades, dos sentidos (Pedagogia Waldorf), das inteligéncias (Teoria das Inteligéncias
Mudltiplas), partindo de uma realidade multidimensional na busca da compreensdo de um
fendmeno.

A aprendizagem centrada no aluno, o desenvolvimento de diferentes habilidades, o
reconhecimento da pluralidade do intelecto humano, a importancia da liberdade e da autonomia,
ao nosso entendimento, vao ao encontro da visao transdisciplinar de ensino, uma visao do todo
que busca a compreensédo de fen6menos através de uma rede de conexdes. Porém, é importante
ressaltar que a concepcdo de autonomia na transdisciplinaridade vai além da explicitada pelo
escolanovismo, trata-se de uma conscientizacao por parte do educando de suas habilidades para
que consiga direcionar sua propria aprendizagem por meio das interagdes sociais.

Partindo dessa discussao, compreendemos que alguns pressupostos da Escola Nova,
da Pedagogia Waldorf, da Teoria das IM e da Transdisciplinaridade compartilham da mesma
visdo ao propor um processo de ensino e de aprendizagem dinamico, aberto e centrado no
educando, fundamentando teoricamente e metodologicamente os centros de aprendizagem.
Entendemos, dessa forma, que uma proposta aberta ao nivel transdisciplinar, deixaria 0s
educandos livres na sala para realizar as atividades que Ihe despertassem o interesse. Com isso,
por um lado, os CA ndo seriam centros de aprendizagem (no plural), mas um dnico centro de

aprendizagem (no singular) equipado com materiais suficientes para estimular as diferentes
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capacidades, sentidos, inteligéncias dos educandos; por outro lado, ndo havia a necessidade do
surgimento do termo “ centro de aprendizagem”, j4 que um Unico centro de aprendizagem ja
subentenderia ser a sala de aula. Todavia, novas terminologias sugerem novos e diferentes
processos e talvez a mudanca da nomenclatura “centros de aprendizagem” para “centro de
aprendizagem” poderia dar um novo sentido a sala de aula (que ja carrega um significado mais
tradicional, disciplinar) para o contexto da educacdo bilingue que pretende levar a cabo uma
pratica transdisciplinar.

Tracado esse panorama, entendemos que estabelecer encaminhamentos préaticos de
uma proposta transdisciplinar para os CA, baseado nas IM, congruente com a fundamentacao
tedrico-epistemologica discutida e evidenciada nesta pesquisa, € um desafio e se constitui em
pesquisas futuras sobre o tema, onde nas palavras de Morin (2009, p.32), no que tange ao

processo transdisciplinar,

[e]videntemente, tudo isso representa um imenso desafio a todo o ensino na aurora do
3° milénio. Por qué? Em parte, porque estamos numa época de saberes
compartimentados e isolados uns dos outros. Nao se trata somente de especializacao,
mas de hiperespecializacdo porque as especializacdes ndo chegam a se comunicar
umas com as outras. Uma justaposicdo de compartimentos faz esquecer as
comunicacbes e as solidariedades entre os conhecimentos especializados que
constituem o reinado dos experts, isto €, dos técnicos especialistas que tratam 0s
problemas de modo isolado e esquecem que, nessa época de mundializagdo, os
grandes problemas sdo transversais, multidimensionais e planetarios.

Esta pesquisa se prop0s realizar uma analise e discussdo da fundamentacdo tedrica e
metodolégica dos CA, todavia outras pesquisas poderiam dar prosseguimento ao tema
investigando empiricamente a técnica transdisciplinar CA em contextos reais da educacédo
bilingue. Assim, acreditamos que, além de promover reflexdes importantes acerca do tema e
propor uma linha mais estruturada de fundamentacdo tedrica dos CA, esta pesquisa, consiste

em um material para ser explorado no &mbito da educacéo bilingue no panorama brasileiro.
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INSTITUICAO 1 1 T
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av. Carlos Cavalcanti, 4748 - CEP:84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa; Fone: (42) 32203108 — e-mail: seccoep@uepg.br

CARTA DE APRESENTACAO

Eu, Karine Ferreira Monteiro, portadora do CPF:| | mestranda do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR
(UEPG), venho por meio deste documento solicitar a parceria com o Colégio[ |para
efetuar a coleta de dados para 0 meu projeto de pesquisa, o qual se intitula: Learning Centers:
uma proposta para a Educacao Bilingue sob a otica transdisciplinar, orientado pela Professora
Doutora Elaine Ferreira do Vale Borges.

A presente pesquisa tem como finalidade analisar e discutir a fundamentacéao teorico-
metodoldgica que subsidia a pratica dos LCs na Educacéo Bilingue, bem como reestruturar uma
proposta (e auxiliar na implantagdo) no presente colégio, no Ensino Fundamental I,
apresentando encaminhamentos para que a mesma assuma um carater transdisciplinar numa
perspectiva critica de educacao, ressaltando a autoconstrucéo do conhecimento pelo educando
no contexto das mdultiplas inteligéncias a partir das histérias infantis, contribuindo
significativamente para uma formacéo integral.

O trabalho como um todo nesta instituicdo envolvera docentes e coordenadores que
estejam iniciando o trabalho com a pratica Learning Centers, 0s quais responderdo
questionarios contendo questdes que permeiam 0 processo ensino-aprendizagem. Também
solicitamos 0 espaco para observagdes participativas, envolvendo aproximadamente trinta
horas.

Ressaltamos que a identificagéo da instituicdo e dos professores que aceitarem de modo
espontaneo colaborar com a nossa pesquisa, de forma alguma sera exposta.

Desde j&, agradecemos pela atencéao

Karine Ferreira Monteiro
Mestranda

Elaine Ferreira do Vale Borges
Orientadora

Ponta Grossa, 6 de junho de 2016


mailto:seccoep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av. Carlos Cavalcanti, 4748 - CEP:84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa; Fone: (42) 32203108 — e-mail: seccoep@uepg.br

CARTA DE APRESENTACAO

Eu, Karine Ferreira Monteiro, portadora do CPF:| | mestranda do
Programa de P06s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR
(UEPG), venho por meio deste documento solicitar a parceria com a instituicdol___1 para
efetuar a coleta de dados para 0 meu projeto de pesquisa, o0 qual se intitula: Learning Centers:
uma proposta para a Educacao Bilingue sob a 6tica transdisciplinar, orientado pela Professora
Doutora Elaine Ferreira do Vale Borges.

A presente pesquisa tem como finalidade analisar e discutir a fundamentacéao teorico-
metodoldgica que subsidia a pratica dos LCs na Educacéo Bilingue, bem como reestruturar uma
proposta apresentando encaminhamentos para que a mesma assuma um carater transdisciplinar
numa perspectiva critica de educacdo, ressaltando a autoconstru¢do do conhecimento pelo
educando no contexto das multiplas inteligéncias a partir das historias infantis, contribuindo
significativamente para uma formagéo integral.

O trabalho como um todo nesta instituicdo envolvera nove docentes e um coordenador
que trabalhem com a prética Learning Centers, os quais responderdo um questionario on-line,
contendo questdes que permeiam 0 processo ensino-aprendizagem.

Ressaltamos que a identificacdo da instituicdo e dos professores que aceitarem de modo
espontaneo colaborar com a nossa pesquisa, de forma alguma sera exposta.

Desde j&, agradecemos pela atencéao

Karine Ferreira Monteiro
Mestranda

Elaine Ferreira do VVale Borges
Orientadora

Ponta Grossa, 6 de junho de 2016


mailto:seccoep@uepg.br
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APENDICE B - Declaracéo para a realizacdo da pesquisa nas instituicdes escolares
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av. Carlos Cavalcanti, 4748 - CEP:84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa; Fone: (42) 32203108 — e-mail: seccoep@uepg.br

DECLARACAO

Projeto de Pesquisa: Learning Centers: uma proposta para a Educacdo Bilingue sob a 6tica
transdisciplinar

Pesquisadora: Karine Ferreira Monteiro

Orientadora: Prof. Dra. Elaine Ferreira do Vale Borges

A parceria voluntaria com a presente instituicdo para o desenvolvimento da pesquisa de
Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa tera como intuito ampliar
informacdes sobre a préatica Learning Centers, bem como as questfes que permeiam 0 processo
de ensino-aprendizagem. Destacamos mais uma vez que a privacidade da instituicdo sera
respeitada e todo o projeto seguird as normas éticas.

Ressaltamos também que a instituicao e 0s sujeitos da pesquisa terdo livre acesso a todas
as informacGes sobre o presente estudo e seus futuros resultados, assim poderdo entrar em

contato pelo e-mail: pk.monteiro@hotmail.com ou por meio do nimero (42) 99479784. A

participacdo na pesquisa ndo sera remunerada, nem acarretara custos para a instituicao.

Neste sentido, estando ciente dos objetivos da pesquisa e a respeito das informacdes
explicitadas na carta de apresentacdo, enquanto coordenador (a), exprima o seu livre
consentimento para realizacdo da pesquisa em sua instituicdo, datando e assinando o presente

termo.

Assinatura:

Nome:

Coordenador(a) da institui¢cdo


mailto:seccoep@uepg.br
mailto:pk.monteiro@hotmail.com
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para professores e
coordenadores (TCLE)
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av. Carlos Cavalcanti, 4748 - CEP:84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa; Fone: (42) 32203108 — e-mail: seccoep@uepg.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto de Pesquisa: Learning Centers: uma proposta para a Educacdo Bilingue sob a 6tica
transdisciplinar

Pesquisadora: Karine Ferreira Monteiro

Orientadora: Prof. Dra. Elaine Ferreira do Vale Borges

Estamos realizando uma pesquisa nas instituicdes que utilizam a pratica Learning
Centers na Educacdo Bilingue. Sendo assim, convidamos o Sr. (a) a participar de forma
voluntaria desta pesquisa que esta sendo desenvolvida no curso de Mestrado do Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo da UEPG. O objetivo principal da pesquisa é analisar e discutir a
fundamentacdo tedrico-metodoldgica que subsidia a pratica dos LCs na Educacdo Bilingue,
bem como reestruturar uma proposta apresentando encaminhamentos para que a mesma assuma
um carater transdisciplinar numa perspectiva critica de educacéo, ressaltando a autoconstrucao
do conhecimento pelo educando no contexto das maltiplas inteligéncias a partir das histérias
infantis, contribuindo significativamente para uma formacéo integral.

Para tal, os docentes e coordenadores serdo convidados a responder um questionario on-
line contendo questdes sobre a préatica a ser pesquisada. Informamos que a pesquisa obedecera
todos os procedimentos de ética (anonimato, confidencialidade, discri¢do, entre outros), sua
privacidade serd preservada em todas as informacGes publicadas e escritas. Sera também
garantido a liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento em qualquer fase
da pesquisa, sem prejuizo pessoal ou para a instituicéo.

Os riscos da pesquisa sdo de que muitos ndo gostam de expor suas opinides. Este seria
0 Unico risco associado a esta pesquisa. Quanto aos beneficios, vocé estara ajudando a
compreender melhor como se desenvolve a técnica Learning Centers no ambito escolar,
contribuindo para um entendimento maior da Educacdo Bilingue.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto estara a disposicdo para qualquer
esclarecimento ou davida, pelos contatos: (42) 99479784, (42) 32352725 ou ainda pelo e-mail:
pk.monteiro@hotmail.com. Caso tenha alguma consideracdo ou ddvida sobre a ética na
pesquisa, podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (COEP), na Av. Carlos
Cavalcanti, 4748 - Bloco M — Sala 100 — Campus Universitario, CEP: 84030900 — Ponta Grossa
— PR, e pelos telefones (42) 3220- 3108 / (42) 3220 - 3262, horario de atendimento de segunda
a sexta, das 8h as 12h.



mailto:seccoep@uepg.br
mailto:pk.monteiro@hotmail.com
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N&o existirdo despesas ou compensagdes pessoais para o participante em qualquer fase
do estudo, ndo havendo também compensac&o financeira relacionada a participacao.

Finalmente, pedimos que vocé preencha os dados abaixo, declarando que concorda em
participar da pesquisa. O termo de consentimento livre e esclarecido sera feito em duas vias,
sendo um de posse do participante e outro de posse do pesquisador.

Agradecemos sua atencao!

Eu, , RG n°

declaro ter sido informado e concordo inteiramente com as condicdes

gue me foram apresentadas e livremente manifesto a possibilidade de participar desta pesquisa.

Data: / /

Assinatura do responsavel pelo consentimento:

Assinatura do pesquisador:
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APENDICE D - Questionario enviado aos professores e coordenadores
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Pesquisa - Mestrado - Formularios Google

Pesquisa de Mestrado - Learning Centers

Estamosrealizandoumapesquisaeminstituicdes de Educacgdo Bilingue que possuamosdenominados
LearningCenters(LCs). Apesquisaemquestdo estasendodesenvolvidanocursode Mestradodo
Programade Pds-graduacao em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa. O objetivo principal
dapesquisaé diagnosticarecompreenderafundamentacaotedrico-metodolédgicaquesubsidiaapraticados
LCs,visando refletir e discutirumapropostade caratertransdisciplinarcomouso de historiasinfantispara
turmasde Ensino Fundamental I.

Convidamoso (a) Sr.(a) aparticipar de formavoluntériadestapesquisa. Paratanto, serd necessario
responder o questionario nesta plataforma. Contamos com a sua colaboragdo. Muito obrigada!

Atenciosamente
Karine

Caracterizacdo — ldade:

Formacéo:

O Graduagdo
O Pds-graduacéo
O Mestrado

O Doutorado

Curso (Formacao):

Em que nivel de ensino trabalha? Quantos anos?

Quantos anos trabalha com o Learning Centers?
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Quantos anos estuda a lingua inglesa?

Como vocé considera seu nivel de competéncia na lingua inglesa?

O Otimo
O Fluente

Qual é o embasamento tedrico-metodologico da pratica Learning Centers onde vocé
trabalha?

Vocé usa alguma abordagem de ensino no ensino de linquas? Qual?

Vocé sabe alguma informacao sobre a origem da pratica Learning Centers? Qual?

Em sua opinido, quais S0 0s pontos positivos em trabalhar com a pratica Learning Centers?

Em sua opinido, guais sdo 0s pontos negativos em trabalhar com a préatica Learning Centers?

Este contetdo ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Forms
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APENDICE E - E-mail enviado & consultora internacional bilingue
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From: Karine Monteiro <pk.monteiro@hotmail.com>

To: "juniorbarneyl@yahoo.com" <juniorbarneyl@yahoo.com>
Sent: Friday, August 28, 2015 8:30 AM

Subject: Learning Centers

Good morning, Elaine

First, 1 want to say | was delighted with your knowledge, friendliness and willingness to transmit.

We've met at the event BILINGUAL EDUCATION MEETING Il UNO and we talked briefly
about the Learning Centers. As we agreed, we are writing to ask materials, books and any other
information about the Learning Centers.

I'm taking my master's degree in education with emphasis in Bilingual Education, specifically
addressing the theme Learning Centers.

I' ve got some questions that are hard to respond. I'd appreciate if you could help me with the
guestions below or with any kind of information about it.

- Where did the name Learning Centers (LC) come from? Who invented?
- Is the LC a method or a pedagogical approach?

- What are some schools that work with the LC?

BEST REGARDS...

Karine Monteiro

Ponta Grossa / Parana
UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa)

Dear Karine,

Thank you for writing. | have attached some readign material and a course on Power Point, all related
to early childhood English/learning experiences. If you have any questions, feel fre towrite.

Your questions:

1. No one really "invented" the phrase "learning centers". Maria Montessori used them in her classes in
the hospital where she worked with disabled children. When | was in Kindergarten (67 years ago!!!!)
we had "centers" orgainized by subject matter, and we were free to move about....The Waldorf School
movement which began in Europe also had learning centers......so the phrase is not an invention..It's
simply a description of what happens in some early childhood centers..or even with older students. I've
seen learning centers set up for 5th and 6th graders in English science classes... Th studenst work in
teams, and the teams rotate to the 5 diffeernt experiments durign the week, completign the work at each
"learning center".

2. First: what really is the difference between a "method" and a "pedagogical appraoch"? Usually, theya
re almost synonomous....More importantly, "learning Centers" is a method, a style of organizing yoru
classroom and the teaching techniques you use.

"The "Learning Center" (to me) is simly a description of how teachers or a school decide they want to
deliver or implement the learning objectives...which, in English, should be oral fluency....based on high
vocabulary, listening and speaking experiences, use of critical thiunking, and creative use of materials.

3.There are literallyt millions of schools in the world that work with learning centers. Even in China |
have seen classes of 50 kindergarten children moving in small groups of 5 kids to 10 different centers. In
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Brazil | have seen some schools with centers set up in large classrooms....and kids rotate...or there are
schools that have entire classrooms dedicated to a skill, and every 30 minutes the kids move as a group.
Thiere are classrooms for storytelling, music, art, mathematics, physical develpment, writing, even for
free play, unstructured.

Ask your UNOI coach if he/she can tell you names of a specific school that had centers so you can visit.
It's not brain surgery or rocket science...Learning centers provide a technique for offering various
stimulae to students in an organized way.

I hope this was a bit of a help to you, Karine. Feel free to write again anytime.
Cordially,
Elaine

INTERNATIONAL CONSULTING
ELAINE GALLAGHER, PhD.
juniorbarneyl@yahoo.com

MEXICO (52) 844 208 0844

SPAIN  (34) 664 085 188

USA  (01) 956 269 1690
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APENDICE F — Autorizacéo via e-mail da consultora internacional bilingue para uso
das respostas nesta pesquisa



Re: Learning Centers

ELAINE GALLAGHER
08/09/2015
Para: Karine Monteiro

Certinly, Karine,

You ahev my permission to use anything | sent you.

Cordially,
Elaine

INTERNATIONAL CONSULTING
ELAINE GALLAGHER, PhD.
juniorbarneyl@yahoo.com

MEXICO (52) 844 208 0844

SPAIN  (34) 664 085 188

USA (01) 956 269 1690

From: Karine Monteiro <pk.monteiro@hotmail.com>
To: ELAINE GALLAGHER <juniorbarneyl@yahoo.com>

Sent: Tuesday, September 8, 2015 1:47 PM
Subject: Learning Centers

Dear Elaine

I would like to request your permission to use the answers given in the email about the Learning
Centers in my master's degree dissertation, giving you the credit. | would be grateful to have your

permission!

Thank you!
Best regards
Karine

127



128

APENDICE G - Organizacéo das respostas do questionario sobre os fundamentos dos
CA
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Respostas utilizadas do questionario

Pergunta - Qual é o embasamento tedrico-
metodoldgico da pratica Learning Centers

Pergunta - Vocé sabe alguma informacao
sobre a origem da pratica Learning Centers?

onde vocé trabalha?

Nao sei

Né&o sei

Taxonomia de Bloom

Taxonomia de Bloom

Vigotsky com o estimulo a linguagem e
disponibilizando nos learning centers atividades
gue os alunos consigam fazer com necessidade de
pouco ou nenhum apoio, de forma mais
autbnoma, ou seja, atividades que estejam na
zona de desenvolvimento proximal do aluno,
dessa forma precisaria de um pouco de suporte
para iniciar a atividade ou no nivel de
desenvolvimento real, sendo tarefas para o aluno
praticar o que ja sabe.

Taxonomia de Bloom, Vygotsky,
Thinking, etc.

Visible

Competéncia, Benchmarks, vygotsky, Bloom.

Vygotsky.

Construtivista, inteligéncias multiplas, visual
learning.

Visual Thinking, Multiplas Inteligéncias,
Socratic Method, Taxonomia de Bloom.

Vigotsky. Em busca de desenvolver a autonomia
e mais momentos de interacdo e comunicacado as
atividades que v&o para os centros devem estar no
nivel de desenvolvimento real ou na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos para que
eles consigam realiza-las sozinhos ou com pouco
auxilio do professor.

Qual?
Nao
Nao
Nao
Nao

Talvez originado da linha Montessori. Gostaria
de saber mais.

S8o centros onde todas as inteligéncias se
encontram e diversos niveis de aprendizagem se
destacam.

Nao.

Utilizacdo dos centers de aprendizagem para
desenvolvimento da autonomia.

Acredito que tenha surgido, com o
construtivismo e teorias no qual o professor deixa
de ser o centro do processo de aprendizagem e
passa a ser o mediador, onde o aluno é ativo no
Sseu processo de aprendizagem.

N&o. S6 aqui na escola.
Teve origem nas teorias de aprendizagem que

tem como foco o aluno, sendo ele responsavel por
sua aprendizagem e o professor como mediador.



Mudltiplas inteligéncias, aprendizado baseado em
projetos, student-centered learning

Taxonomia de Bloom, Vigotsky, Meétodo

Socrético, entre outros.

Learning for Understanding and Project Zero
(Harvard).

Meétodo Socrético,
Multiplas Inteligéncias.

Interdisciplinaridade,
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Origem nas teorias de aprendizagem que coloca
0 aluno como grande responsavel pela construcdo
de sua prépria aprendizagem, ao vivenciar
situacbes praticas relacionadas as varias
disciplinas, onde o professor desempenha o papel
de mediador.

Gostaria de saber mais informacdes, ouvi sobre
origem em Montessori.

Né&o tenho informagdo sobre a origem da pratica
de learning centers.

Acredito que o0 método Montessori possa ser uma
das origens.

Ha oito centros de aprendizagem basicos em uma
sala de aula da primeira infancia / elementar, de
acordo com o Stephen F. Austin State University
Charter School programa, cada um estruturado
para expandir as experiéncias dos alunos em uma
variedade de maneiras significativas e eficazes.
Cada centro é construido para abranger varios
objetivos, incluindo padrdes estaduais e federais,
padrdes escolares e padrdes comunitarios.
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APENDICE H - Parecer consubstanciado do CEP
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE C Plataforma
\,%(Oﬂ
PONTA GROSSA - UEPG

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: LEARNING CENTERS: UMA PROPOSTA PARA A EDUCAGCAO BILINGUE
SOB A OTICA TRANSDISCIPLINAR

Pesquisador: Elaine Borges

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 56854116.1.0000.0105

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 1.631.726

Apresentacdo do Projeto:

Atualmente, a educacdo bilingue tem ganhado cada vez mais espaco nas discussdes pedagdgicas e na
implantacdo de propostas envolvendo a segunda lingua nas escolas como, por exemplo os chamados
Learning Centers (LCs). Porém, muitos educadores e escolas ndo possuem clareza suficiente sobre essas
propostas, desconhecendo as bases tedrico-praticas que permeiam o ensino bilingue. Neste contexto, a
presente pesquisa tem como finalidade analisar e discutir a fundamentacgéo tedrico-metodoldgica que
subsidia a pratica dos LCs na Educac¢do Bilingue, bem como reestruturar uma proposta (e auxiliar na
implantacdo) no &mbito escolar em um colégio da rede privada no Ensino Fundamental I, apresentando
encaminhamentos para que a mesma assuma um carater transdisciplinar numa perspectiva critica de
educacdo, ressaltando a autoconstru¢cdo do conhecimento pelo educando no contexto das maultiplas

inteligéncias a partir das historias infantis, contribuindo significativamente para uma formacao integral.

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n? 4748. UEPG, Campus Uvaranas, Bloco M, Sala 100.
Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900

UF: PR Municipio: PONTA GROSSA

Telefone: (42) 3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE ) Plotoforma
PONTA GROSSA - UEPG - %9‘

Continuacdo do Parecer: 1.631.726

Objetivo da Pesquisa:

Analisar e discutir a fundamentacéo teérico-metodoldgica que subsidia a pratica dos LCs na Educacédo
Bilingue, bem como reestruturar uma proposta (e auxiliar na implantacdo) no ambito escolar em um
colégio da rede privada no Ensino Fundamental I, apresentando encaminhamentos para que a mesma
assuma um carater transdisciplinar numa perspectiva critica de educacdo, ressaltando a
autoconstrucao do conhecimento pelo educando no contexto das multiplas inteligéncias a partir das
historias infantis, contribuindo significativamente para uma formacéo integral.

(1) Fazer um levantamento bibliografico e estudo cuidadoso da fundamentacéao tedrico-metodolégica
dos LCs como proposta de educacgéo bilingue em uma perspectiva historica; (2) estudar a proposta de
educacdo bilingue/LC no ambito escolar, em uma escola da rede privada no Ensino Fundamental | do
qual sou professora; (3) a partir do estudo acompanhamento em (1) e (2), desenvolver uma proposta
transdisciplinar e acompanhar sua implantacdo na escola em questdo nesta pesquisa, analisando e

avaliando qualitativamente os resultados e promovendo uma andlise do processo como um todo.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

N&o ha riscos consideraveis para a pesquisa em questao.
Beneficios:

A presente pesquisa traz como beneficios o levantamento e a discusséo da fundamentagéo tedrico-
metodologica que subsidia a pratica dos LCs na Educacéo Bilingue, a reestruturacéo de uma proposta,
bem como o auxilio na implantacdo no ambito escolar em um colégio da rede privada no Ensino
Fundamental I, apresentando encaminhamentos para que a mesma assuma um carater transdisciplinar
numa perspectiva critica de educacao, ressaltando a autoconstru¢do do conhecimento pelo educando
no contexto das maltiplas inteligéncias a partir das histdrias infantis, contribuindo significativamente
para uma formacao integral dos educandos.

Enderecgo: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n2 4748. UEPG, Campus Uvaranas, Bloco M, Sala 100.
Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900

UF: PR Municipio: PONTA GROSSA

Telefone: (42) 3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE C Plataforma
% asil
PONTA GROSSA - UEPG

Continuacdo do Parecer: 1.631.726

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Os Learning Centers (LCs), uma proposta pedagdgica na educacdo bilingue ainda ndo esta
totalmente clara sobre sua fundamentacdo tedrico-metodoldgica, sendo carente de material
bibliografico, mas pode ser potencialmente capaz de enriquecer os conteudos, trabalhar de forma
transdisciplinar e aprimorar e facilitar a aquisicdo da L2, dando aos educandos a oportunidade de
visualizar a funcdo social da linguagem, utilizando-a para a comunicacdo significativa em diversas

situacoes.

Considerac0es sobre 0os Termos de apresentacéo obrigatoria:
A documentacdo encaminhada é pertinente e esta de acordo com as diretrizes.

Recomendacoes:
Enviar relatorio final apds a conclusdo do projeto de pesquisa para evitar pendéncias com a COEP

ou com a PROPESP via notificacdo pela plataforma Brasil (on line).

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Sou de opinido favoravel a aprovagéo desse projeto.

Considerac0es Finais a critério do CEP:
Enviar relatério final apds a conclusdo do projeto de pesquisa para evitar pendéncias com a COEP
ou com a PROPESP via notificagao pela plataforma Brasil (on line).

Enderecgo: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n2 4748. UEPG, Campus Uvaranas, Bloco M, Sala 100.
Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900

UF: PR Municipio: PONTA GROSSA

Telefone: (42) 3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
Tipo Documento Arquiv Postagem Auto Situagao
Informacdes PB_INFORMACOES BASICAS | 11/07/2016 Aceito
Bésicas do Projeto [DO_P ROJETO_681525.pdf 13:22:48
Outros Autorizacao_FourC.jpg 11/07/2016 |Elaine Borges Acelto
13:22:13

Outros Autorizacao_Sepam.jpg 11/07/2016 |Elaine Borges Acelto
13:21:45

Outros Carta_de_aceite_FourC.jpg 11/07/2016 |Elaine Borges Acelto
13:19:40

Outros Carta_de_aceite_Sepam.jpg 11/07/2016 |Elaine Borges Acelto
11:54:00

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 08/06/2016 [Elaine Borges Aceito
13:42:56

TCLE / Termos TERMO_DE_CONSENTIMENTO. | 07/06/2016 [Elaine Borges Acelto

de Assentimento | 40X 19:26:10

/ Justificativa de

Auséncia

Outros Carta_de_apresentacao_1.pdf 07/06/2016 |Elaine Borges Acelto
11:12:48

Outros Carta_de_apresentacao.pdf 07/06/2016 |Elaine Borges Acelto
11:10:09

Projeto PROJETO_DE_PESQUISA.doc 07/06/2016 |Elaine Borges Aceito

Detalhado / 11:05:33

Brochura

Investigador

Situacgéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

PONTA GROSSA, 11 de Julho de 2016

Assinado por:
ULISSES COELHO

(Coordenador)
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CEP: 84.030-900

Bairro: Uvaranas
UF: PR
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