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APRESENTACAO

O e-book “Formacdo de Professores: Perspectivas Teéricas e Praticas na Acao
Docente” € uma obra composta por varios trabalhos com tragos relevantes no que
concerne a discussédo da tematica da formacéo de professores. Apresenta relatos que
propiciam uma leitura convidativa que tange abordagens teéricas e praticas da formacéao
inicial a formacé&o continuada dos docentes.

Neste sentido, o livro tem como objetivo central em apresentar de forma clara, os
estudos desenvolvidos em diversas instituicdes de ensino e pesquisa do pais. No segundo
volume é contido escritos que abordam questdes da profissionalizacdo docente em seu
ambito de atuacéo com énfase, em especial, as tematicas da tecnologia, inclusdo, gestao,
avaliacado e politica educacional. Ainda neste volume, é possivel encontrar relatos que
apontam para os cursos de formacao de professores, a partir das praticas que nestes
estao inclusas.

O terceiro volume € marcado de modo particular, por debates que enfatizam o
professor nas varias modalidades de ensino e o construto de sua identidade enquanto
profissional. Também é possivel apreciar os trabalhos realizados na atuacao do professor
em sala de aula, diante dos recursos e metodologias que contribuem na dindmica do
processo de ensino-aprendizagem.

Temas diversos e interessantes sado, deste modo, discutidos aqui com a proposta
de fundamentar o conhecimento de académicos, mestres, doutores e todos aqueles que
de alguma forma se interessam pela tematica da formacao de professores. Possuir um
material que discuta as questdes relacionadas a essa tematica € muito relevante, pois
adentra nos aspectos da profissionalizacdo de uma categoria marcada de caracteristicas
ao longo do tempo.

Deste modo o e-book “Formacéo de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas
na Acéo Docente 2 e 3” apresentam uma teoria bem fundamentada nos resultados obtidos
pelos diversos professores e académicos que arduamente desenvolveram seus trabalhos
gue aqui sdo apresentados de maneira concisa e didatica. Sabemos o quéo importante é
a divulgacéo cientifica, por isso evidenciamos também a estrutura da Atena Editora capaz
de oferecer uma plataforma consolidada e confiavel para estes pesquisadores expor e
divulgar seus resultados.

Marcos Aurélio Alves e Silva
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CAPITULO 1

A ESCRITA AUTOBIOGRAFICA E O PROCESSO DE
ALFABETIZACAO NA DECADA DE 80
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RESUMO: A escrita deste trabalho se tornou
viavel a partir do curso de Especializacado
em Alfabetizacdo e Multiletramentos da
(UECE),
mais precisamente mediante o decorrer da

Universidade Estadual do Ceara
disciplina “Alfabetizacdo e seus Fundamentos
Psicolégicos e Psicolinguisticos” que solicitou
a recordacédo e a vivéncia escolar, narrando
os elementos da historia de vida e suas
contribuigcdes para o processo de letramento e
alfabetizacdo. Por conseguinte, este capitulo
tem como objetivo discutir e encaminhar
reflexdes a respeito das estratégias de ensino
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da década de 80, a0 mesmo tempo em que
discorre sobre o percurso formativo da autora
principal e sobre a importancia da participacéao
da familia na vida estudantil dos filhos. Conclui-
se que 0s ensinamentos éticos e morais
transmitidos pela familia sdo tao importantes,
guanto garantir 0 acesso a escola.
PALAVRAS-CHAVE: Familia. Alfabetizacéo.
Letramento.

ABSTRACT: The writing of this work became
feasible from the course of Specialization
in Literacy and Multilingualism at the State
University of Ceara (UECE), more precisely
through the course of the discipline “Literacy
and its Psychological and Psycholinguistic
Foundations” that requested the memory and
school experience, narrating the elements of
life history and their contributions to the process
of literacy and literacy. Consequently, this
chapter aims to discuss and direct reflections
on the teaching strategies of the 80’s, at the
same time as it discusses the main author’s
formative journey and the importance of family
participation in the student life of her children. It
concludes that the ethical and moral teachings
transmitted by the family are as important as
guaranteeing access to school.

KEYWORDS: Family. Literacy.
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11 INTRODUCAO

Enquanto professora alfabetizadora, estudante e pesquisadora da Educacao Basica
Brasileira, optou-se por externalizar a sua trajetéria de alfabetizacdo e os insumos que
a influenciaram a ser uma pessoa diferente do contexto social dos seus pais. Nesse
ambito, é abordado sobre as estratégias de ensino das professoras que contribuiram para
sua vida estudantil, espacos escolares vivenciados, bem como a influéncia familiar, pois
conforme Bueno (2006), a reflexdo sobre a trajetoria de vida de educadores é valiosa
para se refletir sobre a educacéo.

Pensando em educacao é, antes de tudo, pensar em qual ser queremos formar, ja
que a educacdo € um passaporte para o convivio na sociedade. A escola muito contribui
para formar o cidadao, apresentando valores e trabalhando os conteudos curriculares
(BRASIL, 1996), mas vale salientar que ela sozinha € insuficiente. Faz-se necessario que
as familias assumam seu papel perante a sociedade, ensinando valores aos seus filhos
e se tornem parceiras da escola para juntos formar cidadaos éticos, conhecedores dos
direitos e deveres, leitores e escritores do coddigo com fluéncia, conforme apresentado no
artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, (LDB) Lei 9.394/96, que afirma que a
educacao se desenrola em meio as vivéncias na familia, na escola e em todos os espagos
de convivéncia do individuo.

Sem o acompanhamento da familia no desenvolvimento escolar das criancas se
torna mais dificil alfabetiza-las na idade certa, como demanda a lei, “pois um bom leitor
nao se forma por acaso, muitos sao formados na infancia, em familias que podem lhes
oferecer o contato com a literatura infantil e em escolas que proporcionam experiéncias
positivas no inicio da alfabetizacdo” (CARVALHO, 2010, p.11).

Com base no pensamento dessa autora, observa-se a importancia da familia, no que
tange ao despertar o gosto pela leitura e incentivando a ler desde pequenos, assim como
a escola muito pode contribuir para a formacéo de leitores proficientes, desde que tenha
funcionarios engajados nesse objetivo.

2| METODOLOGIA

O percurso metodoldégico do estudo é amparado pelo método autobiogréfico,
uma vez que parte da histéria de vida da autora principal, do seu envolvimento com
0 processo de alfabetizacédo e escrito pela mesma, com a participacdo das co-autoras,
auxiliando-a com pensamentos reflexivos acerca do tema em questao e na estrutura do
corpo do trabalho. De acordo com Josso (2004), a vida de toda pessoa é perpassada
por experiéncias que contribuem para a formacédo das demais, além da reflexdo sobre
a prépria vida ser um método investigativo contemporéaneo na area da educacéo, sendo
sinalizada a necessidade de estudos nesse sentido. Para essa autora, a autobiografia
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consiste em um empreendimento atual que auxilia a repensar a formacao de si e do
outro, sendo essa a justificativa para a eleicdo dessa metodologia, pois defende-se a
necessidade de considerarmos os professores para a compreensao da formacao e do
feito educativo.

3 | RELATO AUTOBIOGRAFICO E PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Parti das concepc¢des de Jean Piaget (1995), que supervalorizou os fatores biolégicos
do desenvolvimento, de Vygostsky (2012), que valoriza o social e também afirmava que
tanto os fatores biologicos, os sociais e os afetivos contribuem para o desenvolvimento
da aprendizagem. Estudando esses tedricos, fiquei pensando o que seria de mim e dos
meus irmaos se nao fosse a pouca motivacao de alguns professores que trilharam nossas
vidas e 0os ensinamentos éticos dos nossos pais, que acreditavam que seriamos pessoas
mais letradas do que eles. Nossa heranca biolégica ndo dispunha de uma cultura letrada,
pois antigamente o acesso a educacao era exclusivamente para os homens da classe
dominante (SAVIANI, 2008).

Meus pais eram filhos de agricultores e ndo valorizavam a educacgéao, pois acreditavam
que os filhos precisavam trabalhar para ajudar no sustento familiar. Meu pai, desde cedo
comegou a manusear a terra, mais tarde se tornara mestre de obras, mesmo sem ir
a escola, sem nenhum incentivo da familia para o letramento, aprendeu sozinho a ler
e a escrever textos sem fluéncia, juntando as letras no jornal que meu avé comprava
pescados. Como demonstra o unico manuscrito, em uma dedicatoéria que fez no verso de
uma foto em oferecimento a minha madrinha.
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Imagem 1 — Escrito de Raimundo Fernandes

Fonte: Acervo de Risolene Fernandes.

Nesse texto é observado auséncia de algumas marcas graficas e ha algumas
incoeréncias ortograficas, mas para quem aprendeu a ler sozinho, é consideravel, haja
vista que foi além das expectativas para aquela época, pois antigamente quem sabia
escrever seu nome completo, ja era considerado alfabetizado. A respeito deste assunto,
Freire (1986, p.11) nos orienta que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
que a posterior leitura desta nao possa prescindir da continuidade da leitura daquele,
linguagem e realidade se prendem dinamicamente.”

Ninguém sabe explicar como ele aprendeu as letras do alfabeto, as no¢des silabicas,
além de ter aprendido a escrever o nome completo, saber as quatro opera¢cées matematicas
e ainda ensinar tudo o que sabia em relacao a leitura para uma das suas irmas. Suponho
que ele deve ter ouvido alguém estudando a cartilha do ABC e/ou algum parente distante
tenha Ihe falado as letras, para posterior juntar as silabas no jornal e conseguir aprender
a ler e a escrever, mesmo sem fluéncia.

Na década de 80, quando nasci, a escola ja estava acessivel a classe desfavorecida
e meus pais queriam muito que seus filhos estudassem para aprender a ler e a escrever
e terem um futuro diferente do deles. Minha mé&e aprendeu a ler, a escrever pouco e a
assinar o nome com um tio no interior de Quixada, mesmo com pouco dominio literal
ensinava suas primeiras crias e os filhos dos amigos a cartilha do ABC e a tabuada em
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casa, vale destacar que sua filha primogénita foi alfabetizada por ela aos cinco anos de
idade.

Ela sabia da importancia dos estudos em relagdo a nossa vida pessoal e profissional,
entdo sempre nos falava: “vdo a escola, pois € o unico futuro que tenho pra oferecer a
vocés”. Recentemente pensando nessa fala, cheguei a seguinte concluséo: ela pouco
tinha a nos oferecer, pois quem oferecia era o Governo e, naquele tempo, o ensino sé era
obrigatério a partir dos sete anos, retardando o acesso ao mundo literal, mas garantiu o
NOSso acesso a escola e isso foi 0 que nos fez diferente, foi um pouco que se tornou muito
para nossa formac&o humana.

Nesse interim, concordamos com o seguinte pensamento: “a escola muito contribui
para formar o cidadao, apresentando valores e trabalhando os conteudos curriculares
(BRASIL,2006, p.71).” Mas quem vai validar os valores humanos e éticos é a familia através
de dialogos, discorrendo conhecimentos vivenciados por eles e unindo-se a escola, para
que juntos formem cidadaos éticos, humanos, conhecedores dos seus deveres e direitos,
conforme apresentado no artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, (LDB) Lei
9.394/96, que expde que a educacdo se desenrola em meio as vivéncias familiar, na
escola e em todos os espacgos de convivéncia do individuo.

Minha irma ja era leitora de textos sem fluéncia e era o orgulho do meu pai, pois
ela tinha sonhos: de estudar, queria ser cantora e construir uma familia. Quanto a mim,
meu pai ficava muito aflito, pois eu ndo queria estudar, todo ano, mesmo matriculada,
nao frequentava a escola. Um dia, o vi elogiando minha irm&, ao olhar as notas dela no
boletim, “que ela sim, iria ter um futuro brilhante, tinha notas boas, mas néo sabia como
me motivar e fazer com que eu estudasse.” Diante disto, lhe prometi que um dia seria seu
maior orgulho, mas ndo naquele momento, ele era mais importante que qualquer escola.
Eu, o xod6 do papai e sua melhor amiga, pois tinhamos muita afinidade, sempre me
explicava sobre os problemas sociais daquela época e as noticias atuais.

Desde que comecei a perceber que era filha de um alcbolatra, que saia para
trabalhar e n&ao voltava, via minha méae e minha avd preocupadas, decidi que todos os
dias, 0 acompanharia ao trabalho, pois eu era a Unica garantia para ndo se entregar a
bebedice. Viajamos pelo mundo, passavamos semanas e/ou més longe de casa. Durante
o dia trabalhavamos, a noite passedvamos pela cidade de Quixada, até ele concluir a obra
e voltarmos para casa. Ele sempre me informava que eu precisava estudar, sei que isto
o deixava muito triste, mas sempre tive a arte de persuaséo e eu explicava que ele era
muito especial e que ndo poderia andar sozinho, precisava de cuidados, logo o convencia
a me levar para o trabalho dele e eu o protegia dos amigos cachaceiros.

Em cinco de setembro de 1989, meu pai fenece, eu tinha quase nove anos. Para
mim, foi muito dificil ter que conviver sem meu maior bem, mas no ano seguinte tive que
comecar a estudar, entrei para a escola aos nove anos, sem saber quase nada, mas como
havia prometido ao meu pai que iria estudar, n&o por mim, mas para ele e minha vida
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precisava ter outro sentido. Assim, consegui motivacao interior para estudar e, até hoje,
toda titulacao que consigo é dedicada a ele in memorian.

Apds a grande perca, foi necessario ir morar com amigos da familia e/ou parentes,
objetivando estudar e nesse percurso, encontrei varias pessoas com palavras negativas,
preconceituosas em relacdo a minha condicao social e aos estudos, houve ano que tive de
mudar trés vezes de escola. Escutava muito pobre ndo estuda, estudo é para quem pode.
As pessoas se sentiam incomodas quando me viam realizando as tarefas escolares, pois
como era pobre e 6rfa pensavam que néo iria muito longe e ndo passava de uma “futura
doméstica”. Pensamentos pertinentes a década de 80, como discorre Arend, 2013, p.39:

Para muitas familias pobres, entretanto, suas filhas ndo precisavam estudar, pois
entendiam que as meninas, desde muito cedo e sem escolaridade formal, ja tinham
conhecimento suficiente para ajudar os pais na manutencdo da familia e, depois,
sobreviver na vida adulta. Restava entdo, para a grande maioria das meninas sem
recursos que habitavam o espaco urbano, o trabalho doméstico. Grande parte delas
comecava entre os 9 e 10 anos a trabalhar como babas e, com o avancar da idade,
tornavam-se empregadas domésticas.

Minha experiéncia com a alfabetizacdo nao foi muito inspiradora. Primeiro, aos 9
anos, entrei em uma turma de alfabetizacao fora de faixa, numa sala improvisada no patio
da escola, com uma professora tradicional, ndo havia nada de estimulador no ambiente,
mal tinha um quadro negro pequeno e as paredes da sala era as préprias carteiras com
os alunos sentados. O material didatico era somente a cartilha da Ana e do Zé, a qual
tinha muita rejeicéo pelo livro, pois dentro havia um cururu enorme. Quando a professora
me chamava para ler, abria naquela pagina horrivel, eu ficava nervosa, ndo conseguia ler,
com nojo daquele sapo, ela ainda usava palmatoria, graos de milho e puxdes de orelhas
quando nao faziamos o que ela queria, nos chamava de burros e falava aos nossos pais,
e iSso se repetia em casa.

A metodologia nédo contribuia, pois s6 ensinava o B-A-BA e na hora de ler, queria
que léssemos textos. Nao podiamos interagir na aula, s6 falavamos se ela perguntasse
algo. Ja estando na 3? série, a professora ja exigia a nossa participacdo, mas mesmo
assim, ndo conseguia ler em voz alta, até que um dia, para surpresa de todos, comecei
a ler um texto na aula para a turma e a partir daquele dia, perdi 0 medo e me apaixonei
pela literatura. Até aquele momento, pensava que ndo sabia ler, mas depois compreendi
que eu sabia, porque conseguia resolver minhas tarefas referentes ao texto e tirava boas
notas nas provas. Recitando Carvalho (2010, p.11), “ um bom leitor ndo se forma por
acaso, muitos sdo formados na infancia, em familia que podem lhes oferecer o contato
com a literatura infantil e em escolas que proporciona experiéncias positivas no inicio da
alfabetizacdo.”

Observando a fala da autora, sou descendente de uma familia com parco conhecimento
fonoldgico e as condi¢cdes sociais eram paupérrimas. O ambiente escolar também néo
era estimulante ao mundo literal para me tornar uma boa leitora, mas as adversidades
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discorridas em familia foram o que me motivaram a pesquisar, a estudar e me tornar
diferente do contexto ao qual estava inserida. Vale destacar que os ensinamentos morais
e éticos da familia na vida dos filhos é tdo fundamental quanto ao acesso a escola, pois
mesmo advinda de uma familia com pouco ou quase nada de conhecimento literal e
fonologico, foram os didlogos em familia 0 meu diferencial.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Objetivou-se discorrer sobre a trajetoria de vida e estudantil de uma das autoras
mediante ao método autobiografico. A producéo foi proposta por uma disciplina do curso
de Alfabetizacdo e Multiletramentos da UECE, que solicitava a recordagdo da vivéncia
escolar com foco nos elementos da histéria de vida e as contribuicbes para o processo
de alfabetizacdo. Conclui-se que esse empreendimento, amparado na autobiografia,
discorre e torna viavel reflexdes a respeito das estratégias de ensino da década de 80 e
da importancia da familia no incentivo aos filhos na vida escolar.

Vale salientar que na década de 80, o Brasil estava em aceitacdo para uma nova
tendéncia educacional, que foi a Escola Nova, ou seja, 0 aluno seria o centro do processo
educativo, e muitos professores pensavam que iam encontrar nas escolas mais apoio
pedagobgico, esperavam contar com bibliotecas, laboratérios e um vasto material didatico
e acreditavam que as salas teriam poucos alunos para facilitar o ensino aprendizagem.
Esse pensamento foi frustrante para muito deles, pois estavam com o conhecimento teérico
da escola novista, mas a realidade que atuavam era de escola tradicional, devido a falta
de subsidios. Saviane, 2013. Fator que talvez justifique que ja no final da década de 80,
ainda encontramos professores usando a palmatéria, ministrando suas aulas no ambiente
desfavoravel para aprendizagem e com pouco ou quase nada de material pedagdgico,
sem mencionar a desvalorizagéo profissional.

Analisando o contexto escolar na atualidade, enquanto profissional da educacao,
fazendo uma pequena retrospectiva a década de 80 a qual era educanda, observo que
houve muitas mudangas nesse cenario, existem muitos professores capacitados, um
ambiente alfabetizador mais adequado, um pouco de valorizagdo e novas metodologias
de ensino, sem partir para agresséao fisica, mas ainda € preciso preencher varias lacunas
que ha séculos os estudiosos vém batendo nessa tecla, para que tenhamos uma educacgéao
de qualidade. Isso s6 sera possivel, quando ela for a prioridade do pais, com politicas
publicas que funcionem, seguida pela participacao das familias na educacao dos filhos,
apoiando-os com questdes éticas, morais e acreditando no potencial deles; e quando
o professor conseguir conciliar a praxis e tornar-se também um professor-pesquisador.
Como discorre Saviane, 2013, p.451:
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Seria bem-vinda a reorganizacdo do movimento dos educadores que permitisse, a
par do aprofundamento da analise da situacéo, arregimentar forcas para uma grande
mobilizacdo nacional capaz de traduzir em propostas concretas a defesa de uma
educacéao publica de qualidade acessivel a toda a populagéo brasileira.

Hoje, sei que seria 0 orgulho do meu pai, porque me tornei algo que ele tanto queria,
talvez nunca imaginou, que a menina que nao sabia ler, que nao queria ir a escola, a
menina com muitas deficiéncias fonolbégicas, ha 17 anos se tornara professora e hoje
alfabetizadora, ensinando as criangas a ler e escrever, mas talvez se ele n&o tivesse
partido, eu ndo seria a professora, mas com certeza saberia dominar as questdes éticas
e edificar uma casa, talvez tivesse me tornado mestre de obras, mas ainda posso ser

mestre em educacgéo.
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RESUMO: A formacdo docente atrelada as
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tecnologias, em especial o computador, é
0 objeto dessa pesquisa em decorréncia
de sua inclusdo nas instituicoes escolares.
Nesse contexto, esta pesquisa aborda sobre
a formacdo continuada de educadores tendo
como ferramenta, o computador. A pesquisa
teve como objetivo contribuir na busca
constante pela formacdo dos educadores,
visando assim, auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem, visto que a informética esta cada
vez mais presente nos ambientes escolares.
Sendo o computador, hoje, uma ferramenta
de trabalho, um recurso indispensavel para
estimular a pratica pedagogica dos educadores
tanto em sala quanto em outros ambientes,
observa-se que se constitui num desafio para
os docentes que irdo lidar com estes novos
recursos e, em contrapartida terao que superar
as suas dificuldades no uso dos mesmos. E
um estudo de caréater bibliografico, utilizando-
se de algumas obras literarias que abordam
a importancia das tecnologias na educacéo e
0 seu uso pelos educadores, tanto na escola
como fora dela. Diante disso, o educador precisa
adquirir consciéncia da importadncia do uso
das tecnologias em sala de aula, que para ele
ainda é desafiador ter que fazer a associacao
do conteudo pedagdgico as tecnologias, o0 que
nos leva a reforcar a importancia da formacgéao
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continuada do docente para aumentar suas habilidades e adquirir técnicas necessarias para
uma aprendizagem que possa trazer um significado relevante para o uso do computador em
sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Formacgao Continuada, Computador, Ensino-Aprendizagem, Educacéo,
Professor.

THE IMPORTANCE OF TECHNOLOGIES IN CONTINUING EDUCATION TRAINING

ABSTRACT: Teacher education linked to technologies, especially the computer, is the
object of this research due to its inclusion in school institutions. In this context, this research
addresses the continuing education of educators using the computer as a tool. The research
aimed to contribute to the constant search for the education of educators, thus aiming to assist
in the teaching-learning process, since information technology is increasingly present in school
environments. As the computer today is a work tool, an indispensable resource to stimulate
the pedagogical practice of educators both in the classroom and in other environments, it is
observed that it constitutes a challenge for teachers who will deal with these new resources
and, in the counterpart will have to overcome their difficulties in using them. It is a bibliographic
study, using some literary works that address the importance of technologies in education
and their use by educators, both at school and outside it. Therefore, the educator needs to
become aware of the importance of using technologies in the classroom, which for him is still
challenging to have to associate the pedagogical content with the technologies, which leads
us to reinforce the importance of the continuing education of the teacher for increase their
skills and acquire necessary techniques for learning that can bring meaning to the use of
computers in the classroom.

KEYWORDS: Continuing Education, Computer, Teaching-Learning, Education, Teacher.

11 INTRODUCAO

A Formacao do ser humano acontece durante toda a sua existéncia, pois vivemos em
eterno aprendizado. Isso acontece pela relacao que temos com 0s nossos semelhantes
e também pela interacdo que mantemos com eles nos diversos ambientes sociais e
culturais que frequentamos e fazemos parte. Dessa forma, o aprendizado é constituido
nao s6 de receber ou de obter informagdes e sim de compreendé-las, para que as
mesmas se constituam em conhecimento para a vida, € também saber tirar proveito deste
conhecimento para se constituir em saber.

Nesse sentido, concorda-se com Nogueira, (2015, p.2), quando afirma que a formacéao
de um professor ndo se esgota na graduacéo, pois se trata de um “processo continuo,
além de ser uma necessidade de um profissional que se preocupa com sua qualificacéo e
com o desenvolvimento de um trabalho de qualidade”, pois um dos objetivos da formacao
continuada é desenvolver um trabalho de qualidade para favorecer o trabalho realizado
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pelos educadores na sala de aula.

De acordo com Nogueira (2015, p. 2 apud Parreira 2007, p. 41), pensar a formacéao
continuada de professores da Educacado Infantil "é reconhecer a importancia em
sistematizar conhecimentos e saberes especificos para a educacéo da crianca, é discutir
sobre a atuacéo, e sobre os saberes docentes".

Compreendemos que o desenvolvimento do ser humano é um processo de
aprendizagem e de formagao continua. Dessa forma, buscou-se nesse estudo investigar o
processo de formacéao continuada desenvolvida na escola, uma vez que, vemos a formacao
continuada como um meio para estruturar e constituir alicerces para o desenvolvimento
profissional do docente e também da instituicdo que ele faz parte.

Nesse processo, os educadores no exercicio da sua profissao reformulam os saberes,
reconstroem o conhecimento adquirido e passam com isso a melhorar a sua pratica
docente. Esse aprendizado esta ligado ao processo no ambiente escolar, decorrente da
formacao que envolve troca, reflexdo e sistematizacéo da pratica docente.

A partir do exposto, temos como objetivo pesquisar a Formacédo Continuada dos
educadores e o0 uso do computador como ferramenta didatica em sala de aula, pois:

pensar na formacéo do professor para exercitar uma adequada pedagogia dos meios,
uma pedagogia para a modernidade, é pensar no amanha, numa perspectiva moderna
e propria de desenvolvimento, numa educacdo capaz de manejar e de produzir
conhecimento, fator principal das mudancas que se impdem nesta antevéspera do
Século 21. (MORAES 1993, apud ALMEIDA 2000, p.11).

Assim, “Pensar no amanh&” na perspectiva da educacdo é pensar que cada vez
mais as tecnologias estdo presentes nas instituicbes de ensino e o professor precisa
saber utilizar o computador, adequando-o como ferramenta que estimule a aprendizagem
de seus alunos. Assim, a utilizacdo de computadores na educacéo pode contribuir para
o desenvolvimento de ag¢bes pedagdgicas que busquem favorecer o raciocinio e a
capacidade criativa do aluno, isso porque o computador € um recurso que necessita da
mediacéo do professor no processo pedagogico.

Nesse sentido, a formacgao continuada de professores com a inser¢ado do computador,
sendo este uma ferramenta muito importante no dia a dia do professor, auxilia no processo
de aprendizagem dos conteudos curriculares e, também na formacéo do intelecto tanto
do professor quanto do aluno de todos os niveis e modalidades de educacéo. Este é
uma ferramenta que possui uma infinidade de programas, capaz de auxiliar o professor a
realizar muitas atividades indispensaveis ao processo de ensino e aprendizado.

Assim, com a evolugao tecnoldgica, aumenta cada dia mais 0 uso de tecnologias
no meio social, onde nos deparamos diariamente com mudancgas. Percebe-se, que hoje
0 uso de tecnologias é imprescindivel, computadores, tablet, notebooks e os celulares,
entre outros trazem programas cada vez mais avancados e 0s jovens estdo cada dia mais
inteirados dos mesmos.
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Desse modo, o educador precisa acompanhar este avango, caso isso ndo aconteca,
ficara aquém dos seus alunos e a metodologia usada por ele em sala de aula se tornara
obsoleta que diante do conhecimento adquirido pelos discentes, que com isso se tornarao
desmotivados a aprender em sala de aula. Por isso, é de extrema importancia que o
professor se prepare para dominar esta ferramenta tecnologica:

[...] ha necessidade de que o professor seja preparado para desenvolver competéncias,
tais como: estar aberto a aprender a aprender, atuar a partir de temas emergentes no
contexto e de interesse dos alunos, promover o desenvolvimento de projetos cooperativos,
assumir atitude de investigador do conhecimento e da aprendizagem do aluno, propiciar
a reflexdo, a depuracéo e o pensar sobre o pensar, dominar recursos computacionais,
identificar as potencialidades de aplicacdo desses recursos na pratica pedagogica,
desenvolver um processo de reflexdo na préatica e sobre a pratica, reelaborando
continuamente teorias que orientem sua atitude de mediacao. (ALMEIDA, 1998, p. 2-3).

Assim, com base em um curriculo contextualizado e interessante para os educandos,
€ necessario que o educador contemporaneo seja ativo nesse processo continuo de
formacao, a fim de que esteja atento para as transformacdes da sociedade e possa estar
aberto para a aprendizagem. Nesse sentido, é fundamental que os educadores possam
reorganizar as agdes pedagogicas, adequando-as ao longo do exercicio docente, a fim de
promover o desenvolvimento cognitivo do aluno. Dai a importancia de ter formacéo para a
utilizacdo do computador, pois somente com o conhecimento educacional fundamentado
desse trabalho é que os docentes estardo seguros para a realizagdo de tais mudangas.

De acordo com Valente (1993, p. 115) é necessario um "processo de formacéao
permanente, dindmico e integrador, que se fara através da pratica e da reflexdo sobre
essa pratica". A necessidade dos professores atualizarem suas praticas pedagogicas
mediante a realidade de uma sociedade cada vez mais informatizada é fato consumado e
requer disposicdo de mudanca e uma nova adequacéao das praticas pedagogicas.

Destaca-se que o processo continuo de formacéao, a partir da mediagcao da teoria com
a pratica deve possibilitar aos docentes o desenvolvimento de capacidades, habilidades,
atitudes, valores e concepcbes, determinando procedimentos metodoldgicos para
compreender a intrinseca relacéo entre teoria e pratica, individuo e sociedade, sendo
a escola o espaco do professor aprender com a sua pratica e também aprender com as
experiéncias dos seus colegas.

Desse modo, compreender a pratica ndo é simplesmente a aplicacéo de teorias,
contudo, a escola contribui para aprendizagem e possibilita ao professor a construcéao de
seu proprio saber e a reorientagdo da praxis diaria, a partir da continua relagao entre teoria
e pratica, atreladas as novas tecnologias e a valorizagdo da pratica profissional como
momento de construcao do conhecimento através da reflexédo, analise e problematizacéao
desta.

Portanto, com aelaboragao deste estudo, espera-se contribuir na busca constante pela
formacgao dos educadores, visando assim, auxiliar no processo de ensino-aprendizagem,
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visto que a informatica esta cada vez mais presente nos ambientes escolares demandando
cursos de formacao de professores.

21 CONCEITUANDO FORMAGAO CONTINUADA

Sabe-se que a formacgao continuada é um direito dos professores. Ela é necessaria
para aperfeicoar a acdo dos docentes, provocando mudancgas no dia a dia escolar. Assim,
0s mesmos podem exercer praticas mais concretas que os levem a buscar de qualificagcao:

[...] € necesséria ndo apenas para aprimorar a agao do profissional ou melhorar a pratica
pedagogica. A formacdo é direito de todos os professores, € conquista e direito da
populacéo, por uma escola publica de qualidade. Podem os processos de formacéao
desencadear mudancas? Sim, se as praticas concretas [...] nas escolas [...] forem o ponto
de partida para as mudancas que se pretende programar (KRAMER, 2005, p. 224).

Desse modo, a formagdo continuada deve propiciar atualizagcdes, aprofundamento
das teméaticas educacionais, como também aprimorar o uso de tecnologias no seu dia
a dia escolar e, apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um
processo constante de autoavaliacdo que possa vim orienta-los na construcdo continua
de competéncias profissionais.

No Referencial que trata da Formacédo de Professores, afirma que: a formacéao
continuada é destacada como “uma necessidade intrinseca para os profissionais da
educacao escolar e, faz parte de um processo permanente de desenvolvimento profissional
que deve ser assegurado a todos” (BRASIL, 2002, p. 54).

Assim, a formagado continuada precisa esta alicercada “[...] numa reflexdo sobre a
pratica educativa, promovendo um processo constante de autoavaliacdo que oriente a
construcdo continua de competéncias profissionais" (BRASIL, 2002, p.70). Essa acao
de refletir e auto avaliar-se, que acontece em diferentes tempos e espacos, precisa ser
continua e coerente com a agao educativa.

Aformacao continuada de professores de acordo com Garcia (1999), tem por objetivo
o estudo dos processos através dos quais os professores aprendem e desenvolvem sua
competéncia profissional. E uma area de conhecimento e investigacdo que fomenta o
aprendizado e reorganiza o conhecimento adquirido na formacao inicial e traz a evolucao
do profissional "[...] que nos parece superar a tradicional justaposicéo entre a formacao
inicial e aperfeicoamento dos professores" (GARCIA, 1999, p.137).

Desse modo, toda aprendizagem €& benéfica para o professor e permite o
desenvolvimento profissional do mesmo, sendo este um processo através do qual os
professores podem:

[...] reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu compromisso com
0s propodsitos morais do ensino e adquirem e desenvolvem, de forma critica [...] o

conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificacdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas
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profissionais (DAY, 2001, p. 20-1).

Notamos que o desenvolvimento profissional ndo depende somente dos aspectos
profissionais, mas também pessoais dos professores, bem como das politicas e dos contextos
das praticas docentes. Assim, nos documentos legais que amparam a formacdo dos
professores, encontramos na lei 9394/96, nos artigos as seguintes determinacgdes:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os que, nela estando em
efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, s&o:

Art. 62. A formacé&o de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacédo plena, em universidades e institutos superiores de
educacéo, admitida, como formac&o minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nos cinco (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio na modalidade normal.

Art. 87, Il - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia. (BRASIL, 1996, p. 21).

A formacgao continuada & necessaria pela prépria natureza do saber humano que se
transforma constantemente, e com isso precisa remodelar a sua pratica para garantir a
construcao do conhecimento, principalmente quando se refere ao comportamento e seus
efeitos na aprendizagem, porque:

[...] precisa ser revisto e ampliado, sempre dessa forma um programa de educagao
continuada se faz necessério para atualizar nossos conhecimentos, principalmente para
as mudancgas que ocorre em nossa pratica, bem como para atribuirmos dire¢c&o esperada
aessamudanca (CHRISTOV, 2003, p. 9).

Sao os conhecimentos adquiridos nos cursos de formacgao continuada que ajudarao
a entender e orientar a pratica dos professores de forma satisfatoria, aproveitando a
experiéncia anterior e fazendo uma nova pratica a partir dos conhecimentos adquiridos.
Quando se da no ambiente escolar, constitui a articulacdo das ideias e recursos que
atendam as necessidades dos professores e dos alunos, deve ter como objetivo central a
reflexdo sobre a pratica, tendo em vista uma reconstrugcdo da autonomia intelectual nao
s6 para si, mas para toda equipe escolar.

Conforme assinala Demo (2007, p 11) o professor € aquele que estando mais
“adiantado no processo de aprendizagem e dispondo de conhecimentos e praticas sempre
renovados sobre aprendizagem, € capaz de cuidar da aprendizagem na sociedade”.

Segundo Demo (2007), o conhecimento do professor “é sempre renovado”, e isso
pressupde que o professor deve renovar-se, adquirindo conhecimento e atualizando-se
nos cursos de formacgao continuada durante todo o tempo de exercicio docente, a fim de
que esteja apto para realizar todas as mudancgas na educacao que se fazem necessarias.

Compreende-se assim que a formacdo deve promover continuadamente o
desenvolvimento profissional, a partir do aprofundamento de tematicas que conduza a
construcao continua de competéncias, bem como a capacidade investigativa e reflexiva,
tendo em vista, que a atividade profissional docente € um campo de producdo do
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conhecimento que envolve aprendizagens que devam estabelecer uma intima relacao
entre teoria e pratica. E o que Freire (1987, p. 121) na sua “Pedagogia do Oprimido”
destacava ao citar que "os homens sao seres do que fazer € exatamente porque seu fazer
é acao e reflexdo. E praxis. E transformagéo do mundo".

Os professores como seres intimamente ligados aos processos de aprendizagem na
escola, ora alunos, ora docentes, vivenciam a realidade escolar durante a maior parte de
sua vida. E nesse contexto, e a partir dele que os profissionais da educacdo se formam;
em termos freirianos, leem o mundo.

Nesse sentido, a analise de seu espaco escolar é necessaria para compreendé-la
e fazer o confronto com outras realidades, pois ler o mundo implica ter conhecimentos
que fundamentem essa leitura. O reconhecimento deste espaco como formador e seu
estudo como processo de formacéao séo atividades formativas, por sua vez, compostas de

fundamentos para as leituras necessérias a formacgéo continuada de professores.

31 A INCLUSAO DA INFORMATICA NA EDUCACAO E NA FORMAGAO DE
EDUCADORES

Sabe-se que o uso da informatica na educag¢éao tem muitos significados e depende da
visdo no campo da educacao e também a condicao pedagdgica em que o computador é
utilizado na escola, sendo o computador uma tecnologia educativa que possui um namero
muito grande de programas, de diversas utilidades sendo capaz de realizar inUmeras
tarefas indispensavel ao processo de aprendizagem. (VALENTE, 1993).

Esta, sendo uma tecnologia de comunicacéo e da informacgé&o que nos rodeia, criando
possibilidades para melhorar a vida e a convivéncia no espaco escolar.

A televisdo, o radio, a informatica, entre outras, fizeram com que o0s homens se
aproximassem por imagens e sons de mundos antes inimaginaveis, [....] Os sistemas
tecnolégicos, na sociedade contemporanea, fazem parte do mundo produtivo e da
pratica social de todos os cidadéos, exercendo um poder de onipresenca, uma vez que
criam formas de organizacéo e transformacao de processos e procedimentos. (BRASIL,
2000, p.11-12).

O uso do computador na pratica educativa do educador estabelece sentido para o

uso no desenvolvimento de tarefas pedagdgicas. Assim, para Moran (2007, p. 32):

Ensinar e aprender exige hoje muito mais flexibilidade espaco temporal, pessoal e de
grupo, menos conteudos fixos é conciliar a extensdo da informacgéo, a variedade das
fontes de acesso, com o aprofundamento da sua compreensdo, em espagos menos
rigidos, menos engessados.

Assim, podemos afirmar que o0 uso das tecnologias ndo causa mudancas apenas
no que fazemos, mas também em nosso comportamento, na forma como elaboramos
conhecimentos e na forma de nos relacionarmos com o mundo (SILVA; SANT’ANA, 2012).

Desse modo, “o professor ndo é apenas um conjunto de competéncias. E uma
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pessoa em relacdo e em evolucéo. Portanto, na sua formacéo, devem estar expressas
as possibilidades de estar aberto a aprender” (PERRENOUD, 2001 apud VIANA, 2004,
p. 28).

Ver-se que a educacédo vem passando por transformacgdes estruturais e funcionais
no que tange as novas tecnologias. Froes (1996, p.23) afirma que:

A tecnologia sempre afetou o homem [...] o computador que trouxe novas e profundas
mudancas sociais e culturais, a tecnologia nos ajuda, nos completa, nos amplia
[...]. Facilitando nossas acfes, nos transportando, ou mesmo nos substituindo em

determinadas tarefas, os recursos tecnoldgicos ora nos fascinam, ora nos assustam.
Podemos perceber que as mudancgas causadas pelo uso das tecnologias acarretam
mudancas ndo apenas no que fazemos, mas também no nosso comportamento, na forma
como elaboramos recursos, conhecimentos e no nosso relacionamento com o mundo

(SILVA; SANT’ANA, 2012).

Os recursos atuais da tecnologia, os novos meios digitais: a multimidia, a Internet, a
telematica, trazem novas formas de ler, de escrever e, portanto, de pensar e agir. O
simples uso de um editor de textos mostra como alguém pode registrar seu pensamento
de forma distinta daquela do texto manuscrito ou mesmo datilografado, provocando no
individuo uma forma diferente de ler e interpretar o que escreve, forma esta que se
associa, ora como causa, ora como consequéncia, a um pensar diferente. (FROES, 1996,
p. 23).

Desse modo, o professor ao ter esse contato direto com o computador, ele passa a
aprender e, também participa de forma ativa datransformag¢éo do mundo ao seu redor. Neste
sentido, as tecnologias passam a ser compreendidas como uma forma de manifestacao
da praxis humana, tendo correspondéncia a cada uma delas, levando em conta seu tempo
historico. Levando-se em conta, que os dias atuais tém surgido como tempos de aprender
a aprender, cabendo discutir a importancia de situar este conhecimento dentro da teoria
pedagogica (SILVA; PRATES; RIBEIRO, 2016).

Santos (1995) afirma que o desenvolvimento do educador na execucgao das atividades
depende do modelo de ensino internalizado por ele, ao longo de sua vida como estudante

em contato com seus professores.

A grande dificuldade do professor em se adequar ao novo modelo de ensino envolvendo
as tecnologias € que muitos seguem os ensinamentos dados pelos seus professores na
época em que eram estudantes. Mas, a realidade das criancas de hoje, é bem diferente
a daquela época. (SILVA; PRATES; RIBEIRO, 2016, p. 5).

Vé-se que na atualidade a sociedade vive uma realidade diferente da que vivenciou
no passado, onde as criangas nascem e crescem em contato com as tecnologias que
estdo ao seu alcance (VIANA, 2004). E as novas tecnologias ddo acesso, ndo somente
ao conhecimento transmitido por palavras, mas também por sons, imagens, videos etc.

(SILVA; PRATES; RIBEIRO, 20186).

As tecnologias chamadas de digitais estédo inseridas no nosso dia a dia. Em praticamente
todas as familias ao redor do mundo se encontra um celular com whatsApp, com cameras
digitais, onde fazem filmagens, celulares com cartdo de memadria onde repassam musicas,
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tiram fotos, enviam através de mensagens e assistem videos, recebem mensagens
instantaneas, tablets, computadores com internet, onde fazem pesquisas, conversam
pela webcan com pessoas ha quildmetros de distancia, etc. (SILVA; PRATES; RIBEIRO,

2016, p. 112).
A partir do exposto acima, podemos perceber que nos deparamos com personagens
distintos nesse contexto: o professor que vem de uma cultura tecnolégica mais obsoleta e
o aluno que esté diariamente se atualizado com os imensos recursos da tecnologia digital.

E que a formacé&o do professor deve ocorrer de forma:

permanente e para a vida toda. Sempre surgirdo novos recursos, novas tecnologias e
novas estratégias de ensino e aprendizagem. O professor precisa ser um pesquisador
permanente, que busga novas formas de ensinar e apoiar alunos em seu processo de
aprendizagem (JORDAO, 2009, p.12).

Para tanto, nota-se que € de grande importancia que o professor adquira habilidades,
competéncia e técnicas no que se referente a inclusao digital, Cazeloto (2008, p. 125)
define inclusao digital como um conjunto de “discursos e praticas cujo objetivo é levar a
informatizag&o a grupos sociais que, sem esses procedimentos, muito provavelmente
nao teriam condicdes de acesso as ferramentas informaticas”.

Destaca-se que esse meio de informacéao esta contextualizado com a realidade dos
alunos de hoje e, com certeza a aquisicdo desse conhecimento vai ser um fator favoravel
para despertar o interesse do mesmo.

Entretanto, sabe-se que o maior desafio para o professor é integrar essas novas
tecnologias aos conteudos ministrados em sala de aula, pois ndo basta apenas ter as
ferramentas, se ndo se sabe utiliza-las. Por isso, € importante que o professor busque
conhecer e aprender sobre a ferramenta tecnoldgica que pretende usar para adequa-la
ao seu planejamento.

Importante ressaltar, que ndo basta apenas ter acesso as novas ferramentas
tecnoldgicas, mas € preciso ter a consciéncia de que uma aula enquadrada no uso de
novas tecnologias exige outro desafio a ser enfrentado pelo professor, que é preparar
esse ambiente e ter condicbes de lidar com as ferramentas que se ira utilizar e buscar
identificar a familiaridade que o aluno tem com determinada ferramenta (SILVA; PRATES;
RIBEIRO, 2016, p. 113).

Partindo desse principio, sabemos que € necessario planejar uma aula com recursos
de multimeios, e que isso exige preparo do ambiente tecnoldgico, dos materiais que seréo
utilizados, dos conhecimentos prévios dos alunos para manusear estes recursos, do
dominio da tecnologia por parte do professor, além de selecao e adequagéo dos recursos
a clientela e aos objetivos propostos pela disciplina (FARIA, 2004).

Sobre isso, Moran (2007, p. 32) destaca que:

Ensinar e aprender exige hoje muito mais flexibilidade espaco temporal, pessoal € de
grupo, menos conteudos fixos é conciliar a extensdo da informacé&o, a variedade das
fontes de acesso, com o aprofundamento da sua compreensdo, em espagos menos
rigidos, menos engessados. Como o professor ndo é mais visto como unico detentor do
conhecimento, a aquisicdo deste cada vez menos independe dele, caso se considere
gue as tecnologias digitais oferecem informagdes em varias linguagens (verbal, visual,
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grafica, em video e em audio etc.) de forma cada vez mais rapida, atraente e atualizada.

Pensar em avanco neste contexto é adiantar-se em nossa leitura analitica para
identificar o significado da pratica educativa para os professores. Saber quais sédo as
dificuldades apontadas quanto ao uso do computador na pratica pedagodgica € muito
importante, uma vez que muitos professores indicam a falta de conhecimento sobre essa
ferramenta, e porisso ndo conseguem organizar e incluir nas tarefas a serem desenvolvidas
com os alunos (JUNQUEIRA, 1992; CECILIO, 1993).

A sala de aula deve deixar de ser o lugar de carteiras enfileiradas para se tornar um
local em que professor e alunos podem realizar um trabalho diversificado em relacéo ao
conhecimento. O papel do professor deixa de ser o de “entregador” de informacao, para
ser o de facilitador do processo de aprendizagem. O aluno deixa de ser passivo, de ser
o receptaculo das informacdes, para ser ativo aprendiz, construtor do seu conhecimento.
(VALENTE, 1999, p.8).

Levando em consideragao que a ado¢cao do computador como ferramenta no ambiente
escolar é inevitavel e hoje ja faz parte do funcionamento da escola e no envolvimento
consciente de cada personagem no processo de inovagéo tecnologica.

Desta forma, dar énfase ao processo de aprendizagem com o uso de tecnologias na
educacao, € um caminho para fazer um bom uso do computador, no entanto, o professor
precisa também, ter clareza na escolha de técnicas que serdo utilizadas de acordo com o
que pretende que o seu aluno aprenda, pois usa a tecnologia por usar, nao traré beneficio
para a construcdo de conhecimento na sala de aula.

Para compreender melhor o que significa dizer “utilizar bem o computador como
meio de ensino e aprendizagem”, se faz necessario primeiramente, compreender o
uso pedagogico do computador na educagédo e com i8so, conhecer as abordagens
denominadas instrucionista e construcionista, bem como discutir algumas formas de
utilizagcdo do computador no processo de ensino e aprendizagem. (VALENTE, 1999;
ALMEIDA, 2000; GOMES, 2002 apud GREGIO, 2008, p. 46).

Nesse sentido, a escolha da modalidade de uso do computador ou das suas
ferramentas no processo de ensino, depende de varios fatores, dentre eles podemos citar:
a proposta pedagdgica da escola, as concepgdes e praticas educacionais do professor, a
proposta adequada na utilizagdo das tecnologias, para tanto requer uma postura diferente
diante das concepgdes sobre ensino e aprendizagem.

Sendo o educador o organizador do ambiente de aprendizagem na escola “[...] em
que os alunos sdo encorajados a resolver situagdes-problema e o professor & capaz de
identificar e respeitar o estilo de pensamento de cada um [...]” (GOMES, 2002 p.123).

A importancia dessa modalidade como valor educacional, € que um programa
representa as descricdes de um processo de pensamento. A elaboragcdo de um programa
exige do aluno o processamento e a transformacéao da informacé&o em conhecimento. Neste
processo, 0 estudante pode refletir sobre o resultado de suas ag¢des e ideias, tornando-se
consciente de seus conhecimentos e de suas potencialidades (GREGIO, 2008).
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4 1 BREVE CONSIDERACOES FINAIS

Percorrer esse caminho néao foi facil, mas foi feito sempre cheio de sentido, desejo e
afeto, umavez que a deciséo de trilhar por ele nasceu, sobretudo, dessa relacédo emocional
e simbdlica que temos com a fun¢do do coordenador pedagogico.

Acreditamos que os espacos de formacéao instaurados na escola se constituem em
espacos ricos na producao de sentidos, sendo possivel perceber momentos em que 0s
professores se posicionaram como sujeito, enfrentando seus dilemas e limites.

Percebemos também que néo basta ter o espaco de formacao pedagdgica garantido
no interior da escola, é preciso aliar a essa conquista a oportunidade de orientacao
provocativa de reflexdo, na qual o professor se constitui como ator favoravel nesse cenario
social.

O que implica aos educadores gostarem de aprender, estarem disponiveis a estudar,
a mobilizar saberes, e nesse processo formador, ser receptivo e ativo, condicbes que
acreditamos estar muito mais no plano subjetivo da pessoa do que em um investimento
externo.

Nesse sentido Fusari (2008, p.23) destaca que n&o existe nenhuma politica ou
programa de formacao continua que consiga “aperfeicoar um professor que nao queira
crescer, que nao perceba o valor do processo individual-coletivo de aperfeicoamento
pessoal-profissional”.

Compreendemos que este estudo € apenas uma parte da realidade pesquisada e
nao se esgota nessa discussao, diante de questdes que foram percebidas ao longo desse
estudo, como a necessidade de um olhar mais aprofundado sobre os processos que
envolvem a formacgé&o continuada na escola.

Essa construcdo da formacao é continua e néo fica restrita a uma instituicao, a
sala de aula, a um determinado curso, pois os docentes podem formar-se mediante seu
préprio exercicio profissional, partindo da analise de sua propria realidade e de confrontos
com a universalidade de outras realidades que também tém fatos do cotidiano, situacdes
politicas, experiéncias, concepg¢des, teorias e outras situacdes formadoras.

A escola como um todo deve pensar que € hora de construirmos novas propostas de
formacao que busquem trabalhar a integralidade da acao docente, formando e reformando
professores capacitados que estejam aptos a elaborar saberes a partir da sua pratica e
da reflexdo sobre a mesma; fundamentos que permitam trabalhar com a complexidade e
a imprevisibilidade nas relacdes pedagdgicas.

E preciso também uma formacao que possibilite aos educadores e futuros docentes
experienciar, trabalhar, analisar e avaliar as inumeras possibilidades educativas em
diferentes projetos, contextos e situagdes da vida escolar sem, contudo, deixar de
responder as exigéncias e tensdes de sua pratica pedagdgica.

Assim sendo, frente estas complexas e incertas exigéncias da vida, sé resta aos
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educadores pensar de forma aberta e flexivel o nosso verdadeiro compromisso como
educador e formador.

Nesse sentido, este estudo buscou elucidar uma reflexdo sobre a Formacéao
continuada de educadores a partir do uso do das tecnologias/computadores como
ferramenta para o desenvolvimento do processo de aquisicdo de conhecimento, assim
esta é a nova modalidade de ensino, de educacao, este novo modelo de educando, de
conhecimento e aperfeicoamento dos recursos tecnoldgicos que os educadores precisam
enfrentar no cotidiano escolar.
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RESUMO:Este estudo buscou compreender
quais sdo as contribuicbes da brinquedoteca
universitaria como espaco de formacao de
professores. Para tanto, questiona-se sobre
qual é a percepgcao dos alunos dos cursos de
Licenciatura da Estacio-FCAT a respeito da
brinquedoteca, para a formacdo docente. Os
procedimentos metodoldgicos da investigacao
caracterizam-se por uma pesquisa qualitativa,
do tipo exploratério. Para coleta dos dados foi
usado um questionario, aplicado a 46 alunos
dos cursos de Licenciatura de Pedagogia,
Historia e Ciéncias Biolégicas da Faculdade
Estacio-FCAT. Os resultados encontrados foram
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analisados segundo o método interpretativo da
analise de conteudo. A fala dos sujeitos revelou
disparidades no que diz respeito a percepgao
do espaco da Brinquedoteca Universitaria
enquanto espaco de formacéo de professores,
pois, para parte dos sujeitos, ela n&o contribuiu
em sua formagao académica.
PALAVRAS-CHAVE:

universitaria; Formacgao de professores;Praticas

Brinquedoteca

pedagdgicas.

THE [IN]VISIBILITY OFUNIVERSITY
TOYLIBRARIES INTEACHER TRAINING

ABSTRACT:This study sought to understand
which are the contributions of universities’
toy libraries as space for teacher training.
For such goal, questions were raised about
what is the perception of undergraduates
from Estacio-FCAT regarding the toy libraries
towards teacher training. The methodological
procedures employed characterizes this study
as a qualitative research, of exploratory nature.
A questionnaire applied to 46 undergraduates
from Pedagogy, History and Biological Sciences
degrees fromEstacio Faculty-FCAT was used to
datacollect. The results found were analyzed
according to the interpretative method of content
revealed

analysis. The discoursesgathered
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disparities regarding their perception aboutthe toy library as a space for teacher training,
since it do not seem to have relevant contributions in the academic training for part of the
subjects.

KEYWORDS: University toy library; Teacher training;Pedagogical practices.

11 INTRODUCAO

O processo de ensino e aprendizagem na Educacédo Superior exige do professor
constantes inovacdes, e ha evidéncias de que a investigacdo por meio da experiéncia
ludica € uma alternativa que contribui positivamente na formacgao dos futuros profissionais
de educacao.

Apresentamos aqui o recorte de uma pesquisa mais ampla, enfatizando os principais
aspectos a respeito das possiveis interacbes das brinquedotecas universitarias na
formacao profissional de docentes quanto ao espaco, tipos de brinquedos, atividades a
serem desenvolvidas, entre outras, as quais podem contribuir para os futuros professores,
independente da area na qualrealizem seus estudos.

As motivaches para a realizacao desta pesquisa aconteceram em dois momentos
distintos: durante o processo de sele¢cdo para monitoria da brinquedoteca da Faculdade
Estacio-FCAT, e o segundo a partir das atividades realizadas neste espaco, gracas a
oportunidade de conhecer o ambiente e acompanhar as experiéncias possiveis em sua
estrutura.

Disciplinas como Corpo, Movimento e Lazer; Estagio Supervisionado | — Educacéao
Infantil; Praticas de Ensino na Educacéo Infantil: Orientagdes Didaticas, entre outras,
também incentivaram o interesse em explorar mais os atributos da brinquedoteca nos
diversos processos de ensino e aprendizagem, sobremodo, na educacéo basica.

Vale ressaltar a importancia do ato de brincar na trajetéria do desenvolvimento
infantil. Freire (1997) considera as criangas especialistas nisso, em decorréncia da
cultura na qual estas se inserem. Os aprendizados relativos a interagdo ludica com os
mais diversos objetos de brincadeira parecem as vezes subestimados em seus atributos
educativos, observacéao corroborada pelo prescindir da brinquedoteca por parte de muitos
professores.

Trabalhos realizados ao longo docurso de Pedagogia no ambiente da brinquedoteca
da Estacio-FCAT, assim como a propria literatura da area, com destaque para Vigotsky
(2000), demonstram uma correlagdo produtiva entre o brincar e o desenvolvimento
humano e pedagogico, sua gama de possibilidades dindmicas no aprendizado e exercicio
de competéncias adquiridas.

A indagacéo que da forma a este trabalho opera a partir desta constatacédo no
valor pedagogico da brincadeira e investiga a respeito das razdes na subutilizacédo do
atode brincar e do préprio espaco da brinquedoteca por parte de graduandos de cursos
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voltados para a licenciatura na Faculdade Estacio-FCAT. Entender qual é a percepcao
destes alunos sobre o tema, a relevancia que assume em suas formacdes e praticas e sua
relacdo com o proprio espaco fisico da brinquedoteca.

2 | BRINQUEDOTECAS NO BRASIL: APROXIMAGCOES HISTORICAS

Azevedo (2004) destaca as origens da brinquedoteca durante a Grande Depressao
norte-americana, quandoum diretor escolar de Los Angeles, apds relatos de um lojista
sobre o grande volume de furtos de brinquedos cometidos por criangas, teve ideias sobre
articular espag¢os comunitarios para criangas carentes poderem brincar.

No Brasil, 0 movimento das brinquedotecas comecou a ser desenvolvido mediante
a necessidade do estimulo psicomotor as criancas assistidas pelo Centro de Reabilitagcao
da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) de S&o Paulo, no inicio dos
anos 70 (AZEVEDO, 2004).

Percebe-se que, no primeiro momento, a concepcédo da brinquedoteca no Brasil
surge,em funcao do estimulo para criangas com necessidades especiais, como ferramentas
de processos terapéuticos, ndao sendo pensada, a priori, para fins pedagdgicos na
perspectiva escolar, tendo um carater educativo néo-formal (MAGALHAES; PONTES,
2002; NEGRINE, 2008).

Somente em 1981, no Brasil, foi montada a primeira brinquedoteca do pais com
objetivos pedagogicos na educacgédo formal, a Brinquedoteca Indiandpolis, na escola de
mesmo nome, em S&o Paulo, tendo a pedagoga Nylse Helena da Silva Cunha como
diretora, a qual foi também responséavel pela criagdo, em portugués do Brasil, do termo
“brinquedoteca’”.

Afilosofia de trabalho da brinquedoteca brasileira difere dos objetivos propostos pelas
“ToysLibraries™, e volta-se para as questdes educacionais, priorizando na crian¢a o ato de
brincar, mas mantendo também o sistema de empréstimo de brinquedos. Assim, a partir
de 1984, devido ao movimento crescente em torno da discussao sobre a importancia de
brincar, apareceu a necessidade de se criar uma associacao que pudesse atender a essa
demanda. Em abril de 1985, com a criacdo da Associacao Brasileira de Brinquedotecas
(ABBri), pdde-se notar uma expanséao de brinquedotecas pelo Pais (SANTOS; CRAHIM,
2019).

A ABBriéuma entidade sem fins lucrativos, formada por professores, técnicos e
profissionais da area da educacéao, que trabalham voltados ao assessoramento apessoas
e instituicbes na implantacdo de brinquedotecas, no estabelecimento de parcerias
com pesquisadores e instituicbes com interesses comuns, na promog¢éo e incentivo ao
desenvolvimento de pesquisas nessa area, no oferecimento de cursos e treinamento de

1. Disponivel em: http://brinquedoteca.net.br/?page_id=29. Acesso em: 16 mai. 2016.
2. As ToysLibraries, ou bibliotecas de brinquedos tém como finalidade exclusiva de empréstimo: a crianga escolhe o brin-

quedo e o leva para casa.
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brinquedistas.Desde entdo, a ABBri vem trabalhando em prol da divulgagao do brincar,
bem como, formando brinquedistas e auxiliando na montagem de brinquedotecas por
todo o pais (CASTRO; OLIVEIRA; CAMARGO, 2019).

Para Santos (2008), o brinquedista é:

[...] aquele profissional sério, que estuda, que pensa, que pesquisa, que experimenta,
dando um carater de cientificidade a seu trabalho e, ao mesmo tempo, aquela pessoa
com sensibilidade, entusiasmo e determinac&o, que chora, que ri, que canta e que
BRINCA (SANTOS, 2008, p. 19).

Além desta definicdo, os brinquedistas s&o entendidos também como:

O brinquedista nada mais € que aquele profissional que trabalha com a criangca na
brinquedoteca, fazendo a mediacdo crianca/brinquedo. E a fungdo mais importante
dentro de uma brinquedoteca e requer uma formacéo especifica. Entende-se que o
brinquedista deva ser um educador, antes de ser um especialista em brinquedos, deve
ter em sua formacado conhecimentos de ordem psicoldgica, pedagodgica, socioldgica,
literaria, artistica, ou seja, formacdo que Ihe deem um conhecimento real sobre crianca,
brinquedo, jogo, brincadeira, escola, homem e sociedade (MAIA; SILVA, 2012, p.4).

Os brinquedistas devem sempre estar atualizados, buscando a suaformacao,
capacitacdo e treinamento permanentes. E preciso também que o brinquedista consiga
equilibrio para ser educador-brinquedista, uma vez que o brincar assume também o carater
pedagdgico neste momento, sobretudo na escola. Conseguir esse equilibrio teorico-
pratico € fundamental para garantir que a brinquedoteca alcance bons resultados, pois se 0
educador superar o brinquedista, podera resultar em um pedagogismo exagerado, tirando
a magia e a liberdade da brincadeira, transformando brinquedos e jogos em técnicas
pedagogicas enfadonhas. E se o brinquedista supera o educador, podera transformar o
trabalho nas brinquedotecas em algo espontaneista, sem carater cientifico e pedagdgico,
ou seja, em grupos de criangcas e brinquedos, sem funcédo especifica e deixando de
contribuir com o desenvolvimento humano em suas diversas dimensdes (SANTOS, 2008;
MALUF, 2009).

Longe de ser um mero espago com brinquedos, a brinquedoteca se constitui
em um ambiente que fornece condi¢cdes para se brincar de forma espontanea e
criativa, expressando-se e comunicando-se livremente. A0 mesmo tempo que tem um
enquadramento operacional profissional que Ihe da seguranca e suporte, com regras bem-
definidas quanto ao respeito a si mesmo, ao outro e ao material manuseado (SANTOS,
2001).

A brinquedoteca brasileira tem o diferencial de propiciar um espacgo para que a
pessoa brinque e explore a amplitude de conhecimentos diversificados em inUmeras
disciplinas e conteudos escolares, com incentivos extras como oficinas, contacédo de
historias, meios que oportunizem aprendizados motores, psicoldgicos, atitudinais, dentre
outros (SANTOS, 2001).
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31 A BRINQUEDOTECA ENQUANTO ESPACO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Iniciamos este estudo perguntando o que € uma brinquedoteca. O questionamento
inicial tem a intencao de orientar o desenvolvimento do trabalho, que pretende mostrar
o lugar da brinquedoteca na educacdo, mais especificamente a brinquedoteca no
espaco universitario, uma vez que, é possivel se encontrar, também, brinquedotecas de
comunidades, em hospitais, circulantes, temporéarias e escolares (CASTRO; OLIVEIRA;
CAMARGO, 2019). Para responder a esta pergunta, buscamos fundamentos em Santos
(2008), que afirma:

A brinquedoteca é uma nova instituicdo que nasceu neste século para garantir a crianca
um espaco destinado a facilitar o ato de brincar. E um espaco que [se] caracteriza por
possuir um conjunto de brinquedos, jogos e brincadeiras, sendo um ambiente agradavel,
alegre e colorido, onde mais importante que os brinquedos é a ludicidade que estes
proporcionam (SANTOS, 2008, p.13).

A brinquedoteca é um espaco que proporciona, por meio da atividade ludica,
tanto a construgcdo quanto a reconstrucao do conhecimento socialmente produzido e
historicamente acumulado; assim sendo, € um ambiente de compreensao da realidade,
no qual as criancas trocam experiéncias, e assim, sdo capazes de interagir com o
desconhecido, conhecendo outras culturas e expondo a sua.Entende-se, portanto, que a

brinquedoteca:

E um espaco preparado para estimular a crianca a brincar, possibilitando o acesso a
uma grande variedade de brinquedos, dentro de um ambiente especialmente Iudico. E
um lugar onde tudo convida a explorar, a sentir, a experimentar. Quando uma crianga
entra na brinquedoteca, deve ser tocada pela expressividade da decoracao, porque a
alegria, o afeto e a magia devem ser palpaveis. Se a atmosfera ndo for encantadora nao
sera uma brinquedoteca. Uma sala cheia de estantes com brinquedos pode ser fria,
como sao algumas bibliotecas. Sendo um ambiente para estimular a criatividade, deve
ser preparado de forma criativa, com espag¢os que incentivem a brincadeira de “faz-
de-conta”, a dramatizacéo, a construcao, a solucédo de problemas, a sociabilizacéo e a
vontade de inventar: um camarim com fantasias € maquilagem, os bichinhos, jogos de
montar, local para os quebra-cabecas e os jogos (CUNHA, 2010, p.36-37).

A funcéo coletiva da brinquedoteca nao consiste na preocupacédo de fornecer
aprendizagens precisas. E importante ndo confundir a fungdo educativa com a didatica.
A funcdo educativa da brinquedoteca busca defender o prazer ludico verdadeiro e seu
compartilhamento, de forma ativa, na reinterpretacdo inventiva do mundo, produzindo
novos significados, saberes e praticas (MAIA; SILVA, 2012) por meiodedialogos do
mundo da crianga com as relacdes sociais, como por exemplo as relacdes de género
(KISHIMOTO; ONO, 2008; OLIVEIRA; GEBARA, 2010).

A dimenséo da ludicidade também €& importante na formacao dos professores, que
para Negrini (2001), fundamenta-se nos quatro pilares dos eixos sociolégico, psicologico,
pedagdgico e epistemoldgico. A educagcdo pela via ladica, além de teorica, também
demanda uma pratica prazerosapor parte do educador: “O educador ludico é o que realiza

a acao ludica, inter-relacionando teoria e pratica” (SANTOS, 2001, p.15), estando aberto
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para as experiéncias dos alunos como fim de auxiliar sua formacéo te6rico-académica
(WAJSKOP, 1992; FERREIRA; PARREIRA, 2017). A dindmica do ensino-aprendizagem
pressupde essa investigacdao para seu aprimoramento. A ampliacédo pratica das nogcoes
linguisticas, corporais e estéticas do desenvolvimento, mais do que necessarias para a
constante ressignificacdo da pratica pedagodgica, é gratificante para as partes envolvidas.

Os curriculos dos cursos relacionados a educacgao (licenciaturas) precisam de
mudancas e sdo alterados regularmente, dando abertura a novas areas de estudos
demandadas de acordo com a observagao das experiéncias no cotidiano da educacgéao.
Sobre o papel do ludico na formacao curricular especialmente da Pedagogia, Santos
(2008) afirma que:

[...] os pedagogos envolvidos com o ludico se deparam com a tarefa de ter que tracar o
perfil de uma profissdo emergente, o brinquedista (ludotecario), isto é, aquele que deve
ser preparado, ndo apenas para atuar como animador, mas também como observador
e investigador da demanda dos usuarios no dmbito das brinquedotecas. Tarefas desta
dimens&o social requerem uma formacdo consistente que nos atrevemos perfilar [...]
formacéo tedrica — formagao pedagogica — formagao pessoal (SANTOS, 2008, p.87).
Sendo assim, a finalidade da brinquedoteca universitaria é a de aperfeigoar os futuros
profissionais da educacao para que eles valorizem o brincar, para que possam realizar
pesquisas com énfase na importancia dos jogos e brincadeiras para o desenvolvimento

da crianga. Assim, conclui Santos (2008):

Ao entender a educagado como um processo historicamente produzido e o papel do
educador como agente desse processo, que nao se limita a informar, mas a ajudar as
pessoas a encontrarem sua propria identidade de forma a contribuir positivamente na
sociedade e que a ludicidade tem sido enfocada como uma alternativa para a formacéo
do ser humano, pensamos que 0s cursos de formacao deverdo se adaptar a esta nova
realidade (SANTQOS, 2008, p.13).

Mediante as informacdes apresentadas, fundamentadas na literatura, é possivel
entender o papel do educador na equacédo do ensino-aprendizagem e a importancia da

ludicidade como instrumento de formacéo destes agentes.

4| CAMINHOS PERCORRIDOS

Na pesquisa buscamos observar os significados atribuidos pelos sujeitos entrevistados
a respeito desse espaco dentro da Faculdade e de que forma ele viria a contribuir na
formacao dos cursos de Licenciatura da Faculdade Estacio-FCAT.

Sua metodologia privilegia uma pesquisa qualitativa do tipo exploratéria, com
abordagem de cunho investigativo, de acordo com Ludke e André: “...] a pesquisa
qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como
seu principal instrumento” (2017, p. 12), e seguem ao afirmar que a pesquisa qualitativa
envolve a obtencao de dados descritivos, obtidos no contato do pesquisador com a situacao
estudada, enfatizando o processo sobre o produto, preocupado com a perspectiva dos
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participantes (LUDKE; ANDRE, 2017).

O universo desta pesquisa foram os cursos de Pedagogia (8° semestre), Ciéncias
Biol6gicas (6° semestre) e Histéria (6° semestre) da Faculdade Estacio— FCAT de
Castanhal, Estado do Para, tendo como sujeitos seus respectivos alunos. No total, 46
discentes dos cursos mencionados concordaram em participar da pesquisa. Para tal,
todos deveriamestar devidamente matriculados no turno Noturno, sendo 18 do curso de
Pedagogia, 18 do curso de Ciéncias Biologicas e 10 do curso de Historia.

Os dados foram obtidos no periodo de agosto a setembro de 2016, por meiode
um questionario, apresentado adiante, cujas respostas foram analisadas no ambito da
analise de conteudo, através da descricdo objetiva do conteudo manifesto, buscando
interpretar seus significados e sentidos, adotando os recursos do método de inferéncia,
como preconizado por Bardin (2012).

Os sujeitos da pesquisa foram identificados de acordo com seus respectivos cursos:
alunos de Pedagogia pela sigla ‘P’, de Historia pela sigla ‘H’ e Ciéncias Biologicas, ‘CB’.
As seguintes perguntas foram aplicadas através do questionario:

a) Qual a importancia da brinquedoteca universitaria da Estacio-FCAT em sua
formacgéo académica?

b) Quantas vezes vocé utilizou a brinquedoteca universitariaem sua formagao?

c) Vocé percebe a brinquedoteca universitaria como um espago que contribuiu na
formagéo como educador com préticas ludicas?

d) Vocé considera a educacéo pela via da ludicidade importante para o processo de
ensino e aprendizagem?

e) Vocé considera o brincar como uma ac¢ao que facilitara o ensino em sala de aula?
Por qué?

51 RESULTADOS, ANALISES E DISCUSSAO

A partir da andlise das respostas, foi possivel identificar diferentes perspectivas
sobre cada ponto da discussao em relacao as perguntas apresentadas anteriormente.
Acercadaquestao (a), sobre aimportancia dabrinquedoteca naformacéo académica
dos alunos, uma parte dos alunos demonstrou sequer saber da existéncia do espaco, ou
gue este nao foi usado em momento algum de sua formacédo, como no caso de um dos
sujeitos do curso de Ciéncias Biologicas que afirma que “ndo houve importancia alguma,
pois nunca nos dirigiram para nenhuma atividade na brinquedoteca. Até os brinquedos
que confeccionamos com as aulas praticas de pedagogia foram descartados” (CB3, 2016,
em resposta a pergunta ‘A’ do questionario).
Ja outros sujeitos, que obtiveram um contato contextualizado com o ambiente,
relataram uma experiéncia agregadora, com potencialidades pedagdgicas: “Na
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brinquedoteca da faculdade percebi a grande importancia do brincar, com isto minha
formag&o académica foi aléem do que imaginava, pois até entdo, ndo tinha conhecimento
deste espaco e sua funcdo” (P2, 2016, em resposta a pergunta ‘A’ do questionario). Esta
fala demonstra a importancia do ato de brincar, fato também destacado por Almeida (2019).

Algumas experiéncias como a relatada naUNIMONTES podem demonstrar as
potencialidades de praticas académicas envolvendo este espaco:

Quanto ao ensino, a brinquedoteca tem muito a contribuir com a integracéo entre teoria
e pratica, pois os docentes da Unimontes podem utilizar esse espago para confeccéo
de materiais ludicos e de experimentagdo dos mesmos. Por exemplo: na disciplina de
Metodologia da Lingua Portuguesa, a confecgao de jogos para o trabalho com a ortografia;
na disciplina de Metodologia da Matematica, a confeccédo de jogos para o trabalho
com a seriacdo, classificacdo e multiplicacao légica. As aulas praticas na disciplina de
Psicologia da Aprendizagem também encontram no espac¢o da brinquedoteca ambiente
propicio para a aplicagdo das Provas Piagetianas ou para testes psicopedagoégicos,
como “a hora do jogo” e o “teste de Bender”, e muitas outras agdes de ensino podem ser
desenvolvidas nesse espago (MENDES; BORGES; SILVA, 2016, p.531-532).

Desse modo, compreendemos que é importante, inclusive para professores,
pensarem nas possibilidades pedagogicas da brinquedoteca para os cursos da Estacio —
FCAT.

Em relacdo a questao (b), sobre a frequéncia de uso da brinquedoteca, foi possivel
notar que apenas os graduandos do curso de Pedagogia utilizaram a brinquedoteca por
mais de uma vez, enquanto alunos de Histdria relataram nunca terem sequer utilizado
este espaco, pelo simples fato de nenhum professor os ter conduzido a uma aula pratica
que o aproveitasse. O espaco da brinquedoteca passa despercebido por maioria dos
alunos e até mesmo dos professores.

Apesar do comentario dos alunos de histéria, Cirino (2019, p. 24-25), comenta:

Assim, mediante a importancia da Brinquedoteca e o0 quanto a sua criacao pode propiciar
uma mudanca significativa na vida daqueles que as 25 frequentam, nota-se o cuidado
que se deve ter com 0 ambiente e 0s seus aspectos fisicos que agregam o espaco.

Ainda assim, o grafico 1, demonstra a frequéncia dos alunos da Estacio-FCAT a este

espaco.
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Gréfico 1 — Percentual de utilizagdo da Brinquedoteca Universitaria da Estacio-FCAT

Fonte: Construido pelos autores com dados da pesquisa (2016).

A importancia da brinquedoteca ndo estd em seu carater meramente espacial,
mas dentro das circunstancias que condicionam as dinédmicas de seu uso. Logo, para o
aproveitamento pedagoégico, é importante que os educadores de diferentes competéncias
sejam capazes de maneja-la, a fim de multiplicar suas experiéncias positivas e ocupar

com propriedade os espacos,

No espaco da escola a brinquedoteca tem funcao ainda maior, pois ai as criancas
estarao se socializando, compartilhando momentos de alegria e construindo
conhecimento. Nela valoriza-se o ato de brincar, a criatividade, a iniciativa, respeitando
a liberdade e possibilitando a formagao do autoconhecimento positivo sempre com
a presenca de um profissional podendo ser utilizada como um apoio pedagdgico
(MAIA; SILVA, 2012, p.4, grifo nosso).

Nas perguntas que dialogam com a ludicidade, (c) e (d), € possivel verificar que existe
uma espécie de mal-estar com a ideia da brincadeira como ferramenta educativa entre
alguns graduandos, “Ndo. O que se precisa é mostrar para o aluno que a responsabilidade
dele é ser assiduo a minha aula, e ndo tem que ficar falando de brincadeiras para atrair a
atencao deles” (CB10, 2016, em resposta a pergunta ‘C’ do questionario). Ja em cursos
notoriamente voltados ao estudo do desenvolvimento psicossocial infantil, como & caso
da Pedagogia, maior parte das respostas foram afirmativas em relacdo a ludicidade:
“Sim. Através da ludicidade encontramos diversas formas de ensinar, facilitando assim
a assimilagdo das criancas e detendo sobre um melhor desempenho educacional” (P7,
2016, em resposta a pergunta ‘C’ do questionario). E as abordagens-resposta acerca de
alguns mal-entendidos sobre o valor da ludicidade ndo sao poucos na literatura:

Mesmo a brincadeira sendo uma atividade IUdica, é indispensavel desfazer o mal-
entendido sobre o que o ludico significa: ndo necessariamente é algo onde a crianca s6
brinca e ndo tem nenhuma finalidade pedagdgica. E preciso que essa concepcdo mude
€ que essa atividade seja vista como fundamental para a aprendizagem das criangas,
pois nas brincadeiras, [...] ela aprende e representa o mundo real. Na medida em que ela
brinca, evolui, se modifica e se desenvolve (MAIA; SILVA, 2012, p.9).

A educacéo para a ludicidade é coordenada através de eixos, como qualquer outro
dispositivo educacional, e de acordo com Negrine (2008), o profissional que busca
lidar com esta abordagem se divide em trés pilares de formacéao: teérica, pedagogica
(pratica), e pessoal. O primeiro aborda os principais estudos que versam sobre o tema,
enquanto o segundo complementa o primeiro oportunizando a vivéncia da ludicidade na
pratica, através da experiéncia e da reflexdo, de forma que o terceiro constrdi ensejos na
formacéo futura do educador, o instrumentalizando para o dialogo, a experimentacéo e a
observacao ativa.

O brincar na infancia, mais do que natural, é essencial para o desenvolvimento e,
segundo Almeida (1994) e Freire (1997), o fato de ndo ser uma atividade sistematizada

Formacao de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 3



e estruturada social acaba sendo um espacgo importante de expressao, de organizacao
criativa, espontanea, de manifestacdo e construcéo cultural. No entanto, a resisténcia
sobre tais constatacdes ainda € grande, e vem, por vezes, até da parte dos proprios
graduandos em licenciatura:

“Nao! Porque acredito que existem outros métodos que podem ser bem mais eficazes e
que possam contribuir de fato com o desenvolvimento do aluno, explorando toda a sua
capacidade intelectual, o que hoje em dia é possivel” (H7, 2016, em resposta a pergunta
‘E’ do questionario).

A crenca em estruturas mais sistematizadas e até restritivas parece possuir pouco
consenso na literatura da Pedagogia. Ferreira e Parreira (2017); Negrine (2008); Vigotsky
(2000), Freire (1997) dentre tantos outros nomes, por sua vez, fundamentam com certa
peremptoriedade o papel do brincar na educacgao, de forma que, outra vez, costumam vir
dos estudantes da Pedagogia afirmagdes mais assertivas acerca deste recurso: “Com
toda certeza. Pois uma crianga que brinca é uma crianga que estara apta a desenvolver
inumeras habilidades além de se tornar um adulto feliz” (P14, 2016, em resposta a
pergunta ‘E’ do questionario).

6 | CONSIDERACOES FINAIS

A brinquedoteca € um recurso para todos os ambientes, idades e classes sociais.
Na formacédo de professores, sem excecdes, &€ importante conceber e incorporar a
brinquedoteca como ferramenta de ac&o pedagogica e formacéo humana. Brincar também
€ uma maneira de ensinar, e os académicos de licenciatura possuem protagonismo
na divulgacdo deste método, visto que o0 conceito da brincadeira e a importancia da
brinquedoteca possuem cada vez mais validac&o entre os pares tedricos nas areas que
competem ao desenvolvimento humano.

Pode-se perceber que o curso com afirmacdes mais assertivas sobre o assunto foio de
Pedagogia, pois, a brincadeira encontra espacgo pratico e tedrico em seu desenvolvimento
académico, provavelmente, em decorréncia de uma série de disciplinas que nao fazem
parte das matrizes curriculares dos outros cursos.

Concluimos, com base nas respostas dos demais cursos, somado a sua familiaridade
com o tema e com o espaco, como demonstrado no Grafico 1, que o ceticismo adotado
por boa parte dos sujeitos dos cursos de Histéria e Ciéncias Bioldgicas tem mais relacao
com a pouca intimidade e conhecimento das teorias e das experiéncias e praticas
possiveis do que com alguma espécie de conviccdo metodoldgica esclarecida acerca
do tema abordado, demonstrado, inclusive pela pouca ou nenhuma frequéncia discente
a brinquedoteca ao longo de suas graduacgdes. De forma que este estudo fornece meios
para que se possa concluir tanto a importancia do brincar e da brinquedoteca, baseado
nos autores estudados, quanto a importancia de este tema fazer mais parte da vida dos
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graduandos em licenciatura, baseado na interpretagdo das entrevistas. E a implementacéo
da perspectiva da ludicidade depende de mais do que do espacgo fisico; deve estar
vislumbrada na introducao teérica, na execucao pratica e na discussao reflexiva formativa
dos educadores, para que estes, tendo o0 acesso e a experiéncia ludica e reflexiva, possam
se tornar agentes multiplicadores dos bons resultados que esta abordagem propicia.
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CAPITULO 4

A UTILIZAGAO DO DIARIO INTIMO NO 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL | - DESCRIGOES DE UM
PROCEDIMENTO A LUZ DA ISD

Data de aceite: 01/07/2020

Elaine Cristina Ferreira de Oliveira
Fabiana Ap. da Silva Andrade
Vinicius Cineli Alves

RESUMO: Este artigo versa sobre a aplicacao
do Diario Coletivo em uma sala de 5° ano do
Ensino Fundamental |, em umaescolalocalizada
na periferia de Votuporanga, interior do estado
de Sao Paulo. A fundamentagdo teorica é
respaldada no interacionismo sociodiscursivo,
no que tange as contribuicbes do género
textual Diario intimo no ensino da linguagem. A
metodologia indica as caracteristicas do grupo
de alunos envolvido nesse trabalho, enquanto
a analise investiga de que forma os discentes
redigiram os textos, segundo o folhado textual
descrito por Bronckart (2003).

PALAVRAS-CHAVE: Géneros Textuais. Diario
intimo. Ensino Fundamental |.

ABSTRACT: This paper studies the application
of the Collaborative Diary in a 5th grade
classroom of Elementary School, located on the
outskirts of Votuporanga city, in the countryside
of Sdo Paulo state. The theoretical background
is supported by sociodiscursive interactionism,
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with respect to the contributions of the Personal
The
methodology points to the characteristics of the

Diary genre in teaching language.
students group involved in this study and the
analysis investigates how the teachers wrote the
texts, according to the concept of text layering
described by Bronckart (2003).

KEYWORDS: Textual genres. Personal diary.

Elementary school.

11 INTRODUCAO

O foco central deste texto é tratar
do género Diario intimo e sua respectiva
aplicacdo em uma turma de 5° ano do Ensino
Fundamental |. Este trabalho sera analisado
segundo os estudos da Didatica das Linguas
da Universidade de Genebra, no que concerne
ao interacionismo sociodiscursivo, doravante
ISD.

Partindo desta premissa, iniciamos o
trabalho oferecendo o respaldo teérico em
discussdes sobre géneros textuais (BAKHTIN,
2003; MARCUSCHI, 1997, 2005) segundo o
ISD (BRONCKART, 2003; MACHADO, 2004)
e suas contribuicbes para a sala de aula
(VYGOSTKY, 1987, 1991; REGO 1999); bem

como incursdes as particularidades do diario
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intimo (MACHADO, 1998; MACHADO, LOUSADA, ABREU-TARDELLI, 2007). Além dos
autores j& mencionados, outros teoricos seréo trazidos a baila em momento oportuno,
completando a tessitura.

Metodologicamente, trara a descricdo da turma de alunos que redigiu o Diario
Coletivo, assim como as motivacdes e composi¢ao do corpus de pesquisa. Em seguida,
0 objetivo das analises é observar se os alunos fizeram uso das principais caracteristicas
do género em estudo. Para tanto, a amostra selecionada sera estudada a luz do folhado
textual de Bronckart (2003).

Por fim, mas ndo menos importante temos o remate deste roteiro. Tanto as
consideracoes finais quanto as referéncias citadas ao longo do artigo sao parte integrante
que complementam os tdpicos apresentados, além de propor outros olhares acerca do
tema tratado.

1.1 O género textual na sala de aula

quanto melhor dominamos 0s géneros tanto mais livremente os empregamos, tanto mais
plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é possivel e
necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situac&o singular da comunicagéo;
em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso. (BAKHTIN,
2003, p. 285)

A citacdo acima aponta a importancia de compreender a natureza dos géneros, para
que saibamos mais sobre n6s mesmos, enquanto agentes produtores e receptores da
linguagem. O entendimento acerca deste tema, segundo Bakhtin (2003), propicia uma
interacéo mais proficua e eficaz com os individuos. Faz-se necessario elencarmos também
as propriedades pelas quais o autor é conhecido, ou seja, o0 viés ideoldgico e social de sua
teoria. Dessa forma, relacionado a linguagem, temos um individuo que se insere como
sujeito ativo, no momento de efetuar seu discurso, em outras palavras, no instante em que
produz enunciados.

Bakhtin (2003) ainda afirma que os géneros sao caracterizados, historica e
culturalmente consolidados, segundo fins comunicativos e propositos definidos pelas
condicOes sociais aos quais se referem. Neste sentido, o trabalho com géneros textuais na
sala de aula seréa benefico se for trabalhado nessa perspectiva. Tal prélogo é importante
por possibilitar a relevancia dos géneros para o ISD, vertente da qual se vincula este
artigo.

Outro autor que reverbera o mesmo entendimento € Marcuschi (2005). Ao caracterizar
0s géneros textuais, o pesquisador versa sobre os topicos:

- realizacOes linguisticas concretas definidas por propriedades socio-comunicativas;

- constituem textos empiricamente realizados cumprindo funcbes em situacdes
comunicativas;

- Sua homeagao abrange um conjunto aberto e praticamente ilimitado de designacdes
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concretas determinadas pelo canal, estilo, conteudo, composicéo e fungéo (2005, p.
23).

Da mesma forma, destacamos a ISD, que por sua vez, refere-se aos estudos tebricos
oriundos da Universidade de Genebra, cujo enfoque é analisar a linguagem por meio dos
géneros textuais. Para Bronckart (2003): “A acao constitui o resultado da apropriagao,
pelo organismo humano, das propriedades da atividade social mediada pela linguagem”
(p. 42). De acordo com um dos principais autores do ISD, € nitido o objetivo central
deste programa de pesquisa em investigar a acao humana do ponto de vista psicoldgico,
enquanto observa de que maneira o individuo interage na sociedade por meio do texto
(aqui entendido como produto da acéao de linguagem).

Segundo Cristévao e Nascimento (2005), para a ISD:

O texto é considerado “unidade comunicativa” porque é determinado pela atividade que
0 engendra, e ndo pelas unidades linguisticas que o constituem. Nesta perspectiva,
os estudiosos da linguagem extraem os fenbmenos da linguagem com vistas a esse
funcionamento: as formas composicionais, a expressividade, as escolhas dos recursos
lexicais e semanticos dos enunciados determinados pela interacdo e pela enunciacao,
em uma abordagem que abrange as diferentes situacfes de producdo de textos,
incluindo-se a situacao escolar (p. 44).

Assim, pode-se entender como sendo o objeto de estudo do ISD as condi¢des de
producao dos textos, levando-se em conta essas interacdes, ou seja, os géneros. Devido
ao carater social, a ISD retoma os postulados de Vygostky (1987), representados pelos
sistemas simbolicos manifestados na lingua. Neste interim, consideramos a pertinéncia de
abordaropapeldo professorfrente alSD. Justificamos tal decisdo devido aresponsabilidade
deste profissional em atuar no tocante ao ensino e suas particularidades, em especial, a
de mediar o contato do aluno com as capacidades expressivas da lingua.

Em relacdo ao desenvolvimento humano, é valido lembrar que o processo de
aprendizagem estad em constante formacéo ao longo da vida de qualquer pessoa, seja
de ordem social, motora, afetiva ou cognitiva. Para Vygotsky (1991), o desenvolvimento &
adquirido por meio de interacdes sociais, principalmente no ambito escolar.

Partindo desta premissa, o sujeito faz uso de um “apoio” para se desenvolver, ja que é
preciso intervengdes externas ou subsidios para que a evolugéo aconteca gradativamente.
Vygotsky (1991) nomeia este “apoio” como Zona de Desenvolvimento Proximal (daqui por

diante ZDP) e a define da seguinte maneira:

€ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solugédo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais capazes (p. 112).
Este sera o ponto de partida para a aprendizagem, posto que o educador assume o
papel de mediador entre o conhecimento a ser adquirido e 0 mundo em que o estudante
vive. Nestarelacao, estima-se a aprendizagem por meio das intera¢cdes sociais, valorizando

o contexto em que tais situagdes ocorrem e partindo do conhecimento que o pupilo ja traz
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consigo, a fim de prosseguir em sua aprendizagem futura.
Corroborando para este entendimento, Rego (1999), traz algumas consideracdes
importantes sobre a relagdo entre a ZDP e a educacgéo:

- 0 ensino efetivamente significativo se adianta ao desenvolvimento;

- a relevancia do outro enquanto mediador durante as etapas de conhecimento, agéo
partilhada;

- a imitacdo enquanto instrumento de compreenséo e

- professor mediador: tanto nas relagdes interpessoais quanto no que tange ao encontro
do aluno com o conhecimento.

Contextualizando no patamar dos géneros, vemos como o professor € capaz de
transformar a linguagem em um instrumento pertinente de aprendizagem. Fazemos
essa afirmacgdo, por compreender a relevéancia do ambiente escolar em proporcionar o
conhecimento institucionalizado aos discentes, tanto de aspectos formais quanto os de
cunho informais de ensino.

Neste contexto educacional, o professor é o responsavel por orientar o grupo a
superar suas dificuldades, oferecendo recursos a turma para que alcancem um patamar
mais elevado de aprendizado, por meio das interacdes que ocorrem durante as aulas. Essa
relacdo torna-se ainda mais efetiva ao oportunizar a formacéo de grupos heterogéneos
de trabalho, em que alunos com um grau maior de compreensao do conteudo unem-
se aqueles com duvidas e dificuldade na assimilagcdo da matéria. Isso ocorre, pois,
estudantes em ZDPs distintas, elaboram e reelaboram suas percepg¢bes acerca do
objeto de estudo de diferentes formas. Assim, instruidos pelo docente, aqueles trocarao
diferentes impressdes, resultando em bem-sucedidas reorganizacdes e reestruturacoes
do entendimento do tema em foco.

Para que este ensino seja produtivo, o tépico a seguir tratara do género textual
destaque deste artigo, o Diario intimo. Afinal, ao lidar com os contetdos, seja ele qual for,
€ preciso que o profissional da educacéao tenha claro quais séo os objetivos que pretende
alcancar com sua intervencao pedagdgica.

1.2 Diario intimo: caracteristicas e vantagens no ensino deste género

[...] n8o é a relagdo de um sujeito solitario com algo no mundo objetivo que pode ser
representado € manipulado mas a relagdo intersubjetiva, que sujeitos que falam e
atuam, assumem quando buscam o entendimento entre si, sobre algo. Ao fazer isto,
0s atores comunicativos movem-se por meio de uma linguagem natural, valendo-se
de interpretac8es culturalmente transmitidas e referem-se a algo simultaneamente em
um mundo objetivo, em seu mundo social comum e em seu proprio mundo subjetivo
(HABERMAS, 1984, p. 392).

Esta bela citacdo de Habermas (1984) abre este tépico, pois trata de uma das
principais caracteristicas do Diario intimo — a forma como o individuo indica a relacdo
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que possui com o mundo por meio da linguagem. Mesmo com as particularidades sociais,
econdmicas, educacionais e sociolégicas de cada ser humano, um diario deixa marcas,
pistas linguisticas que dialogam de maneira indelével com o contexto pelo qual a escrita
foi concebida.

Por isso, o papel do professor como mediador do conhecimento é fulcral, posto
que auxiliara o discente a observar o que esta ao redor, trazendo aspectos que, apesar
de parecerem simples, se configuram como dados relevantes para a construgcdo da
identidade. Acrescentando esse fato a idade dos jovens estudantes deste estudo, temos a
oportunidade de leva-los a reflexdo sobre o0 que ocorre em seu entorno, quais as relacdes
sociais que os envolvem e demais questdes pertinentes a sua realidade.

Anna Rachel Machado estudou com muita propriedade o género diario de leituras
em sua poOs-graduacédo. Parte dos resultados de suas pesquisas gerou o livro “O diario
de leituras: a introdugcédo de um novo instrumento na escola”, publicado em 1998. Dele,
retiramos alguns atributos presentes nos diarios intimos:

- um destinatario empirico normalmente ausente e percebido como “fora dos ambitos da
hierarquia e das convencdes sociais”;

- a construcdo de um mundo discursivo temporalmente conjunto da situacdo de
comunicacao;

- a implicacéo do locutor, do tempo e do espaco da situacao material de comunicacao;

- a auséncia de preocupacdo com os procedimentos de textualidade, isto é, com a
conexao e a coesdo, o que lhe confere a caracteristica de fragmentado;

- objetivos multiplos;

- a criacdo de um espago que permite a constituicdo das subjetividades. (1998, p. 52-53)

Uma propriedade que se destaca diz respeito a ‘construcdo de um mundo discursivo
temporalmente conjunto da situacdo de comunicag¢ao’, ja que o autor de um diario
geralmente se vale das memdrias de situac¢des vividas para redigir seu texto. Em conjunto
com essa particularidade, temos ‘a criacdo de um espaco que permite a constituicdo das
subjetividades’, que denota as impressdes que o0 escritor possui dos fatos ou situacdes
qgue ocorreram.

Além disso, vemos que os itens descritos pela autora mostram como o diario
aproxima a escrita da oralidade, principalmente no item ‘auséncia de preocupac¢édo com
os procedimentos de textualidade’. Isso € valido, pois o diario € um género em que o
produtor usualmente transmite seus pensamentos de maneira livre. Considerando ‘um
destinatario empirico normalmente ausente’, ha a construcéo de um dialogo interno, o que

possibilita uma redagao mais fluida e, portanto, sem a iminente apreensao de quem ira ler
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o texto e muito menos sem a preocupacao latente com normas gramaticais.
Neste sentido, é pertinente lembrar a diferenca (nem sempre clara e definida)
existente entre a fala e a escrita nos géneros textuais. Marcuschi (1997) se destacou por

indicar uma interessante explicacéo, a partir da seguinte proposicao:

E
Textos acadé&micos S
Artigos cientificos C
R

Divulg. cientf.
Cartas comerciais Textos profissionais |

Alas de reunides Editoriais Contratos T
MNotic. jorm. Jaornal. Documentos oficiais A
Cartas Cartas Publicidade Relatdrios
Bilhetes pessoais  do leitor Entrevistas Resumos

Conv. telefénica
Conv. espontanea

Entrevisias Moticias de tv Expos. académicas
F Debates Reportagens Alllas Sermao
A Piadas e namrativas
L Conv._publica Exposigbes inf.
A

Figura 01 - Distribuicdo dos Géneros Textuais no Continuo (MARCUSCHI, 1997, p. 137)

Nela, os géneros mais proximos a linha tracejada demarcam uma possivel diviséria
entre os dois termos, em que debates, entrevistas e noticias de TV, por exemplo, sao
pertencentes a fala. Contudo, os mesmos também se localizam no limiar da escrita, posto
sua transcricéo antes ou apds a sua realizagédo. Outrossim, bilhetes pessoais, cartas do
leitor, entrevistas (lidas em jornais ou revistas) e resumos estdo no item escrita, mas
ainda encontram pontos em comum com a fala, devido ao contexto de produgéo — fisico
e sociossubjetivo da mensagem a ser transmitida.

O Diério intimo, conforme afirmamos anteriormente é outro género textual que possui
essa dupla articulagdo. Como fruto da consciéncia do enunciador e geralmente sem um
destinatario definido no momento da produgédo, a ocorréncia de palavras e expressdes
tipicas da oralidade (girias e linguagem informal) aproximam, semelhantemente, fala e
escrita em sua concepgao.

Pelas caracteristicas peculiares de cada género, nota-se que o docente deve se
atentar a linguagem mais apropriada a ser utilizada pelos alunos em seus textos. Nem
sempre a exigéncia da norma culta padrdo da lingua portuguesa em um género que esteja
na fronteira entre a fala e escrita (carta pessoal, por exemplo) resultara em uma producao
‘natural’ — no sentido ja indicado nos paragrafos anteriores. Ilgualmente, ao tratar de um

seminario expositivo, & preciso instrui-los nas duas vertentes, ou seja, como apresentar-
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se oralmente frente ao tema e também na redacédo dos slides ou resumo a ser entregue
aos colegas, a fim de que o dialogo ocorra eficazmente.

Assim, quando o género, tematica principal deste artigo, for usado como mediador
entre o conteudo e o estudante, fica claro como a linguagem €& apropriada pelo sujeito.
Para Dolz, Gagnon e Decéandio (2010), o género torna-se um instrumento didatico, posto
que

[...] age como meio de articulac8do entre as praticas sociais e 0s objetos escolares.
Instrumento de ensino, fixa significacfes sociais complexas referentes as atividades
linguageiras. Orienta a realizac8o da acgéo linguageira, tanto do ponto de vista dos
conteudos, que lhe s&o proprios e diziveis por ele, quanto do ponto de vista da estrutura
comunicacional e das configuracées de unidades linguisticas a que ele da lugar (sua
textualizacdo) (2010, p. 44).

Este instrumento, aqui versado na pratica do género Diario intimo, atua como pratica
social quando prop0de a ruptura dos muros escolares, no momento que a crian¢ca mobiliza
saberes aprendidos na escola para descrever acdes que praticou fora do ambiente
escolar. Por todo o exposto, corroboramos com os dizeres de Dolz e Schneuwly (2004),
ao afirmarem que o género ainda atua como megainstrumento didatico, visto suas
propriedades como instrumento que auxilia o entendimento da lingua como um todo. Por
esse motivo, € valoroso que prossigamos completando tais atributos, agora acerca das
vantagens de trabalhar com o diario na sala de aula. Neste ambito, trazemos Machado,

Lousada e Abreu-Tardelli (2007), que destacam:

e a possibilidade de serem mais facilmente detectadas as dificuldades individuais de
cada aluno, o estado real de seus conhecimentos, o que permite que eles sejam
auxiliados de forma mais consistente e que o curso seja reestruturado, de acordo
com suas reais necessidades;

e 0 desenvolvimento de um aprendizado autdbnomo, que encoraja 0s alunos a
assumirem responsabilidades diante de seu préprio aprendizado e a desenvolverem
suas proprias ideias;

e 0 aumento da confianca dos alunos em sua capacidade de aprender e, finalmente,
uma discussao mais produtiva na sala de aula;

e odesenvolvimento de um espirito critico derivado da responsabilidade e da confianca
finalmente desenvolvidas e, em consequéncia, uma discussdo de ideias muito mais
produtiva em sala de aula do que com os exercicios tradicionais. (2007, p. 114-115)

As particularidades do diario viabilizam que o aluno escreva sem ‘amarras’, devido ao
assunto do Diario intimo circundar, de forma geral, a propria vida e acées que o estudante
efetuou, dentre outras questdes de ordem pessoal. Ao compor um texto daquilo que lhe
diz respeito, espera-se que a fruicdo da escrita ocorra com mais facilidade.

Outra consequéncia atrativa versa sobre a reflexao. Quando o estudante relembra
os fatos para registrar no papel, as memorias reavivam sentidos, impressodes, sentimentos
e emocgoes. Estas, consequentemente, suscitam a chance de reviver 0 que se passou e
culmina no raciocinio, ou seja, no ato de pensar sobre o que aconteceu em sua existéncia.
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Por fim, depois dessa viagem ao seu interior e de posse da redagao, temos o retorno
a sala de aula. Caso o estudante se sinta a vontade para compartilhar sua histéria com
a turma e o professor, percebemos que ele se sente seguro com o grupo e seus proprios
sentimentos. O que auxiliara no trabalho da escuta atenta da sala e no desenvolvimento da
empatia do grupo. Neste sentido, destacamos ainda mais a responsabilidade do docente
em acolher seu pupilo, com respeito pelas vivéncias e o material escrito que desenvolveu
— este, um riquissimo instrumento, que mostrara um verdadeiro raio-X da escrita, de como
ele compreende a linguagem e do que ainda precisa ser ensinado para superar suas
dificuldades com a mesma.
Neste ponto da tessitura, pedimos licenca para retomar a ISD, segundo Machado
(2005):
... 0 que os autores do ISD consideram como ‘ensinar géneros’, na verdade, néo significa
toma-los como objeto real de ensino e aprendizagem, mas como quadros da atividade
social em que as a¢bes de linguagem se realizam. O objeto real de ensino e aprendizagem

seriam as operacgdes de linguagem necessérias para essas agdes, operacdes essas
gue, dominadas, constituem as capacidades de linguagem. (2005, p. 27)

Ao longo destas paginas, ja elencamos varios conceitos tratados pela autora. Antes
de passarmos ao proximo topico, contudo, falaremos brevemente sobre as capacidades
de linguagem, caracterizadas pelos conhecimentos que o aluno precisa ter para efetuar a
acao linguageira com propriedade — ndo esquecendo, € claro, da media¢ao do professor
na relacéo entre o discipulo € 0 conhecimento.

Dolz e Schneuwly (2004) afirmam que as capacidades de linguagem séao divididas
em trés fungdes:

- Capacidades de acédo: E a infraestrutura geral, o plano global do texto. Levanta
hip6teses sobre o contexto da acdo de linguagem, em relagdo aos aspectos fisicos

(emissor, receptor, lugar fisico e tempo) e sociossubjetivo (enunciador, destinatario,
instituicao social e objetivos).

- Capacidades discursivas: Relativas ao nivel discursivo, relacionam-se aos
mecanismos de textualizacdo, como tipos de discurso (interativo, teorico, relato
interativo e narracéo), sequéncias e mobilizacdo do conteudo tematico.

- Capacidades linguistico-discursivas: Referem-se aos mecanismos de textualizacéo
(conexao, coesaonominal e coesao verbal) e mecanismos enunciativos (gerenciamento
de vozes e modalizacées).

Para efetuar a analise das redacdes coletadas, observaremos o que foi tematicamente
trazido pelos estudantes. Os textos serdo investigados a luz do folhado textual de Bronckart
(2003), divididos em: infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualizagdo e os
mecanismos enunciativos. Estes itens serao verificados com mais propriedade no terceiro
toépico deste presente artigo.
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2| METODOLOGIA

O enfoque deste item sera a caracterizacdo do grupo de alunos que participou desta
investigacdo empirica, oriundos do 5° Ano do Ensino Fundamental, além de apresentar
outras informacdes correlatas. Elencamos neste item a descricdo do grupo de pesquisa,
bem como os motivos que levaram a escolha desse género e procedimentos metodoldgicos
utilizados nas redacoes.

A unidade escolar na qual foram coletados os textos do Diario intimo é situada na
zona sudoeste do municipio de Votuporanga, cidade localizada a noroeste do estado de
Séo Paulo. O local esta proximo a rodovia Péricles Belini, em uma vizinhanca de classe
econdmica baixa. Atende, também, criancas de bairros construidos pela administragcao
municipal, para atender pessoas que se encontravam em moradias de risco na cidade
(Residencial Noroeste e Monte Verde), além daqueles que residem na Zona Rural. Tanto
os estudantes dos bairros mencionados quanto os sitiantes possuem direito a transporte
gratuito para frequentar a unidade escolar.

A clientela também se caracteriza como itinerante, devido a grande procura de
familias vindas dos estados do nordeste (notadamente Maranhao e Bahia) para trabalhar
em servigcos temporarios. O fluxo de alunos matriculados e que se transferem para
outros bairros ou cidades é grande ao longo do ano devido, principalmente, ao periodo
de safra e entressafra da cana-de-agucar. O nivel escolar destes pais geralmente é de
Ensino Fundamental completo; poucos possuem Ensino Médio e ou Ensino Superior. As
profissdes mais encontradas entre os familiares sdo: funcionarios de industrias, usinas,
comércio e autbnomos.

Tratemos agora de citar dados relativos a aprendizagem dos discentes dessa
escola. Os dados abaixo se referem a avaliacéo feita pelo Ministério da Educacao (MEC)
denominada PROVA BRASIL. Realizada com os estudantes do 5° ano (a partir dos dez
anos de idade), aplica uma mesma avaliacdo a todos os alunos do pais.

Os ultimos resultados disponiveis na plataforma apontam o seguinte escore:
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Figura 02 — IDEB da escola em que foram coletadas as redagdes

Fonte: Plataforma do IDEB Disponivel em: <http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3125360>

Acesso em: 20/01/2020
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E possivel verificar que a escola estava acima da média em 2007, 2009 e 2011;
contudo, as notas declinaram desde 2013. Os dados apresentados neste tdpico sao
importantes, uma vez que demonstram que a questdao do éxodo estudantil ja citado,
influencia na aprendizagem dos alunos. Fazemos esta afirmacéo, posto que a chegada e
transferéncia de criangas durante o ano letivo escolar prejudicam a sequéncia do trabalho
docente, ja que nao permite a continuidade natural dos conteudos para esses estudantes.

De posse destas informacdes, passamos a descrever as motivagdes da proposta. A
escrita de redacgoes faz parte da rotina dos discentes do 5° ano A e B, as quartas-feiras. O
motivo principal do trabalho com géneros, diz respeito ao fato das criancas serem muito
apaticas, posto a fraca participacdo oral durante as aulas. Além disso, alguns alunos tém
muitas dificuldades ortograficas e até mesmo de alfabetizac&o, o que os leva a recusa em
escrever, em ambas as turmas.

Neste sentido, destacamos ainda os trés principios didaticos, trazidos por Dolz e
Schneuwly (2004), que norteiam aescolhade um género, asaber, o principio dalegitimidade;
o principio de pertinéncia e o principio de solidarizagédo. Justificamos ainda a decisédo em
tratar de géneros da ordem do “relatar”, devido a proximidade destes com a realidade
do educando, ja que sao praticas em que os estudantes se sentem familiarizados, tais
como: relato de experiéncia vivida, anedota ou caso, noticia, reportagem, relato histérico,
bigrafia (dos autores que estudam no material apostilado), dentre outros.

Posto isso, os géneros trabalhados versavam a utilizagédo do dialogo com o outro.
Desde o inicio, as docentes das duas salas trabalharam em conjunto com o bilhete
pessoal (cada aluno escolheu um colega da sala ao lado para redigir um bilhete, que foi
respondido e entregue de volta a crianca). Em seguida, o género carta (cujo objetivo foi
auxilia-los a escolherem um ponto turistico fora do estado de Séao Paulo e posteriormente
redigirem uma carta para o local, solicitando cartdes postais e folhetos turisticos).

Ao observar uma efetiva melhora na comunicabilidade ao longo dos primeiros meses
de aula (em especial ap6s a chegada da resposta das correspondéncias aos outros
estados), as professoras pensaram que seria produtivo apresentar a proposta do diario
intimo, para possibilitar uma forma dos alunos se atentarem a realidade em que vivem,
refletindo sobre a vida e suas escolhas pessoais, aumentando ainda mais a expressividade
das suas opinides sobre os fatos.

Devido a dificuldade de escrita e de compreensdo de comandas, as professoras
propuseram um Diario Coletivo para cada sala, em um caderno brochura de tamanho
grande, como o local onde os textos seriam escritos. ApOs prepararem o caderno, as
docentes pesquisaram dicas de como redigir uma redacgao e principais caracteristicas do
género diario, digitaram as informacdes e colaram-nas na primeira folha dos respectivos

cadernos.

Formacao de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 4



Figura 03 — Dicas de como escrever um texto (12 folha do Diario Coletivo — 5° Ano B)

O proximo passo realizado foi a leitura e explicagcdo das dicas para os alunos,
deixando claro que eles poderiam consulta-las quando levassem o caderno para casa.
ApéGs essa etapa, as professoras apresentaram as criangas varias capas de diarios e
agendas de viagens, utilizando o recurso da Lousa Digital. Dessa forma, elas perceberam
que é possivel utilizar a escrita para redigir suas memérias, além de perceber que muitos
adultos, tanto homens quanto mulheres fazem uso do diario — um fato desconhecido por
muitos estudantes.

Por fim, as docentes leram o que haviam redigido sobre o préprio final de semana
no diario, como forma de incentiva-los a também deixarem suas lembrangas no caderno
e efetuaram alguns “combinados” com a turma:

- a cada sexta-feira, um aluno era responsavel por escrever sobre o seu final de
semana, levando consigo o caderno de registro;

- 0 diério coletivo era devolvido a professora na semana seguinte (preferencialmente
as segundas-feiras);

- se quisesse, 0 estudante poderia compartilhar com a sala o que havia redigido no

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 4




caderno.

Os resultados encontram-se descritos na etapa seguinte.

3|1 ANALISE DOS DADOS

Mediante o contexto outrora apresentado, a partir de abril, 0s estudantes seguiram
as instrucbes outrora acordadas e sucessivamente, escreveram suas redagOes desta
proposta ao longo do ano letivo, sem interferéncias acerca de questbes ortograficas,
regéncias nominais e verbais, para preservar a integridade das informacdes coletadas
nesta atividade. As producgdes escritas que compdem este corpus de pesquisa geraram
um banco de dados com vinte e trés redacgdes, a quantidade de alunos do 5° ano B.

Todos os discentes concordaram em redigir no Diario Coletivo, e de maneira geral,
respeitaram as regras de devolver o caderno no prazo estipulado. Eventualmente,
ocorreram contratempos de criangcas que faltaram na data em que deveriam levar ou
devolver o caderno. Contudo, essas circunstancias ndo impossibilitaram a execugao das
atividades.

Conforme anunciado ao final da parte teérica deste texto, nos atentaremos, de acordo
com o folhado textual descrito por Bronckart (1999) se, de acordo com as hipbéteses do
género, os alunos se apropriaram do diario intimo ao descrever o final de semana. Além
disso, outra hip6tese é se a escrita da professora responsavel pelo 5° ano B no inicio do
diario influenciou a redacéao das criancgas.

Para efetuar o proposto acima, recortamos o corpus de vinte e trés textos para cinco,
intitulando-os, respectivamente de Texto 01, Texto 02, Texto 03, Texto 04 e Texto 05. Os
topicos analisados serao:

- infraestrutura geral do texto: composto “pelo plano mais geral do texto, pelos tipos de

discurso que comporta, pelas modalidades de articulagcao entre esses tipos de discurso
e pelas sequéncias que nele eventualmente aparecem” (BRONCKART, 1999, p. 120);

- mecanismos de textualizacdo: responsaveis pelos itens de conexdo e coesao
nominal e verbal, articulando a progressao tematica do texto (BRONCKART, 1999, p.
122-129) e

- mecanismos enunciativos: De acordo com Bronckart (1999, p. 321-330) agem
“‘quase que independentemente da progressdo do conteudo tematico e, portanto,
nao se organizam em séries isotbpicas; [...] eles servem, sobretudo, para orientar a
interpretacéo dos destinatarios”.
Para tornar mais clara a visualizacdo dos resultados, efetuaremos quadros
comparativos dos dados, conforme seguem as analises.
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3.3 Infraestrutura geral do texto

Os tépicos analisados deste item tratam do plano global do texto, tipos de discurso
e sequéncias que os constituem, respectivamente. O contexto sdcio-histérico mais amplo
diz respeito ao ano de 2018, notadamente desde abril até novembro, periodo em que o
diario foi redigido pelos alunos do 5° ano. Dessa forma, resumidamente, os principais
eventos de destaque ocorridos (ou bastante repercutidos) no Brasil durante esse periodo
foram:
- Abril: prisao do ex-presidente Lula, decretada pelo entao juiz, Sérgio Moro;

- Maio: realizagdo da greve dos caminhoneiros, cuja paralisagao durou dez dias,
prejudicando praticamente todos os servigos e transportes dentro do territorio nacional;

- Junho /julho: ocorreu a Copa do Mundo de futebol, na Russia;

- Agosto: confrontos com os venezuelanos que migraram para o Brasil, em especial
para as regides que fazem fronteira com a Venezuela, como a cidade de Pacaraima,
em Roraima;

- Setembro: incéndio que destruiu o Museu Nacional no Rio de Janeiro, que abrigava
um acervo com cerca de 20 milhdes de pecas historicas de valor inestimavel, como a
colecéo egipcia, (adquirida pelo imperador Dom Pedro |), a colecdo de arte e artefatos
greco-romanos da Imperatriz Teresa Cristina e o mais antigo féssil humano brasileiro
(batizado de Luzia);

- Outubro: a realizagéo das eleigbes presidenciais, cujo vencedor foi Jair Bolsonaro
(do partido PSL), no segundo turno e

- Novembro: questdes politicas levaram ao término da parceria com Cuba, resultando
no fim do Programa “Mais Médicos”.

E interessante mencionar que, apesar dos discentes terem entre dez e onze anos, e,
portanto, muito jovens para observar os efeitos dos fatos citados acima, um deles, autor
do Texto 02, mencionou os jogos da Copa do Mundo em sua redag¢éao, na escrita no dia
22 de junho:

“Eu assisti 0 jogo do Brasil, e mexi no celular e brinquei de arminha com
Texto 02 0 meu irmao no celular (...) E depois eu fui assistir o jogo da Nigéria, e
também eu tomei sorvete...”

Quadro 01 — “Contexto s6cio-historico mais amplo”

Esse dado nos mostra que, mesmo sendo novos, alguns estudantes relacionam fatos
vividos com informacdes externas do que ocorre a sua volta. Devido as férias escolares
de julho serem concomitante ao periodo da Copa do Mundo (més em que o Caderno

Coletivo ficou no armario da escola), ndo ocorreram mais citagcdes aos jogos. Afinal, as
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aulas retornaram apos a realizacdo do evento futebolistico e, portanto, ndo fora mais
mencionado pelos alunos.

No que tange ao plano global de texto e o carater hierarquico da organizagao textual,
€ valido lembrar que o discurso esté linguisticamente marcado no texto. Dessa forma,
afirmamos que o género textual diario intimo foi respeitado pelos discentes em todos os
textos analisados. Fazemos essa afirmacao, pois as caracteristicas de data da escrita,
redacéo de eventos ocorridos no passado e descri¢cdo do final de semana foram seguidos
a risca pelo grupo.

Em relacdo aos temas trazidos pelos textos, todos fizeram referéncias as acdes que
executaram na sexta-feira, sdbado e domingo. Para observar se a redacéo da professora

influenciou ou néo a escrita dos alunos, trouxemos a seguir os temas citados:

Retomou o contexto de sala de aula da sexta-feira e tratou sobre uma
Texto redigido pela breve viagem realizada nesse dia. Elencou agbes que efetuou no
professora da turma sabado e domingo, além de fatos envolvendo familiares. Registrou o
horario dos principais acontecimentos.

Relatou eventos ocorridos entre sdbado e domingo. Citou a gravidez
Texto 01 da mae, o fato da mesma ter que fazer repouso e como ele e 0
padrasto limparam a casa e receberam a visita dos avos.

Falou sobre os dois jogos da Copa do Mundo que assistiu na TV,
Texto 02 jogos que brincou via celular, agdes cotidianas que realizou, dentre
outros fatos realizados na sexta-feira.

Descreveu passeios e eventos em familia realizados durante o final
de semana. Escreveu a primeira redacao do ano de 2018 no diario
(relato do dia 23/08), posto que antes dessa data, se recusava a
escrever textos na sala de aula.

Texto 03

Comentou acerca da rotina pds escola, atividades que realizou no

Texto 04 sabado e domingo, além dos canais que segue no YouTube.

Descreveu a rotina da escola as sextas-feiras — em relagao ao

Texto 05 hasteamento da bandeira, correcdo da tarefa e atividades escolares.
Foi a Unica aluna da turma que nao descreveu fatos externos a
escola.

Quadro 02 — “Plano global de texto”: Temas trazidos pelos textos

Apds observar os temas, vemos que o relato produzido pela professora influenciou
parcialmente a escrita dos alunos, posto que alguns citaram o horario dos fatos (quando
saiu de casa, que horas levantou da cama). Contudo, véarios temas foram escritos
espontaneamente — nome dos alimentos que degustaram, lugares que passearam,
brincadeiras que fizeram para se divertir, por exemplo. Esses itens ndo constam na
redacéo da docente, mostrando a individualidade dos discentes em escrevé-los.

A autora do Texto 05, no entanto, foi a Unica que fugiu ao padréo, redigindo fatos
ocorridos dentro da escola na sexta-feira, ao invés de relatar eventos vivenciados fora do
contexto escolar. Questionada sobre o porqué de sua escolha, a aluna respondeu que
nao havia feito ‘nada de diferente’ durante o sdbado e domingo, ficando em casa o tempo
todo. Assim, achou por bem descrever o que fizera dentro do local de estudos, a escola.
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Outro tema deste ponto diz respeito ao tipo de discurso utilizado. Como era esperado,
os discursos implicado e disjuntivo foram os mais utilizados, posto que indicam a presenca
do ‘eu’ nos eventos realizados ou sofridos pelos préprios alunos em praticamente todas

as redacoes.

“Querido diario, hoje eu acordei 06:30, escovei os dentes e fui
Texto 01 buscar p&do com meu padrasto de bicicleta, meu padrasto levou
nossos cachorros para passear a Neve e o Bob.”

“Toda semana depois que eu chego faco a tarefa e mexo no celular
Texto 04 e depois que eu cheguei eu e minha familia fomos comer cachorro-
quente e no sdbado comemos pizza de calabresa.”

“Nés cantamos o hino nacional fomos para a sala com nossa
Texto 05 professora (...) nés fez o caderno de classe, copiamos apostila,
paginas 4, 6, 7, 10 e 11(...) e eu almocei e fui embora da escola.
Fim!!”

Quadro 03 — “Tipos de discurso”: Discursos implicado e disjuntivo

Ainda temos as sequéncias textuais de cunho narrativo, posto que se tratam
histérias ocorridas com o grupo. E pertinente apontar que a sequéncia textual narrativa
faz a apresentacédo de eventos que se passam com determinadas pessoas em um espaco
definido, dentro de um prazo temporal. Devido as caracteristicas do género Diario intimo,
de maneira geral, todos os estudantes utilizaram essa forma textual em seus relatos. A

seguir, trazemos a segunda camada textual da analise.

3.4 Mecanismos de Textualizacao

Neste ambito, tratamos dos mecanismos de manutenc¢ao da coeséo tematica trazidos
pelas criancas. A coeréncia verbal é garantida pela utilizacao dos tempos verbais, na sua
maioria em pretérito perfeito e pretérito imperfeito, na primeira pessoa do singular, posto
se referir a fatos ocorridos no passado. Eventualmente, ha verbos em primeira pessoa do
plural e também de terceira pessoa, posto que indicam quem estava com os alunos na
execucao dos fatos (padrasto, irméao, méae, avo, dentre outros) e as atividades que fizeram
juntos.

A coesado nominal, por sua vez, ocorre pelo uso dos termos temporais “quando”,
‘entao” e “depois”, por exemplo. Estes ocasionam o avanco da sequéncia narrativa e

marcam as estruturas convencionais de temporalizagao.

“Quando chegamos em casa minha méae ainda estava dormindo, entao
Texto 01 foi acorda-la para tomarmos café da manha (...) De noite maméae fez
macarronada com salsicha e carne moida, minha comida preferida.”

“Eu fui no parque (...) fui na biblioteca (...). No outro dia, a minha v6

Texto 03 »
chegou ...
Quadro 04 — “Coeséao Verbal e Nominal”: exemplos
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Ja os organizadores conectivos sdo responsaveis por ligar duas frases ou dois
grupos nominais. Tivemos poucas ocorréncias desta natureza, posto o desconhecimento
dessa forma de expressao. Apesar deste fator de ordem curricular, é valido observar que
muitos alunos conhecem a parataxe, comprovado pela presenca de conjungdes aditivas
e explicativas, conforme apontam alguns exemplos das oracdes coordenadas sindéticas
abaixo:

“E depois eu fui assistir 0 jogo da Nigéria, e também, eu tomei
Texto 02 sorvete de chocolate (...) E depois eu fui comer comida, eu comi
carne, arroz.”

“(...) chegou na minha casa e contou estoria (...) e fez comida para

Texto 03 »

eu.
Texto 04 “... porque o cachorro entrou ...”
Texto 05 “... me arrumei para ir a escola”

Quadro 05 — “Conectivos”: exemplos

Aproveitamos o ensejo para lembrar que as séries iniciais apresentam as conjuncoes
(notadamente no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental | da escola publica) aos alunos de
forma simples, visto que o aprofundamento desse tdpico ocorre nas séries posteriores, no
Ensino Fundamental Il. Finalizando a analise, veremos o ultimo toépico do folhado textual.

3.5 Mecanismos enunciativos e semanticos

Ao adentrarmos na esfera enunciativa, verificamos as vozes existentes nas
amostras das redacbes e os sentidos depreendidos dessa escolha lexical, ou seja, os
itens que se referem a coeréncia pragmatica do texto. Inicialmente, identificamos varias
vozes enunciativas, em especial a voz de personagem, cuja caracteristica principal &
ser implicada como voz de seres humanos na qualidade de agente. Praticamente todas
as redacbes apresentaram este segmento, posto se tratar em textos na primeira pessoa
gramatical, em que o enunciador assume 0 personagem que se apresenta no texto.

No entanto, outras vozes também se fazem presente, como a voz do autor (ocorre
quando o escritor faz comentarios ou julgamentos daquilo que se é enunciado). Contudo,
nao foram observados casos de voz social nos textos analisados.

Voz de personagem

Texto 02 E voltei para casa e tomei um banho e se troquei para ir na festa

junina da igreja e foi 0 meu dia na sexta-feira.”

“(...) e andei bastante de bicicleta, fui ver o trem passar, ele é muito
grande, queria um dia poder entrar em uma cabine e ver como
funciona tudo ali.”

Voz do autor
Texto 01

Quadro 06 — “Vozes Enunciativas”: exemplos
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Novamente retomamos a idade dos alunos como fator que apresenta a pouca variedade
da voz enunciativa. Apesar disso, notamos que o trabalho com diversos géneros da esfera
do “relatar” foi benéfico para proporcionar uma significativa melhora na expressividade
dos estudantes, o que justifica, novamente, o uso do diario e a oportunidade para que, na
escrita, se expressem acerca dos temas do cotidiano.

Por se caracterizar em uma escrita redigida em primeira pessoa sobre fatos do
passado, vemos que algumas criangas registraram suas impressdes pessoais e opinides
acerca das acOes efetuadas. Neste sentido, relatamos a presenca de duas formas de
modaliza¢cbes na amostra deste artigo, conforme atestam os itens a seguir:

Pragmético “ ; =
(...) eu e meu padrasto ajudamos a mamae limpar a casa, porque ela
Texto 01 Lo = »
esta gravida e nao pode fazer esforco...
Apreciativa “Entrei no YOUTUBE e vi o canal do Matheus e eu vi as piadas dele
Texto 04 (...) eu comecei a dar risada ele tem 81 escrito eu estou no canal
dele é legal os videos dele (...)”

Quadro 07 — “Modalizagbes”: exemplos

Ao se exporem de maneira respeitosa, vemos que temas como cidadania e respeito
ao proximo s&o tratados de forma natural dentro da sala de aula. E valido observar que,
em uma etapa de desenvolvimento cognitivo e mudancga da infancia para a adolescéncia,
como é a fase em que os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental | estdo passando,
destacamos a importancia de se comunicarem em todas as formas de expresséo, se
observados os itens descritos acima.

Outro aspecto relevante foi o fato de todos, sem excecdo, concordarem em
compartilhar com os demais colegas e a professora, os fatos descritos no diério.
Mesmo entendendo a questdo pessoal deste tipo de escrita, os estudantes se sentiram
confortaveis em relatar o que fizeram durante o final de semana para o grupo. O contexto
de escola da periferia faz com que muitos alunos do 5° ano nao tenham Internet em casa,
e consequentemente, nem mesmo contas nas redes sociais, como Facebook e Instagram,
por exemplo.

Assim, observamos que os discentes viam a exposi¢cao de sua vida intima como
algo positivo, um desejo de tornar publico eventos de ordem particular. Visto que varios
estudantes se encontram na mesma realidade socioecondmica, percebemos o grande
respeito ao proximo durante a leitura do colega que escrevera no diario.

Além disso, eram feitos comentarios (tanto positivos quanto negativos), manifestacdes
como risadas nas passagens engracadas ou inusitadas, ou entdao lamentos durante a leitura
de algo considerado triste ou ‘chato’ que ocorrera com o estudante no final de semana.
Relacionamos essa ‘empatia coletiva’ ao mesmo efeito causado pelos comentarios e

reacdes (emoticons) existentes nas redes sociais, em que os ‘expectadores’ demonstram
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suas reacgdes ao lerem o que é postado.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Seguindo os parametros de Bakthin e fundamentado na Didatica das Linguas da
Universidade de Genebra, o presente trabalho trouxe a descricdo de uma atividade
realizada em uma sala de 5° ano do Ensino Fundamental em uma escola da cidade
de Votuporanga, interior do estado de S&o Paulo. Os alunos redigiram sobre o final de
semana, a partir das orientacées do Diario intimo.

A releitura tedrica relacionou géneros textuais com a proposta da ISD, no tocante
ao ensino com a utilizagcédo de praticas de ensino que oportunizassem a expresséo da
linguagem, de acordo com o0s objetivos comunicacionais do género. Para efetuar este
objetivo, apresentou ainda as principais caracteristicas deste, além de indicar as vantagens
em utiliza-lo na sala de aula.

Também delineamos os contornos metodoldgicos deste trabalho, para que tanto os
agentes participantes da pesquisa quanto os textos coletados estejam contextualizados
frente as teméaticas tedricas ja apresentadas no topico anterior. Reiteramos a necessidade
de tracar o perfil do grupo escolar, bem como o da comunidade que o rodeia, para
compreendermos melhor sobre o contexto de produgcéo em que os textos foram produzidos.

Nesse espaco, foi destacada ainda a dificuldade inicial dos alunos, detectada pelas
professoras, na falta de interacdo e comunicacao dos estudantes das duas turmas de 5°
ano. Para superar essa dificuldade, ambas decidiram trabalhar géneros que tratassem da
interacao entre pares, com a “documentacao e memorizagcao das agcdes humanas” (DOLZ
E SCHNEULWLY, 2004, p. 51), a principio com bilhetes pessoais, posteriormente com
carta e depois, com o diario.

Nas analises, observamos que as caracteristicas principais do género Diario intimo
foram respeitadas, tais como:

- descricao de eventos vivenciada pelo autor, relatados na primeira pessoa gramatical,

- utilizagdo de verbos redigidos no pretérito perfeito e imperfeito, visto se tratar de
fatos ja ocorridos;

- no que tange a coesao, a desejavel inclusdo de conectivos e expressdes nominais
que garantissem um fluxo de a¢des continuas no tempo passado.

Dessa forma, a redacao inicial redigida pela professora da turma influenciou
parcialmente as producdes, posto que auxiliaram as criancas a terem um padréo de escrita.
Isso foi importante principalmente nos casos dos alunos que nédo estavam habituados
a redigirem textos, e que, a partir da proposta do diario, sentiram-se confiantes para
escreverem suas redac¢des. Outro auxilio proposto foi a apresentacdo de dicas para a
escrita, no formato de uma folha inicial que os auxiliou a escreverem de forma autbnoma.

Os estimulos externos neste caso sao importantes, porque oferece a autoconfianca
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para o discente se sentir resguardado no ambiente escolar. Por este motivo, a integracéao
do professor com o alunado ocasiona a formacao de atitudes e valores construtivos que
trazem seguranca e propiciam a autonomia do estudante.

Haja vista que este artigo trouxe intervencgdes pedagobgicas de géneros da ordem do
relatar, seria interessante investigar em pesquisas posteriores, como oportunizar situagées
de aprendizagens em outras esferas do agrupamento de géneros, como narrar, expor,
argumentar e descrever agdes, por exemplo. Tais trabalhos configurariam pertinentes
materiais de estudo para professores que queiram aprofundar seus conhecimentos na area
do ISD ligado ao ensino de linguas. Ao adaptar as interveng¢des didaticas e pedagogicas
apresentadas aqui, as opcdes apresentadas sao aptas a serem trabalhadas tanto no
Ensino Fundamental Il quanto no Ensino Médio.

Afinal, o ISD versa sobre um agente ativo, capaz de aprender a adquirir conhecimento
a partir da mediacdao com o outro. O fruto da producdo textual é naturalmente, a
materializacdo desta interagcdo. Consequentemente, a funcéo do professor na atualidade
€ promover um ensino democratico, que nao discrimine e nem exclui as diferencas; antes,
cria oportunidades para o dialogo franco e acolhedor na sala de aula.
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RESUMO: Este trabalho foi desenvolvido em
parceria com o0s professores das salas regulares
e do Atendimento Educacional Especializado -
AEE, a fim de garantir os direitos de interacéo
e socializagao de todos os alunos e promover o
pleno desenvolvimento de suas potencialidades,
considerando suas especificidades. Desse
modo, houve a hecessidade de reconhecer suas
peculiaridades, articulando a inclusdo desses
alunos na acgdes leitoras. O projeto foi realizado
com a participacdo dos alunos do AEE como
protagonistas em atividades literaria permitindo-
0s experiéncias que despertassem emocgdes
e encantamento. A atividade proposta buscou
valorizar as potencialidades dos educandos
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garantindo o desenvolvimento pleno dos alunos
de forma ludica, onde eles foram construtores
e protagonistas de suas aprendizagens.
O trabalho
conscientizacdo dos alunos sobre aceitacéo e

resultou na sensibilizacao e

empatia. O climax do trabalho foi ver os alunos
interpretando os personagens principais do
classico e outrora narrando-o com toda a magia
e encantamento infantil.
PALAVRAS-CHAVE:
Protagonismo.

Inclusao. Alunos.

DISABLED STUDENTS AS PROTAGONISTS
IN LITERARY PROJECTS

ABSTRACT: This work was developed in
partnership with the teachers of the regular
classrooms and of the Specialized Educational
Service - AEE, in order to guarantee the
interaction and socialization rights of all
students and promote the full development of
their potential, considering their specificities.
Thus, there was a need to recognize their
peculiarities, articulating the inclusion of these
students in reading actions. The project was
carried out with the participation of AEE students
as protagonists in literary activities allowing
them experiences that arouse emotions and
enchantment. The proposed activity sought to
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enhance the potential of students by ensuring the full development of students in a playful
manner, where they were builders and protagonists of their learning. The work resulted in
the students’ sensitization and awareness about acceptance and empathy. The climax of the
work was to see students playing the main characters of the classic and once narrating it with
all the magic and enchantment of children.

KEYWORDS: Inclusion. Students. Protagonism.

11 INTRODUCAO

Este trabalho foi desenvolvido na escola, em parceria com o0s professores
das salas regulares e a professora da sala do AEE, a fim de garantir os direitos de
interacdo e socializacdo de todos os alunos da escola como forma de promover o pleno
desenvolvimento de suas potencialidades. Considerando e reconhecendo que alguns
estudantes sdo criangcas com deficiéncias (sensoriais, fisicas, intelectual e multiplas) e
transtorno do espectro autista com ou sem laudos. Dessa forma houve a necessidade de
se reconhecer suas especificidades para que assim houvesse a inclusao desses alunos
nos projetos de literatura planejados pela escola, atendendo os ideais do Projeto Politico
Pedagogico da instituicdo e as diretrizes vigentes de inclusé&o - LBl N°13146/2015. Foi
realizado planejamento dos conteudos, considerando os métodos e recursos de ensino,
conforme as potencialidades dos alunos. O trabalho objetivou a participacdo de todos os
alunos que recebem atendimento e acompanhamento no AEE nas atividades de literatura,
inclusive participagcao como protagonistas no dia D da leitura; promover o trabalho
em grupo, permitindo aos participantes experiéncias mais profundas e significativas e
despertar emocdes e encantamentos nas criancas.

Os trabalhos sobre inclusdo dos alunos com deficiéncia que fazem parte do corpo
discente da escola foram realizados em diversos ambientes com a participacéo de todos
os alunos do AEE formando uma equipe multisseriada — alunos dos turnos da manha e
da tarde das séries: Infantil V, 1° Ano, 2°Ano, 3°Ano, 4° Ano e 5°Ano — e ainda com a
participacdo em forma de tutoria de quatro alunos do 5°ano A/manha, também fez parte
da equipe trés maes de alunos. A atividade consistiu na contacdo da historia dos Trés
porquinhos usando fantoches no patio da escola para todos os alunos do Infantil V do
turno manha e tarde. Dando continuidade ao projeto, na sala do AEE fizemos contacao da
histéria com o livro de literatura infantil pedindo que os alunos recontassem a historia com
suas palavras, que a representassem por meio de desenhos e pinturas em papel oficio.
Outra forma que foi trabalhada a historia no AEE foi por meio de um cenario confeccionado
com materiais reciclaveis, onde os proprios alunos faziam a contacéo de forma livre, com
autonomia e criatividade. Encerramos com a apresentacdo de um musical baseado na
musica Os Trés Porquinhos da autora Bia Bedran, para todos os alunos da escola e para
os pais dos alunos do AEE.
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A escolha da atividade no campo da literatura deu-se com a participagdo de todos os
alunos que compdem o AEE, experimentando e protagonizando vivéncias no campo da
leitura, promovendo emog¢des e aprendizagens significativas. “Quando lemos uma historia
as criangas usamos o livro como instrumento fundamental de contato com a escrita,
podendo criar uma situacéo de interacdo, questionar e comentar o livro.” (VIGNON;
SALIBA, 2015, p.362). Como um dos objetivos era integracdo, decidimos que a melhor
forma de culminar um projeto que uniu a literatura e a integragcdo era com musica, pois a
musica € um dos maiores veiculos de interacdo/integracao e inclusao.

A atividade proposta buscou valorizar as potencialidades dos educandos garantindo
o desenvolvimento pleno dos alunos de forma ludica, onde eles foram construtores e
protagonistas de suas aprendizagens, valorizando o esfor¢o e dedicacéo de seus familiares
e atividades realizadas em pequenos grupos, promovendo interacdo, socializacdo e

cooperacéao de todos envolvidos com educagéo.

2| DESENVOLVIMENTO

Durante as vivéncias no ambiente escolar foi notado o distanciamento de certas
criancas em relacdo a outras. Percebemos que durante os momentos de jogos e
brincadeiras os alunos com deficiéncia ficavam sempre em cantos sozinhos, correndo de
um lado para o outro, no patio ou na quadra, ou ficavam em grupos, porém sem interagir
com as conversas € brincadeiras. Ainda, por vezes, os alunos com deficiéncia ficavam
nas salas com o acompanhante durante o intervalo e/ou tempo de recreacéo.

Também foi observado que no decorrer das propostas didaticas, como dancas,
apresentacdes musicais, pecas teatrais, seminarios, aulas de campo, amostras literarias,
etc., varias vezes, alguns desses alunos ndo participavam e nem eram instigados a
participarem, nem pelos colegas e nem pelos professores.

Uma fato que estimulou bastante na escolha do tema foi quando uma aluna do
segundo ano perguntou: “Tia tu s6 da aula a meninos doentes?”. A Convencéo sobre o
Direito das Pessoas com Deficiéncia da ONU (2008), estabelece no Art.24 que as pessoas
com deficiéncia possam ter acesso ao ensino inclusivo, de qualidade, em igualdade de
condigdes. Outra grande motivacéo para a escolha do tema foi perceber as barreiras
atitudinais impostas por alguns profissionais da escola. “[...] crian¢a, um sujeito que vai se
construir na relacéo entre os diferentes meios, como a familia, a comunidade onde mora,
a escola, as midias. Isso obriga os educadores a assumirem suas responsabilidades e
aceitarem seus limites.” (Wallon, 2007, p.12)

Para completar a necessidade de uma acao, foi perceber desconforto com a situacéo
de exclusao de varios alunos por simplesmente terem caracteristicas que fogem de suas
escolhas, foi a tristeza e inconformidades dos familiares por nao verem seus filhos como
protagonistas, as vezes nem mesmo coadjuvantes, nas atividades da escola. “Toda pessoa
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deveria ser aplaudida de pé pelo menos uma vez na vida, porque todos ndés vencemos o
mundo” (PALACIO, 2013, P.313)

A temética oportunizou o convivio de todos os alunos e a participacdo sem nenhuma
distincdo em todas as atividades propostas dos alunos com deficiéncia em contacéo
de historia, leitura de classicos da literatura infantil, momento de deleite com a musica,
teatralizacao, producao de artes plasticas, estimulo a criatividade e imaginacéo, estimulo
a valoragado de cada sujeito e promocéo da autoestima e autoconfianca.

As atividades foram realizadas incluindo todos os alunos do AEE e demais alunos
da escola. Compdem o AEE alunos com deficiéncias do Infantil V ao 5°ano. Comeg¢amos
com a contacédo da historia “Os trés porquinhos” usando fantoches nas turmas de Infantil.
A segunda acéo foi a leitura inclusiva do livro “Esta é Silvia” dos autores Jeanne Willis e
Tony Ross, continuada com a “Ciranda de Leitura” na sala tematica nas turmas de Infantil
ao 3°ano. Dando continuidade aos eventos, tivemos a apresentacédo do Filme “Pablito e o
Pirulito, somos todos iguais, cada pessoa é de um jeito” e o filme “A corda” acompanhados
de discursédo sobre respeito, ética e diferencas nas séries do Infantil ao 3°ano. Na sala de
AEE fizemos a contagao da historia dos Trés porquinhos de diferentes maneiras.

Utilizamos para a realizagdo das atividades, livros de histérias, fantoches, materiais
reciclados, tinta, cola, tesoura, pinceis, palha, E.V.A, isopor, maquetes, fantasias, videos,
filmagens, musicas, cartolinas, papel madeira, papel sulfite, lapis de cor, canetas coloridas,
giz de cera, cola colorida, massinha e recursos tecnologicos. Todos os materiais foram
usados para reconstruir a histéria dos trés porquinhos de varias formas com os alunos,
para a apresentacdo e formulagdo de cartazes e debates e ainda construgéo coletiva do
cenario do musical.

Realizar um planejamento de atividades que contemplassem todos esses alunos, foi
um trabalho complexo, pois incluir todos eles garantindo seu direito a educacéo de forma
igualitaria exige diversos fatores, como empatia, sensibilidade, resiliéncia, aceitacao,
compreenséao, atitude, abdicacao, legislacdo, estudo, pesquisa, entre outros. Algumas
expectativas nao foram atendidas completamente, havendo a necessidade de levar esse
projeto adiante, continuando com novas estratégias e novos planejamentos. A incluséo é
um processo sistematico continuo que envolve toda a comunidade escolar, as familias e
o trabalho em equipe.

Os momentos mais significativos do projeto foi na culminéncia da apresentacao
do musical de Bia Bedran onde as criangas foram caracterizadas com os personagens,
dancgaram, cantaram, rodopiaram. Todas estavam presentes e foi possivel ver a satisfacao,
a felicidade, o sorriso e o encantamento de todos.

Logo, a culminédncia do projeto foi o momento mais gratificante da pratica, ver a
felicidade das familias assistindo aos filhos como protagonistas da constru¢éo das proprias
aprendizagens e realizacao das criangcas em participarem de um momento que elas eram
0 centro das ateng¢des, como criangcas capazes de exercer suas potencialidades e nao
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como “criangas incapazes”.

3 1 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de literatura e incluséo realizado na escola com a participagcao ativa dos
alunos da sala do AEE resultou na sensibilizagc&o e conscientizagcdo de grande parte de
outros alunos sobre aceitacdo e empatia quando o assunto € cuidar e aceitar o outro
como ele é em toda sua plenitude. A alegria das maes, por estarem envolvidas ativamente
nos trabalhos, trouxe-lhes grande alegria e emocao, trabalhando assim a inteligéncia
emocional de cada uma delas, despertando interesse de outras mées de alunos do AEE,
que tomaram a inciativa de pedir para participar dos préximos eventos que virdo a ser
promovidos.

A modalidade de tutoria, suscitou nos alunos sem deficiéncia o interesse em
cooperar permanentemente com as acdes inclusivas promovidas pela escola, ja que
estes se voluntariaram a participar de futuros trabalhos e ainda apareceram outros alunos
candidatando-se a fungao de tutor.

E parafinalizar, € importante ressaltar que, a valoragcéo dos avancos na aprendizagem
do aluno com deficiéncia implicard em motivacao a evolucao de suas potencialidades, as
quais podem ser evidenciadas por meio das experiéncias que o ambiente escolar lhes
proporcionem. Desse modo, o préprio aluno demonstrara suas potencialidades.

Esta pratica pedagdgica foi mais uma experiéncia que trouxe conhecimento,
enriquecendo o fazer docente e fazendo acreditar cada vez mais que o caminho certo &
enxergar o aluno em suas potencialidades e n&o as suas deficiéncias, estas definem as
estratégias e os recurso a serem trabalhados para melhor desenvolver a aprendizagem.
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RESUMO: O presente trabalho foi realizado no
LIE(Laboratério de Informatica Educativa) de
umaescoladaredeMunicipalde Fortaleza. Tendo
como objetivos: Refletir sobre a importéncia
das tecnologias para formagédo da crianga
em processo de desenvolvimento cognitivo,
despertar nas familias a compreensao do seu
papel para o cuidado da formacéao das criancas
junto com as multimidias (celulares, laptop,
notebook, jogos eletrbnicos e variedade de
eletrbnicos no mundo da infancia). Autores que
dialoga conosco: Rojo (2013) que traz em seu
livro o dialogo da escola conectada que aborda
os multiletramento. Andersen, que questiona
0 uso das midias. Rangel e Freire (2012),
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CRIANCAS

a importéncia da educacdo com as midias.
Silva (2019) aborda a importancia da familia
no processo de aprendizagem. Metodologia:
foram realizadas palestras, ponto de partida
em didlogo com as familias sobre o uso das
tecnologias na aprendizagem das criancas,
emitindo a importancia do acompanhamento.
Com os alunos oficinas direcionadas ao
processo de aprendizagem e socializagao nas
redes sociais: grupo integrado: “Agente da
Paz: Construindo Um novo Saber”. Resultado
apontam pontos positivos no desenvolvimento
dialogado na aprendizagem das criangcas e
socializagéo dessa aprendizagem em contexto
escolar tecnoldgico. Consideracbes finais:
as tecnologias sao itens essenciais para da
formagcdo humana, mas tem a necessidade
de criar limites para criancas em fase de
desenvolvimento cognitivo das criancas, como
também uma nova reflexdo para as familias
que muitas vezes nao sao presentes na vida
das criangas.

PALAVRAS-CHAVE:

Aprendizagem. Familia.

Tecnologia.

ABSTRACT: The presentwork was carried outin
the LIE (Laboratory of Educational Informatics)
of a school in the Municipal network of Fortaleza.
Having as objectives: Reflect on the importance
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oftechnologies for the formation of children in the process of cognitive development, awakening
in families the understanding of their role in the care of the formation of children together with
multimedia (cell phones, laptop, notebook, electronic games and variety electronics in the
world of childhood). Authors who dialogue with us: Rojo (2013) who brings in his book the
dialogue of the connected school that addresses multiliteracy. Andersen, who questions the
use of media. Rangel and Freire (2012), the importance of education with the media. Silva
(2019) addresses the importance of the family in the learning process. Methodology: lectures
were held, starting point in dialogue with families on the use of technologies in children’s
learning, emitting the importance of monitoring. With students, workshops aimed at the
learning and socialization process on social networks: integrated group: “Agent of Peace:
Building A New Knowledge”. Results point out positive points in the dialogical development
in the children’s learning and socialization of that learning in a technological school context.
Final considerations: technologies are essential items for human formation, but there is a
need to create limits for children in the children’s cognitive development phase, as well as a
new reflection for families that are often not present in children’s lives.

KEYWORDS: Technology. Learning. Family.

INTRODUGCAO

Atualmente as tecnologias em nossa sociedade vém crescendo significativamente.
Nao conhecemos o desafio que a Educacdo encontra para estabilizar o censo de
conscientizacdo em nivel de aprendizagem. Onde podemos observar que para muitos
usuarios sao atrativos, rapidos e dinamicos.

Ja para pessoas que tem dificil acesso é algo que traz a vulnerabilidade, nesse meio
principalmente nas redes sociais. Portanto este trabalho traz referencias bibliogréaficas que
visam auxiliar na reflexdo sobre as tecnologias no contexto da aprendizagem significativa
e afetiva.

Tendo como objetivos: Refletir sobre aimportancia das tecnologias para formacéo da
crianca em processo de desenvolvimento cognitivo, despertar nas familias a compreensao
do seu papel para o cuidado da formacéo das criangas junto com as multimidias (celulares,
laptop, notebook, jogos eletrénicos e variedade de eletrbnicos no mundo da infancia).
Vem nos ajudar a refletir nessa relacdo das tecnologias social (Lima, Petto, Ferreiro,
2005, p.225-227). Rojo (2013) que traz em seu livro o dialogo da escola conectada que
aborda os multiletramento.

Quanto a metodologia: foram realizadas palestras, ponto de partida em dialogo
com as familias sobre o uso das tecnologias na aprendizagem das criancas, emitindo a
importancia do acompanhamento e o0 ndo ao exagero exacerbado, diante dessa cultura
mediatica.

Com os alunos oficinas direcionadas ao processo de aprendizagem e socializacao
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nas redes sociais: grupo integrado: “Agente da Paz: Construindo Um novo Saber”.

Outra abordagem foi a diversidade Cultural perpassando pelos valores éticos e
religiosos da Africanidade na escola.

Resultado apontam pontos positivos no desenvolvimento dialogado na aprendizagem
das criangas e socializacdo dessa aprendizagem em contexto escolar tecnoldgico.

Concluimos que as tecnologias séo itens essenciais para complementacdo da
formacdo humana, mas tem a necessidade de criar limites para criancas em fase de
desenvolvimento cognitivo das criancas, como também uma nova reflexédo para as familias
gque muitas vezes nao sao presentes na vida das criancas. Essas agcdes demonstram

outra integracéo das familias com a escola que possibilita a mediagdo da aprendizagem.

AS TECNOLOGIAS NA APRENDIZAGEM

Na atualidade as tecnologias tém influenciado bastante na formacéo dos alunos,
como também no comportamento humano. Tem contribuido com aprendizagem e também
tem influenciada de forma negativa, onde a escola n&o tem conseguido dar conta dos atos
de alunos, onde se envolvem com bullying e outras formas de violéncia.

Mas diante desses fatos a escola e professores estdo procurando sensibilizar e
promover a cultura de paz na comunidade escolar.

As tecnologias no contexto educativo sao bastante motivacionais, no panorama
de educacao Brasileira, com a desigualdade e a falta de oportunidade para todos no
concernente ao acesso a Educacdo Basica. (SANTANA, 2011, p.43) As tecnologias e
outros elementos complementares, fazem a diferenca no contexto escolar.

Atualmente sabemos o0 quanto € significativo para o desenvolvimento das
criancas que apresentam “dificuldades de aprendizagem”. Assim no mesmo periodo do
reconhecimento dessa aprendizagem que envolve o despertar para pratica e compreensao
dos conteudos, verificamos a tomada de conhecimentos prazerosos de jogos que trazem
influéncia negativas.

De acordo com Andersen (2013):

Em um texto de 2008, Belloni e Gomes defendem que o uso pedagodgico apropriado
das tecnologias [...] contribui para o desenvolvimento de comportamentos colaborativo
e autbnomos de aprendizagem, o que repercute em desenvolvimento intelectual e
socioafetivo. (ANDERSEN, 2013, p.23 apud BELLONI e GOMES).

No espaco escolar, as tecnologias tém vindo de encontro ao processo de
aprendizagem, influenciando e ressignificando a sociabilidade dos alunos nos momentos
coletivos.

Assim o aluno se torna autbnomo em saberem diferentes e contribui para a
aprendizagem de outras criangas que muitas vezes permanecem desmotivadas e sem

autoestima para auto realizar-se. Que ja trazem em suas vivéncias as desestruturacoes
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pessoal e familiar. Para Rangel e Freire:

A possibilidade de agir de maneira protagonista (como autores e ndo apenas receptores
de textos) no dmbito da transmissdo multidirecional da midia digital € confluente com
a perspectiva do pensamento complexo, que n&o privilegia o acumulo de saberem
desconectados, mas os seleciona e estabelece suas conexdes, podendo, entdo, aplica-
las a solucéo de problemas concretos. (RANGEL e FREIRE, 2012, P.29-30 Apud. MORIN,
2004, P.231).

E verdade que as midias tém contribuido para formacéo de leitores néo de forma
abrangente, mas de muitos que buscam usufruir desses objetos, tanto de forma individual
como em a distancia. A falta de convivio e interacdo entre alunos € uma das criticas.
(RANGEL e Freire, 2012).

A tecnologia mobiliza uma boa parcela do tempo dos individuos, principalmente das
criangas e jovens, que fora do ambiente escolar, concentram a maioria de suas atividades
no uso desses recursos.(NUNES;SILVA,2013, P.149).

Considerando esse dialogo das criancas com as tecnologias sabemos o quanto
elas se adaptam rapido e chegam a outros acessos, Ja dizia Belloni e Gomes (2008), nédo
se pode ignorar que as criancas nascidas na era tecnoldgica, é natural considerar essas
maquinas parceiras de suas vivéncias ludicas e de suas aprendizagens. As criancas e 0s
jovens apropriam-se das tecnologias a partir das mesmas estratégias que utilizam para
aprender outros elementos de seu universo de socializacdo. (ANDERSEN, 2013, p.23).

Atualmente é de suma importancia o papel da familia no processo de ensino e de
aprendizagem e isso vém sendo discutido por muitos estudiosos.

A sociedade atualmente traz um olhar para os perigos que ocorre com as criancas
guando fazem uso das tecnologias sem acompanhamento, principalmente na familia. A
infancia é roubada e marginalizada e depois precisam de ajuda.

No Brasil, Constituicao Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB
9394/96) determinam a participacdo dos pais no processo da gestdo democratica da
escola.

Em um mundo quase na sua totalidade digital, cada vez mais a busca da parceria
familia e escola, trabalhando o interesse matuo entrelagando um caminho de colaboracgéo.
Ja que é na escola que se constréi os principais valores da ética e da moral. Enquanto na
familia limita-se, a regras, normas e valores.

Os resultados apontam pontos positivos no desenvolvimento cognitivo das criangas,
a participacao coletiva, a colaboracéo e afetividades em seus atos de colaborador.

Quanto aos familiares mudancas de atitude e uma nova reflexao onde muitas vezes
séo raras a presenca dos familiares na vida das criancas. Essas a¢gdes demonstram
outra integracdo das familias com a escola que possibilita a mediagcdo da aprendizagem
dialogada.

Concluimos que as tecnologias sao elementos essenciais para formacgao técnica

humana, mas que existe a necessidade de criar limites para criancas em fase de
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desenvolvimento.
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RESUMO: A pesquisa propde a tematica
“Avaliacdo como uma Relacao de Poder”.
Que sera desenvolvida com a exposicao de
fatos que ocorreram com professores da rede
municipal e estadual. Com isso se pretende
relatar como o processo avaliativo tem sido um
mecanismo de poder que envolve a relagcéao
entre docente e discente no setor educacional,
mas também com os fundamentos tedricos
tentar-se-a mostrar como se devem utilizar os
métodos de avaliagdo na proposta Curricular
Escolar. Ao longo da trajetéria escolar séo
muitas as marcas deixadas pelas as avaliagoes.
Entdo o sofrimento, o choro, a ansiedade,
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o0 medo de nao conseguir e as longas tardes
de memorizagbes dos conceitos e férmulas.
O que motivou a escrever sobre a tematica:
Foi a prépria experiéncia como estudante, por
causa disso surge a preocupacado de avaliar
como educador, pois no estagio foi percebido a
relevancia e a dificuldade nesse processo. Essa
questdo marcou muito, dado a prépria vivéncia.
PALAVRAS-CHAVE: Avaliacao;
Escola.

Educacao;

ABSTRACT: The research proposes the theme
“Evaluation as a power relationship”. That will
be developed with an explanation of facts that
will occur with teachers from the municipal
and state schools. Thus, if you intend to report
how the evaluated process has been a power
mechanism that involves a relationship between
teacher and student in the educational sector,
but also with the theoretical foundations, try to
show how to use the evaluation methods in the
School curriculum proposal . Along the school
trajectory, there are many marks left by the
evaluations. Then, the suffering, the crying, the
anxiety, the fear of not being able and the delay
in memorizing the concepts and formulas. What
motivated him to write about the theme: It was
his own experience as a student, because of the
increased concern to evaluate as an educator,
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as no internship was perceived as relevant and with difficulty in this process. This question
marked a lot, given the experience itself.
KEYWORDS: Evaluation; Education; School.

11 INTRODUCAO

Ao pensar em avaliagdo como uma relacdo de poder, esse que pode destrui ou
construir o individuo em sua trajetoria. Depois de se pensar no relato de um discente que no
periodo da escola a professora tinha o humilhado perante os colegas e depois o reprovou
e disse que ia conserta-lo, ou por bem, ou por mal. Depois ela terminou aterrorizando o
mesmo, dizendo que se cometesse algum erro nos exercicios, entdo ela ia atrasa-lo mais
um ano, com isso o discente sentiu muito pavor, depois a procurou tremendo e chorando,
na frente das duas filhas dela, assim aproveitou para comparar o aluno com uma das
filhas, dizendo que era mais nova do que ele e ja esta adianta. Depois do acontecido a
professora falou que n&o ia mais fazer o que tinha dito, porque uma de suas filhas ficou
com pena dele e pediu para nao fazer o que prometera.

Na outra ocasido quando ela pediu para todos os alunos da a tabuada, o discente
ficou sentindo tremores na frente da professora, entdo ela perguntou, porque estava
com medo, e o0 aluno nao respondia, somente mostrara ter medo dela. Isso o fez sentir
humilhado perante os outros, que comecaram a chama-lo de treme-treme. Mas como era
respeitado pelos colegas, depois pararam de chamar. Mas em sala de aula ficava calado
e agressivo, isso fez com que ela mesma se preocupasse ao ponto de chamar a méae dele
e falar da diferenca do comportamento em sala de aula. Foi quando a mée descobriu que
ela tinha prejudicado em té-lo retido na série. Mas ja ndo podia fazer nada. Todavia a mae
do aluno ficou revoltada e foi conversar com a professora sobre isso, e ela confessou
que realmente fez, contudo colocou a culpa na tia do discente, dizendo que tinha sido
orientada por ela para reprova-lo mesmo tendo passado. Pois €, aquele aluno é o mesmo
que escreve essa matéria.

Ao longo da trajetéria escolar sdo muitas as marcas deixadas pelas as avaliagoes.
Entdo o sofrimento, o choro, a ansiedade, o medo de ndo conseguir e as longas tardes
de memorizagdes dos conceitos e formulas. O que motivou a escrever sobre a temética:
“Avaliacdo como uma Relacao de Poder” foi a prépria experiéncia como estudante, por
causa disso surge a preocupacao de avaliar como educador, pois no estagio foi percebido
a relevancia e a dificuldade nesse processo. Essa questdo marcou muito, dado a propria
vivéncia, pois no ensino médio o professor aplicou uma prova de matematica com cinco
questdes valendo dez, um aluno considerado o melhor em matematica passou cola, onde
a maioria tirou dez. No dia seguinte o professor que conhecia a dificuldade da turma falou
que durante toda sua vida nunca tinha visto isso, € que jamais uma turma heterogenia

atingiriam a mesma nota. Mostrando assim que seria impossivel que alguns alunos
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tirassem a nota maxima. Tornando uma avaliagdo excludente, ignorando todos os que
nao se encaixam na realizacdo da mesma. Conforme Luckesi (2005), o que aconteceu
pode ter sido um embate por parte dos alunos, o que ele chamou de “resisténcia ao poder
autoritario exercido pelo professor” em que o estudante por meio da cola confronta com o
poder estalado dentro da escola.

Qual o método usado pelo professor que o permitiu julgar o aluno de nao ter a
capacidade de atingiranotaesperada? Como o professor pode aplicaruma prova esperando
o baixo rendimento dos alunos? Devido a essa e a outras situagdes envolvendo a relagao
estabelecida entre docente e discente é possivel se utilizar da avaliagdo como uma relagao
de poder? Essa reflexdo propds pesquisar sobre a tematica. Que sera desenvolvida com
a exposicao de fatos que ocorreram com professores da rede municipal e estadual. Com
iSso se pretende relatar como o processo avaliativo tem sido um mecanismo de poder que
envolve a relacédo entre docente e discente no setor educacional, mas também com os
fundamentos teéricos tentar-se-a mostrar como se devem utilizar os métodos de avaliagcao
na proposta Curricular Escolar.

21 AVALIAGAO COMO UMA RELACAO DE PODER

A escola onde se passou a pesquisa foi em um das escolas Estadual de Ilhéus,
em aria urbana. Ela funciona em um prédio préprio e conta com 06 salas de aula, sala
de audiovisual, laboratorio de ciéncias (em processo de instalagcdo) sala de secretaria,
biblioteca, sala de informatica (em processo de instalagdo), sala da direcéao, patio aberto
nao coberto, uma cozinha, 02 sanitarios para alunos, 02 sanitario para administracao
e professores, uma dispensa, um depdésito, quadra de esportes, uma horta. O total de
classes sao 12 no diurno e 5 classes no noturno. A U.E conta com um acervo de recursos
pedagdgicos, que séo: livros didaticos e paradidaticos, livros de literatura infantil, jogos
educativos, mapas, globos, dicionarios, gramaticas, video cassete, DVD, televisores e data
show com teldo. Os aspectos fisicos, relativos a quantidade, conservagcao e adequacao
das dependéncias existentes na escola. No tocante a estrutura fisica, alguns aspectos
negativos de relevéncia a serem destacados sao: Ha caréncia de espacos adequados
para a realizacdo de atividades especificas, a exemplo de: exibicdo de videos para um
numero grande de espectadores e apresentacdes culturais em geral; O espaco da sala de
leitura encontra-se reduzido e incoerente com o niumero de alunos existentes na escola.
Areas externas cobertas onde os estudantes possam sentar, conversar, ler, realizar
apresentacdes para um maior publico.

Ainda ha pratica de avaliagcdo como relagao de poder, tendo como exemplo a fala de
um educador de uma Escola Estadual do ensino médio, formado em letras, com o tempo
de ensino de vinte anos na escola publica. No contato com o docente, ele disse que nao
seguia nenhuma orientacéo teérica, porque na teoria era uma coisa e na pratica, outra.
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Pois ele disse que s6 ensinava para quem queria aprender e que no dia do conselho
de classe quem precisasse de nota, dependendo dele, nao teria. Em outra ocasiao,
afirmou que os alunos nado queriam nada e que ele nao estava nem ai, e disse: “eu s6
ensino porque é o jeito, vou reprovar todo mundo... isso é problema deles, pois nao
estou nem ai para com quem nao quer nada...” Ele ndo s6 reclamava o baixo rendimento
dos estudantes, mas também se queixava da agressividade de alguns, dizendo que por
muitas vezes foi ameacado, mas que também os ameacavam. Queixou-se da auséncia
de algumas familias, outro fator gravissimo nesse processo, porque ndo acompanham
o desempenho dos filhos em sala de aula. Consequentemente, outros problemas sao
realidade, como a evasao escolar e a distragcdo dos meninos, porque nao ter a refeicao
em casa. Por conseguinte o docente ainda se mantem conservador na forma bancaria,
conforme a critica de Freire (1996).

Esse, o educador, também gostava de aplicar testes surpresas para os discentes.
Em uma das provas que os submetera, ele pontuou alguns quesitos que tinha certeza
de que ninguém haveria de acertar. Assim foi questionado por um dos alunos o porqué
do exame, se nao foi discutido o assunto em sala de aula. Mas a resposta do professor
foi que ele estava testando a capacidade ldgica deles e isso fez no tom de ironia... Foi
percebida uma revolta por parti de alguns, que ao entregar as questdes saiu murmurado
com palavrbes. Sendo manifesta por parte de uma aluna a preocupacéao, pelo fato de
perceber ndo ter sido bem no teste, assim expressou sua angustia, mas o professor disse:
“vocé pode ficar tranquila que se depender de mim vocé nao sera reprovada”... Essa
atitude ficou subtendida que esse tipo de avaliacdo da ao professor uma sensacgéo de
poder. Segundo Hoffmann:

A relacéo entre o professor e 0 aluno o eleva a condi¢cé&o de alguém que se utiliza da
avaliacdo como um poder que tem de salvar ou condenar, isso que pode ser considerado
uma postura arbitraria e um autoritarismo, porgue o docente se coloca como alguém
que tem a chave dos céus e que so entra aquele quem ele quiser, permitindo o julgar.
(2000,pag.14).

Por conseguinte o docente sempre repetia: “Eles nao estdo aqui para aprender, eles
nao gostam de estudar, eles gostam de escrever e encher a cabeca de atividades.” Esse
professor ndo gostava que ninguém inovasse, porque era o dono da sala. Segundo ele
os tedricos trazem ideias para tornar as aulas atrativas, porque eles nao tém o que fazer,
pois nunca estiveram em uma sala de aula, que para ele o “papel da escola publica € o
de formar pido, quem forma patrdo € a escola particular e repetia isso para os alunos
varias vezes. Entdo estava ali para cumprir exatamente o que a escola publica queria.
Dizendo que esse negécio de aulas dindmicas, atrativas, ele disfasia em sala de aula.
Por conseguinte esse docente, provavelmente tem sua pratica pedagdgica comprometida
conforme a reflexdo em Silva (2016), porque ndo conseguia ver a avaliagdo como um
instrumento relevante para auxiliar o aluno em seu progresso e ao professor como um
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dispositivo de aperfeicoamento. Talvez a avaliacdo negativa que dava aos seus alunos
era o reflexo do seu préprio fracasso.

Mediante a isso foi percebido que a orientadora pedagégica ndo concordava com a
atitude do docente, porém tolerava e demostrava boa vontade para com o profissional.
Esse, por muitas vezes, demostrara um cansaco e insatisfagcdo com o poder publico em
face da desvalorizacdo a categoria, possivelmente, descontava suas frustagcdes nos
estudantes, dado que nas méaos dele estava o “poder de avaliar”’, aprovando e reprovando
quem quisesse. Contudo, a orientadora deveria estabelecer um dialogo com professor,
podendo conversar sobre ideias e praticas educacionais e assuntos que o ajudasse
amadurecer. Pois € no didlogo na troca de experiéncia em que as pessoas adquirem
maturidade profissional, mesmo quando ndo ha concordancia em alguns pontos, devem-
se estar dispostas a ouvir o outro, isso, possivelmente, seja o caminho para amadurecer
as ideias e construir possibilidade de melhorar as concepgdes e praticas educacionais.
Porque algumas pessoas, desde o professor ao aluno, ndo aprenderam a dialogar, mas
ha o desejo de que a democracia seja plenamente exercida, principalmente no setor
educacional. Por consequente (SILVA 2016 pag. 43), traz a reflexdo de que o Professor
deve estabelecer uma relagdo na sua aplicacdo pedagégica, democratica e participativa.
Mas também conforme Hoffmann:

O docente deve entender que ndo se pode desvincular a avaliacdo da sua pratica
educativa e nesse processo o educador nao € aquele que dita, mas é aquele que ensina
dialogando com aluno, construindo o mecanismo de avaliagdo como parte do processo
educativo, desde o comego de seu plano de aula, até o fim. ( 2000, p. 30).

Portanto o referido professor possivelmente n&do utilizava dos mecanismos da
avaliacao, apenas aplicava provas como uma forma de teste, contudo para Sacristan:

A avaliacdo para o curriculo da escola € muito relevante, porque nao exerce somente uma
funcao; ela exerce as varias funcdes, destacando a avaliagdo diagnoéstica, que busca
saber 0s niveis de conhecimentos obtidos pelo aluno, com o propdsito de promové-lo e
estabelecer uma relagédo democratica. (2000, p. 312,313).

Tendo em vista que na diagnostica o professor respeita o que ja € do conhecimento do
aluno, pois conforme (FREIRE 1996), o discente ndo deveria ser um deposito bancario em
que o professor é a estrela e 0 aluno € aquele que apenas absorve aquilo que o educador
pré-estabeleceu, isso que ndo pode ser chamado de uma pedagogia libertadora. Ainda
segundo Perrenoud (2004), o docente ndo deve ignorar as varias fun¢des da avaliagéo,
pois ela € composta pela avaliagao diagnéstica, formativa e certificativa.

31 DESCRICAO DAS AGCOES DE APOIO AO PROFESSOR DOCENTE EM SALA DE AULA

A escola onde se passou essa pesquisa foi em uma Escola Municipal de Ilhéus,
localizacdo: Area urbana. Ela funciona em um prédio proprio com dois pavimentos composto

de sete salas de aulas, uma secretaria, uma sala de dire¢cdo, uma cozinha, um depdsito,

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 7




um laboratério de informatica, trés banheiros (sendo dois adaptados), uma sala dos
professores, um patio descoberto e o quadro de colaboradores: uma diretora; duas vice-
diretoras; dez coordenadores pedagodgica; uma secretaria; quarenta professores; quatro
Aux. Servicos Gerais; duas Agentes; trés merendeiras; duas agentes administrativas; um
vigilante e com quietos e cinquenta, aproximadamente, alunos matriculados nos diferentes
niveis de ensino na faixa etaria entre 06 a 60 anos. O numero de homens é predominante
com 55% e mulheres com 45%.

A pesquisa foi realizada no 9° ano ensino fundamental com dezesseis alunos
matriculados: treze homens e trés mulheres com faixa etaria entre 14 a 18 anos de
idade e a professora dessa classe é mestre em letras especializacéo linguistica. Foi
percebida a dificuldade que os estudantes tinham de pesquisar os assuntos que se
pedia, pois muitos n&do tinham internet em casa e nao queriam fazer as pesquisas no
livro didatico. Embora a escola tenha uma sala com 13 computadores, contudo ndo tem
uma pessoa para deixar a sala disponivel e nem tem internet. Pois, na reunido de A/C, os
professores reclamaram das dificuldades que tém sentido, porque a escola, devido a falta
de investimento da administracdo publica, ndo oferece condi¢des para que o profissional
e 0s alunos pesquisem 0s assuntos que se pretendem debater em sala de aula. Nessa
reunido foi tratado assunto com o problema da fome, situacédo que se constitui um desafio
na aprendizagem do aluno. Por causa disso, o professor percebe que os discentes ficam
agitados e em muitas vezes agressivos, com 0s colegas e com o proprio professor. Por
consequéncia foi tratado os seguintes assuntos: questdo da falta de alimentacdo nas
casas dos estudantes. O educador e as praticas de observacéo e registro, por fim, “Dez
Sugestdes Para Melhorar uma aula”.

A professora, antes de apresentar o conteludo, fazia um teste de diagnostico
respeitando o que o aluno ja sabia, utilizava exercicios de fixagdo, algumas dindmicas como
exercicios com figura quadrinhos para estimular a aprendizagem dos alunos. Algumas
vezes fez uso de slides, mudancas de sala. Percebi que fazia muito bem uso dos trés
tipos de avaliagdes: Formativa, devolutiva e somativa. Foi percebido que a metodologia
apresentada por ela envolvia tanto a teoria quanto a pratica. Pois sabia motivar a todos e
no periodo de observacgao, ela me pediu para trazer um texto com leitura que fosse feito por
mim, entao fiz a leitura do “Mistério da Escrita”, que é uma poesia de Alvaro Magalhdes e
depois, a professora pediu para os alunos ler um texto de Crénica: “o Homem Trocado do
(Luis Fernando Verissimo).Por conseguinte foi percebido que conseguiam fizer a leitura,
mas tinham dificuldades de respeitar a pontuacéao, pois a professora chamou atencéo
para essa questdo. Ela disse que eles deveriam fazer leituras em voz alta, praticar mais,
até que pudesse dominar.
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41 DESCRICAO DA DOCENCIA PLANEJADA

Nas aulas Planejadas para o estagio foram realizadas aulas expositivas dialogadas
Freire (1987) e cada aluno teve uma Xerox dos assuntos que deveria escrever no caderno
e foram realizados muitos trabalhos em dupla e atividades com muitos exemplos. Contudo
muitos alunos se dispersavam, entdo utilizei o método indutivo, com o objetivo de fazer
com que o aluno refletisse nos conteudos. Mas também foi utilizados exercicios de
diagnosticos para saber o que os docentes ja conheciam que facilitava o planejamento
das aulas.

Foi também utilizadas situagdes do cotidiano e o respeito a individualidade de cada
aluno, suas crencgas e valores conforme Freire (1996). Por conseguinte, foi percebida a
dificuldade que a maioria dos alunos tinha em assimilar o contetdo e muitos devido a
situacao social, porque os estudantes vao para a escola com fome. Sendo que alguns
séo filhos sem pais, moram com o0s avo0s, tios ou outros parentes, pois essa situacao
€ desafiadora, por isso tivemos 0 maximo de cuidado com o que deveria ser dito, isso
quando percebia o baixo rendimento, entdo focava nos pontos fortes e dizia que eles eram
capazes, assim repetia por muitas vezes que todos os seres humanos séo inteligentes,
mas alguns por se distrairem ndo conseguiam alcancgar o objetivo. Por consequente foi
percebido que uma palavra de incentivo tem um peso muito grande, pois houve reacao
positiva de muitos, com isso adotei uma postura de motivagcdo ao invés de critica em face
ao baixo rendimento, Resende (2009), assim eles facilmente se submetiam aos exercicios
sem reclamar, porque por muitas vezes dizia: “eu acredito em vocé.” Sendo utilizado o
critério de avaliacdo somativa, as siglas: R (regular), BM (bom) e MB (muito bom) e ao
termino das aulas todos sabiam que iam ser avaliados, pois quando comecei adotar esse
procedimento, entao percebi que houve uma melhora significativa de comportamento e

cooperacao nas atividades escolares.

51 AVALIACAO COMO UM ELEMENTO DE PODER PARA A HUMANIZACAO DO SER

Foi feito a pesquisa numa instituicdo educacional de Itabuna. Na modalidade de
ensino, atende o ensino fundamental, ensino médio e educacédo de jovens e adultos.
Foi construida em 1994, com recursos do Governo do Estado, para atender inicialmente
ao Ensino Fundamental e Educacao Especial e recebe alunos provenientes de diversos
bairros da cidade, com destaque para os bairros situados no seu entorno. O CIEI possui dois
pavilhdes divididos em: Diretoria; coordenacéo, sala dos professores, almoxarifado, sala
de informatica, sanitario feminino, masculino e de professores; vestiario de funcionarios;
sala multifuncional; laboratoério de ciéncia; secretaria; sala de arquivo inativo; patio interno
e seis salas de aula. O segundo esta dividido em: sala de vice-direcéo; deposito; acervo

bibliografico; sanitario masculino, feminino, patio interno coberto e dez salas de aula.
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As salas sao confortaveis com aparelho de TV modernos (possuem entrada USB para
pendrives), cortinas nas janelas, ventiladores, mesas e cadeiras novas e quadro branco
(estao sendo implantados vidros aos quadros, para facilitar a escrita e manter a qualidade
do material, 0 que demonstra preocupacao por parte da direcdo em desenvolver melhorias
na interacdo de professores e alunos. Ja a sala dos professores é climatizada e dividida
em duas partes: uma parece sala de estar com sofa, estante, televisdo e uma mesa
grande com cadeiras que os professores utilizam para reunides, conversas descontraidas
e quaisquer outros assuntos. E a outra, possui cafeteira, bebedouro uma mesa com
cadeiras onde sédo servidos lanches, e que serve também para conversas. A cozinha fica
localizada no segundo pavilhdo. E equipada e serve cerca de 480 refeicbes diarias, para
atender os alunos, ja que o CIEI disponibiliza: lanche da manha, almoco e lanche da tarde
no refeitério composto por mesas, cadeiras e televisdes. A area externa é muito bonita.
Ha um amplo estacionamento e na parte gramada, ha um redario com algumas redes que
servem para os estudantes descansarem. Porém sédo poucas e em lugar descoberto. Ou
seja, se chover nao é possivel utiliza-las. Ha uma cabana bem aconchegante e colchonetes
que serve de passa tempo para os alunos que estudam no periodo integral e possibilitam
o lazer e a realizacéo de trabalhos na area externa das salas, possibilitando aos alunos,
vivenciarem momentos de aula extra-sala. Também na area externa, ha uma quadra
poliesportiva que é constantemente utilizada pelos estudantes, principalmente porque
existem times de esportes que competem, com outras escolas da cidade, defendendo o
colégio.

Em face aos desafios da educacéo foi percebido como é preciso dar importéncia a
educacao, investir de fato nas escolas, na qualidade de ensino do professor e de todo corpo
docente e na estrutura educacional como instrumento que ajuda capacitar o aluno para
desenvolver um conhecimento critico, autocritico e autbnomo. Por consequente a escola
precisa ser um lugar prazeroso que o aluno sinta o desejo de ficar e quando for para casa
sinta vontade de voltar, porque entende sua importancia. Muitos professores, no periodo
do estagio, marcaram positivamente, pois no que dependesse deles, eram feito todos os
esfor¢cos para que se pudesse aprender, bem como alguns sinalizaram negativamente,
por ndo estarem focados no aprendizado com métodos defasados que tornava uma aula
chata, entediante. Contudo a escola deve ser o lugar em que o estudante precisa ser
ouvido, valorizado e ajudado em suas dificuldades psiquicas, emocionais e sociais. Esse
ser que esta em formacao precisa de um olhar mais profundo. O professor precisa aprender
a desenvolver esse olhar em que ele se coloque no lugar do outro, e ver cada aluno como
ser em construcdo que precisa de orientacédo. Pois foram vivenciados momentos que, de
fato, ajudardo na jornada de aprendizagem: a discusséo, conflitos, roda de conversas,
observacgdes. Portanto ao ensinar ter-se-a como recompensa o aprender, pois todos tém
sua histéria, seus conhecimentos através das relacbes mutuas estabelecidas. Assim
ficaram bons sentimentos. Mas ndo o sentimento de ser a “detentora do poder”, mas de
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conduzir como mediadora no processo de constru¢gdo de conhecimento.

61 CONCLUSAO

Conclui-se que a avaliagdo como relacdo de poder ndo € um método adequado
a ser utilizado por um profissional da educacao. Ainda ha educadores que fazem uso
desse mecanismo, desconhecendo a avaliagdo como um instrumento valioso que
auxilia o professor na aprendizagem e que permite perceber se 0os saberes oferecidos
foram alcangados, assim possibilitando que ele acompanhe o processo de ensino; o da
aprendizagem, o de ajuste e de intervencao da pratica se necessario. Como cada um
tem sua particularidade e diferente desenvolvimento. Mas também existem os diferentes
métodos de avaliacdo que o professor podera utilizar com os alunos no processo
educacional. Por conseguinte a utilizacdo de apenas um método que somente atesta a
competéncia, conforme pré-determinado pelo professor, ndo € o mais eficiente, pois varios
tedéricos concordam que a avaliacao deve constar no processo tanto do planejamento

quanto da aprendizagem. Segundo Hoffmann:

N&o poderia haver uma dicotomia entre 0 educar e 0 processo avaliativo, dado que nao
ha distincdo, mas apenas uma confuséo, pois é evidente que € preciso educar avaliando
e que o fracasso da aprendizagem pode ser atribuido a dificuldade encontrado no
proprio plano pedagdgico apresentado pelo docente, que ao avaliar o aluno precisa
refletir na sua forma de aplicar a didatica. (2000, pags. 15-16):

No método utilizado pelo docente mencionado, do estagio realizado no colégio
estadual, ele intencionalmente ou nao, utiliza a avaliagao como um elemento de poder,
entre ele e o discente, sabe-se que no processo avaliativo o que esta em jogo néao é
somente a capacidade do aluno em aprender, mas também a competéncia do professor
de ensinar, de passar o conteudo. Portanto o orientador pedagoégico da escola deve
desenvolver juntamente com o docente o método que ajude o professor a identificar e a
respeitar o que ja é do conhecimento do aluno; aquela que avalia o aluno informando-o,
instruindo-o, pois isso deve ser de forma que se dé a possibilidade de corrigir os erros
e fixar os acertos, possibilitando-o uma aprendizagem eficaz. Por fim deve-se aplicar
o método de avaliacdo somativa, que além de identificar se a aprendizagem do aluno
foi alcangcada, mas também permite perceber se a metodologia do docente esta sendo
eficiente. Assim a reflexdo sobre - Avaliacdo como uma Relagcdo de Poder - permitiu
compreender a forma avaliativa e a postura do profissional da educacao em relagao ao
processo de avaliacdo, que mostrou o quanto esse procedimento de forma correta é
relevante no Curriculo escolar.
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CAPITULO 8

BASE NACIONAL COMUM: A IMPLEMENTACAO DE
POLITICA EDUCACIONAL PARA O ENSINO MEDIO NA
CIDADE DE BARUERI — GRANDE SAO PAULO. EM
CONTEMPLACAO A BASE NACIONAL CURRICULAR

Data de aceite: 01/07/2020

Roséangela da Silva Camargo Paglia

RESUMO: O foco de estudo e pesquisa, do
trabalho, consiste em analisar o processo de
elaboracdo e implementacédo da Base Comum
Curricular para o Ensino Médio. Esse segmento
da educacéo tem sido objeto de muitos estudos
e de criticas ao longo da histéria, indicando a
fragmentacdo do tempo escolar e apontado a
dispersao das disciplinas. Nesse sentido, para
a elaboracado da BNCC, é indispensavel uma
discussao aprofundada das finalidades e da
formacédo desejada para os jovens do Ensino
Médio,
adequada.

definindo uma estrutura curricular
Nosso primeiro movimento foi
identificar os agentes politicos publicos e
privados que tem atuado na liderancga, para a
execucdo da Base Nacional. Observa-se que
a BNCC, embora se apresente como uma
proposta de documento completo, e complexo,
formado por areas, componentes curriculares
e tendo, objetivos de aprendizagem, nao
se mostra suficiente para que o Sistema de
Educacéo Brasileiro garanta os fins aos quais se
propde, como o direito de todos a Aprendizagem
e ao Desenvolvimento humano. O Brasil possui
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uma vasta diversidade cultural que ndo pode
ser esquecida na hora de elaborar o que deve
ser comum a todos 0s nossos jovens, 0 que
vem criando muitas controvérsias. De carater
qualitativo, o trabalho esta sendo realizado na
rede de ensino estadual na cidade de Barueri.
Temos um Ensino Médio engessado o que
dificulta essa etapa do ensino/ aprendizagem,
inviabilizando a qualidade. E necessario
pensar na formacéo profissional dos jovens, na
participacao cidada, politizada, formacao para a
pesquisa, e no crescimento nessa fase da vida
do jovem em fungéo de seu sujeito.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo. Ensino Médio.

Aprendizagem

ABSTRACT: The focus of study and research,
of the work, consists of analyzing the process of
elaboration and implementation of the Common
Curricular Base for High School. This segment of
education has been the subject of many studies
and criticisms throughout history, indicating the
fragmentation of school time and pointing to the
dispersion of disciplines. In this sense, for the
elaboration of the BNCQC, it is essential to have
a thorough discussion of the purposes and the
desired training for young people in high school,
defining an adequate curricular structure. Our
first move was to identify the public and private
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political agents that have been acting in the leadership for the execution of the National
Base. It is observed that the BNCC, although presented as a proposal for a complete and
complex document, formed by areas, curricular components and having learning objectives,
is not sufficient for the Brazilian Education System to guarantee the purposes for which it is
intended. proposes, as the right of all to Learning and Human Development. Brazil has a vast
cultural diversity that cannot be forgotten when it comes to elaborating what must be common
to all our young people, which has created many controversies. Qualitative, the work is being
carried out in the state school system in the city of Barueri. We have a high school cast, which
makes this stage of teaching / learning difficult, making quality impossible. It is necessary
to think about the professional training of young people, citizen participation, politicization,
training for research, and the growth in this phase of the young person’s life according to his
subject.

KEYWORDS: Curriculum. High school. Learning.

INTRODUGCAO

O século XX foi o século de grandes conquistas que possibilitaram o resgate do
cidadao como agente de transformacdes sociais, foi também o século do reconhecimento
dos “Direitos Humanos e dos Direitos dos Povos” ( SANTOME, 2013, p. 70).

A contemporaneidade proporciona a toda a sociedade o desafio de superar todas as
formas de discriminacao e exclusdo em praticas, acdes, espacos e politicas. No ambito da
educacéao, novas exigéncias estdo sendo postas para garantir o direito a aprendizagem
e ao desenvolvimento de todas as pessoas, levando em conta suas diferencas de nivel
sécio econbmico, racga, pertencimento étnico, idade, género, sexualidade, condicéo fisica,
sensorial ou intelectual, em espacos urbanos e rurais.

O pensamento educacional, bem como as politicas publicas relacionadas a formacéao
integral, gestadas, sobretudo a partir da segunda metade do século XX, revelaram a
necessidade de construgcdo de uma nova identidade para a escola fundamental, sendo
uma das principais condi¢cOes para a integragao das criangas a vida escolar.

Nesse contexto coloca-se a necessidade de repensar a escola para responder as
singularidades dos sujeitos individuais e coletivos. A educacédo é assegurada como um
direito social e como um direito de todos, conforme preconiza a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (artigos 6° e 205). A efetivacdo desse direito implica em
dar énfase ao desenvolvimento dos educandos, assegurando-lhes formacéo para o
exercicio da cidadania, ao longo da vida, que contemple o reconhecimento e valorizagao
da diversidade humana e a perspectiva inclusiva.

O direito subjetivo a educacédo basica se efetiva nas etapas (educacao infantil,
ensino fundamental e ensino médio) e nas modalidades (educacéo de jovens e adultos,
educacao especial, educac¢ao do campo, educacéao escolar indigena, escolar quilombola,
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educacéao profissional técnica), em escolas urbanas e rurais.

No Brasil a lei que determina as normas e regulariza a situagado do ensino é a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB - Lei n° 9394/96), conhecida como
“Lei Darcy Ribeiro”, em pdstuma homenagem ao seu criador. A Lei sancionada pelo
entdo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso em vinte de dezembro de
1996, promulgacédo da primeira LDB e, em substituicdo a outro projeto que tramitou no
Congresso Nacional por oito anos (1988 a 1996), elaborada por grandes educadores,
entre estes, o Deputado Federal do Partido dos Trabalhadores (PT), Professor Florestan
Fernandes (1920 — 1995). A nova LDB gerou muita polémica, pois possibilita ainda hoje
diversas interpretacdes e omite assuntos importantes.

De acordo com o autor Saviani (1997) as faces negativas da LDB, séo: a viséo
relativamente obsoleta de educacéao, na qual a mesma nao passa do mero ensino; sua
postura ultrapassada; os atrasos eletronicos; problemas com o mundo do trabalho e, sobre
a universidade, Pedro Demo, no livro “A nova LDB: rancos e avangos” declara que talvez
nao fosse exagero propor que a parte mais “caduca” da LDB € sua visao de educacéao
superior. Ainda no mesmo livro, Pedro Demo afirma que “de um Congresso ultrapassado,
como 0 nosso: s6 podia sair uma lei antiquada” (DEMO, 1997, p. 95).

Para Demo ja no século XX dizia que a falta de percep¢éao do desafio reconstrutivo do
conhecimento, com qualidade formal e politica, continua ser uma ferida aberta na historia
nacional e que o maior atraso historico do Brasil ndo esta na economia, reconhecida
como ja importante no mundo, mas na educacgéo, e, se isto ndo for resolvido, ficaremos
para tras e a primeira premissa é o resgate do professor basico, como sujeito capaz de
propor, cutucar toda a sociedade para uma reflexdo sobre o caminho da educacéo, da
importancia da figura do professor em nosso pais.

Segundo Demo, a formulagéo da LDB é branda, indicando o caminho futuro para
escola de tempo integral como algo que a sociedade irda exigir naturalmente, o que
presenciamos nos dias atuais. Uma lei de educacao precisa ser curta, para nao dizer
besteiras demais e insistir em propostas flexiveis, para ndo atrapalhar a vontade de
aprender.

De acordo com o autor, a LDB tem algo disso, embora tenha predominado o peso
historico dos interesses em jogo. Nao obstante todas as cautelas criticas, vale assinalar
que o texto da Lei estad imbuido de grande interesse pela flexibilizacdo da organizacao dos
sistemas educacionais, seguindo ai uma coeréncia necesséria: ndo se pode educar bem
dentro de uma proposta organizativa ja em si desenducativa.

Assim, os pontos positivos sdo menos significantes que os negativos, porque a LDB
nao foi uma inovacgao, possui sim alguns componentes interessantes, mas, no todo, possui
uma visao tradicional, que impede o desenvolvimento da qualidade educativa e na sua
elaboracado predominou o interesse da elite em manter a ignorancia da populacao, pois
a LDB é uma lei de muita importancia, que envolve muitos interesses or¢camentarios e
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interfere em instituicbes publicas e privadas de grande relevancia nacional como escolas
e universidades, assim sendo, n&o teria condi¢cdes de passar com um texto avancgado,
suprindo todas as necessidades dos educadores e educandos ( DEMO, 1997).

Porém n&o podemos esquecer, que mesmo com todas as lacunas e falhas na LDB,
sua elaboracédo, teve um papel importante para a educag¢do nacional e foi um passo
significativo que demos em direcdo a uma educacéao para todos, mesmo que nao tenhamos
atingido o objetivo completo, ndo temos como negar que a criagdo da LDB significou um
marco na educacéao brasileira, mas hoje o que esta exposto na LDB, que deixa muitas
margens para varias interpretacdes deve ser repensada em virtude dos momentos dificeis
que a Educacéao Nacional vem vivenciando.

Hoje precisamos repensar em uma nova educacgao para uma nova sociedade, mas
sem nenhuma demagogia e que realmente atinja a todas as criancas da classe (A) a (E),
sem nenhuma distincdo, que todos possam ter as mesmas condicdes de aprender, as
mesmas informag¢des em todo o canto do pais. Sabemos que o Brasil € um pais de grande
diversidade social, cultural, mas é necessario repensar o Ensino Fundamental como
estd, o que deve ser reformulado, como o educador pode ser preparado para essa nova
etapa na educacéo e nao podemos esquecer que devemos contar com a participagcao do
educador/professor nessa nova fase que esta sendo construida.

Diante desse panorama Nacional, 0 nosso questionamento, incertezas e angustias
nos faz pensar como serd a implantacdo da BNCC no municipio a pesquisar, a cidade
de Barueri, uma vez que percebe-se que a construcdo da BNCC envolve alguns grupos
a nivel Federal, com interesses divergentes, obscuros do que almeja os educadores. O
professor que estd a frente da educacao, em sala de aula com o aluno, néo foi ouvido,
nao sabe o que esta sendo discutido para a implantacdo de um movimento novo e téao
importante para o pais. Entendemos que o principal agente de transformacéo que deveria
participar da elaboracéao, construcdo da BNCC, nao foi se quer ouvido.

1° Movimento - Por que ter uma Base Nacional Comum? No 1° movimento devemos
fazer um estudo histérico da educacéo nacional, focando o “curriculo” nas diversas fases
da educacéo. Assegurar que todo estudante brasileiro, em todas as regides do pais, tenha
garantido o0 acesso a aprendizagem de conhecimentos fundamentais, promovendo maior
coeréncia em todo o sistema educacional. Esse é o objetivo que se pretende atingir por
meio da Base Nacional Comum da Educacéao, conforme determinado no Plano Nacional
de Educacéao (PNE). De acordo com criadores da Base Nacional Comum, a necessidade
de sua criacdo faz necessaria para reduzir as desigualdades educacionais de uma nacéo.

Ao definir o que é essencial ao ensino de todos os alunos em cada uma das
etapas da vida escolar, as expectativas de aprendizado e critérios de qualidade ganham
transparéncia e podem ser aplicadas e cobradas com maior eficiéncia. Além disso, ter um
curriculo nacional permite que as escolas possam trocar boas praticas educacionais e
até reduzir custos, ja que materiais didaticos serdao desenvolvidos e adquiridos em maior
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escala. E importante destacar que a base pretende se concentrar no que os estudantes
precisam aprender € ndo em como ensinar, funcdo que segue sendo responsabilidade
irrevogavel de professores e gestores.

Os alunos, por sua vez, terdo garantidos o direito de aprender um conjunto essencial
de conhecimentos e habilidades onde quer que estejam, de norte a sul do pais. Neste
sentido, parte do curriculo podera ser preenchida com assuntos locais, 0 que também
faz da base um instrumento efetivo da preservacéo e valorizagdo da cultura regional dos
quatro cantos do Brasil.

Por fim, a ado¢do de um curriculo Unico também ajudara o pais a definir, como
nacao, o que quer que seus jovens aprendam. Hoje, quem define isso s&o os indices dos
livros didaticos e as avaliagées padronizadas, como a Prova Brasil e 0 Enem, ja que as
escolas definem o que vao ensinar a partir do que € cobrado nestas provas. Com a base,
séo as provas que terdo que se adaptar ao ensino.

Com a Base Nacional Comum, pais e responsaveis terdo acesso, de forma
transparente, aos conhecimentos e habilidades que os alunos deverao saber ao final de
cada ano letivo. Isso facilitara tanto o papel da familia, que acompanhara mais de perto o
desempenho dos filhos, como também dos professores, que planejardo melhor as aulas,
as trocas de experiéncias e as avaliagoes, identificando deficiéncias e solugdes com mais
agilidade.

Além disso, também haverd ganhado com o alinhamento de todo o sistema
educacional, seja ele publico ou privado, de qualquer regidao do pais. Na opinido de varios
especialistas, a base sera a espinha dorsal do sistema educacional brasileiro e servira
como referéncia comum para a formacao de professores, a producédo de material didatico
e desenvolvimento de metodologias de avaliagao.

Hoje devemos ter claro e procurar passar aos nossos educadores que a adocgao de
uma base comum é uma tendéncia internacional. Estados Unidos, Austrélia, Chile e Reino
Unido sé@o apenas alguns dos paises que construiram e implementaram recentemente
seus padrdes curriculares nacionais, e o Brasil precisa correr atras do atraso que o pais
vivencia na educacgao nacional.

O Ministério da Educacéo (MEC) iniciou a redacado do documento em junho de 2015,
em colaboracdo com membros das secretarias municipais e estaduais de educacéo,
académicos especialistas nas disciplinas, professores de educacéo basica, conforme
orientacdo e embasamento com o cronograma do Plano Nacional da Educacéo (PNE), o
documento finalizado seguiu para apreciacdo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE)
em junho de 2016. Assim, ainda nao é possivel prever quando a Base Nacional Comum
entrara em vigor efetivamente no Brasil, mas sabemos que sera um grande salto para a
educacgao nacional e que precisaremos de muitos investimentos em todos os seguimentos
para que venha a funcionar com qualidade e efetivagao.

Além de delinear esses fundamentos, a base impactara em diversas outras politicas
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no ambito educacional, tais como a formacéo de professores, a elaboracdo do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e a producdo de materiais didaticos. De acordo com
Aléssio Costa Lima, presidente da Unidao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(Undime), “a Base Nacional Comum é um pilar para reestruturar todo o sistema educacional
do pais, indo em dire¢cdo ao Sistema Nacional de Educacgao”.

2° Movimento — Como Ficara O Ensino Médio com a Nova Base Nacional Comum?
A definicdo do ensino médio como parte na educagdo basica, constante na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), fortaleceu a nocdo de que ele compde
uma formacao geral a qual todos e todas devem ter acesso. A LDB (1996) e o Plano
Nacional de Educacéo (2014) determina que o governo federal estabeleca uma Base
Nacional Comum Curricular (BNC) para todas as etapas da educacéao basica (educacao
infantil, ensino fundamental e ensino médio). Essa educag¢ao € um direito.

Um documento final com a segunda versdao, com o0 consenso sobre o assunto foi
finalizado no segundo semestre 2016, certamente ocasionard um impacto no planejamento
das escolas, na formacao inicial dos docentes, no sistema de avaliacdo e nos materiais
didaticos. “Por isso se trata de um dos temas de maior magnitude envolvendo o ensino
médio atualmente”, segundo o professor italo Dutra, da Diretoria de Curriculos e Educacao
Integral da Secretaria de Educacao Basica do Ministério da Educacao (MEC).

A partir da promulgacdo da lei n° 13.005/ 2014, que institui o Plano Nacional de
Educacédo para a proxima década, coube ao Ministério da Educacédo a coordenagéo de
trabalhos que deveria elaborar a proposta num prazo de dois anos, a partir da promulgacao
da Lei de Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento, que configuram a
base nacional comum.

O grande desafio que percebemos até o momento, sao os tensos e calorosos debates,
gerando uma discussdo mais a nivel das Universidades, pesquisadores e um pequeno
grupo que foi selecionado para discutir e construir a Base nacional comum. “A ideia é
gue essencialmente as escolas e a comunidade escolar fossem consultadas, no sentido
de construir uma base nacional comum que valorize principalmente aos profissionais de
educacao que atuam na escola de educacgao basica”. Precisamos enquanto educadores
estar refletindo acerca do que precisam saber 0 n0ssos jovens e nossas criang¢as quando
sairem da escola.

Art. 26. Da LDB - O Ensino Médio, etapa final do processo formativo da Educacgéao
Basica, é orientado por principios e finalidades que preveem:

|- a consolidagcao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

ll- a preparacéo basica para a cidadania e o trabalho, tomado este como principio
educativo, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de enfrentar novas
condicdes de ocupacgao e aperfeicoamento posteriores;
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Ill- 0 desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgéao ética
e estética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV— a compreensao dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos presentes na
sociedade contemporanea, relacionando a teoria com a pratica.

§ 1° O Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se assentar
possibilidades diversas como preparacao geral para o trabalho ou, facultativamente,
para profissbes técnicas; na ciéncia e na tecnologia, como iniciagcao cientifica e
tecnoldgica; na cultura, como ampliagdo da formacéo cultural.

§ 2° A definicdo e a gestao do curriculo inscrevem-se em uma légica que se dirige aos
jovens, considerando suas singularidades, que se situam em um tempo determinado.

§ 3° Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes
alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso
formativo que atenda seus interesses, necessidades e aspiragcdes, para que se
assegure a permanéncia dos jovens na escola, com proveito, até a conclusdo da
Educacéao Basica.

Como professora, pesquisadora entendo que as tarefas da escola vao além das
aspiracdes de preparar para o trabalho, embora ela contribua para essa tarefa. Se
pretendemos formar para a cidadania, a educacdo média deve atualizar se dentro do
contexto historico, social e tecnologicamente os jovens cidadaos. Isso implica a preparagao
para o bem viver, dotando o aluno de um saber critico sobre o trabalho alienado, e essa é
a nossa funcdo como educador/professor.

Como ultima etapa da educacdo béasica, o Ensino Médio tem como finalidade
consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, além de
possibilitar o prosseguimento de estudos. No artigo 35 da LDB fica claro também que a
finalidade do Ensino Médio é “a preparacao para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo que seja capaz de se adaptar com flexibilidade as
novas condi¢cdes de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores”. Tais dispositivos legais
deixam a mostra a prépria condicdo desse grau de estudos de se relacionar com dois
outros niveis de ensino. O Ensino Médio é o que esta no meio, entre 0 Fundamental e o
Superior. Essa condicao de estar no meio configura esse nivel de ensino como despido
de identidade prépria, “uma crianca sem um pai definido”, especialmente pelo carater
homogeneizador causado pelo vestibular, ou melhor, pelo processo seletivo para ingresso
no Ensino Superior.

Segundo a reforma, € preciso dar uma identidade ao Ensino Médio. Identidade que
sera construida com base em um conceito que entenda esse nivel de ensino como aquele
gue contempla a formacéao geral sélida e a preparacao basica para o trabalho.

A identidade do Ensino Médio, na atual reforma, sera constituida pedagogicamente
com base em um curriculo diversificado e flexibilizado. Esse & considerado o grande
eixo das mudancgas no Ensino Médio. Socialmente, a identidade do Ensino Médio estara
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condicionada a incorporacao das necessidades locais — caracteristicas dos alunos e
participacéo de professores e familias na configuracdo do que é adequado a cada escola.

O novo curriculo envolve a base comum nacional e a parte diversificada, com
conteudo e habilidades a serem definidos clara e livremente pelos sistemas de ensino e
pelas escolas, dentro dos principios pedagogicos de identidade, diversidade e autonomia,
como forma de adequacgao as necessidades dos alunos e ao meio social (art. 7).

Devemos lembrar, todavia, que o discurso da diversificagao e da flexibilizagcao néo é
novo, uma vez que esta presente na Lei no 4024/61 e na Lei no 5692/71. Nesses casos, a
diversificacao e a flexibilizacdo perderam-se na trajet6oria, no processo de implementacao
das reformas. Acontece que, do nivel nacional a unidade escolar, tem se chegado, quase
sempre, a um curriculo unico.

A descentralizagao, inclusive, pressupde uma concepcao diferente de professor. Este
seria compreendido como agente do curriculo, e ndo como transmissor de uma cultura
selecionada por outros. Além disso, a normatizacao curricular dos conselhos de educagcao
e os livros didaticos colaboram significativamente para a padronizac¢éo curricular.

Como se observa no Parecer no 15/98, que acompanha a Resolucdo CEB/CNE no
3/98, enquanto a LDB da dire¢ées mais duradouras da educacao nacional, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), por estarem mais proximas da acao pedagodgica, funcionam
como indicacdes que possibilitam acordos de acdes e requerem revisdes frequentes. A
concepgao de curriculo a que se filiam (parecer e resolu¢céo) ndo o entende como algo
pronto e acabado, definido por especialistas, mas compreende a escola como produtora
de curriculo, com professores que definem o que, como ensinar e por que ensinar tal ou
qual conteudo. Essa é uma questao extremamente significativa do ponto de vista da teoria
curricular, mas que, certamente, precisa levar em conta a realidade escolar brasileira e as
relacdes que se dao no ambito da escola, uma vez que parece existir um descompasso
entre essa nova proposicao curricular e a pratica pedagogica escolar atual, como podemos
observar no dia a dia em nossas escolas de Ensino Médio.

3° Movimento — De que forma a Base Nacional Comum ira contribuir para a formacéao
do professor do Ensino Médio?

Quando pensamos e analisamos toda histéria da educacéo do Brasil, ndo podemos
deixar de falar da formacé&o e valorizacdo do professor e entendemos que a Base
Nacional Comum Nacional, s6 vai funcionar se vocé tiver os recursos para implementar
as mudancas que ela requer. Precisamos de investimento na formacéo dos professores
que vao colocar as mudancgas em pratica, porque o sucesso ou ndo na Base depende do
professor que esta na linha de frente, assim como também sera necessario investimento
para elaborar os materiais didaticos para o trabalho de ensino/aprendizagem com a Base
Nacional Comum.

Entendemos que, a Base seja o salto principal para que ocorram esses investimentos
tdo necessarios e jatao tardios. Como aborda todos os aspectos da educacéo, o curriculo, o
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jeito de ensinar, ela é um pretexto para vocé comecgar de novo —néo do zero, mas treinando
outra vez os professores, criando novos materiais pedagoégicos — e se livrar um pouco do
gue a gente chama de legado, tudo aquilo que permaneceu no sistema educacional por
inércia. Infelizmente, a Base, para sua implantagcao precisa de muito recurso, esta sendo
discutida numa época em que o Brasil, 0 mundo esta em uma situacao financeira dificil,
com problemas de refugiados, excessos de imigrantes de varias partes do mundo, dentro
de um contexto histérico muito conturbado, mas que devemos aproveitar esse momento
mundial para repensar que educacado noés enquanto educadores desejamos para nossos
filhos, nossos alunos, com um novo olhar.

Quando se fala em reformas na educacéao, qualquer reforma do governo tem que
atingir a milhdes de professores. Quando se fala da formacgao genérica, se ndo der certo o
mundo nao vai cair: a educacéo ja esta ruim e continuara assim. Ja colocar em pratica uma
Base Nacional Comum sem ter todos os componentes alinhados vai provocar um desastre
muito maior. Dai a preocupacédo com a praticidade do cronograma de implantacao, de
fazer isso em curto prazo em 16, 17 disciplinas em um pais continental como o Brasil.

O Art. 56. A tarefa de cuidar e educar, que a fundamentacdo da acdo docente e os
programas de formacao inicial e continuada dos profissionais da educacgao instauram,
reflete-se na eleicdo de um ou outro método de aprendizagem, a partir do qual é

determinado o perfil de docente para a Educacdo Basica, em atendimento as
dimensoes técnicas, politicas, éticas e estéticas.

§ 1° Para a formacéo inicial e continuada, as escolas de formacgéo dos profissionais
da educacéo, sejam gestores, professores ou especialistas, deverao incluir em seus
curriculos e programas:

a) o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcéo de
promover a Educacéo para e na cidadania;

b) a pesquisa, a andlise e a aplicagdo dos resultados de investigacbes de interesse
da area Educacional,;

C) a participacéo na gestéao de processos educativos, na organizac¢ao e funcionamento
de sistemas e instituicdes de ensino;

d) a tematica da gestdo democratica, dando énfase a construcéo do projeto politico-
pedagoégico, mediante trabalho coletivo de que todos os que compdem a comunidade
escolar sao responsaveis.

Art. 57. Entre os principios definidos para a educagao nacional esta a valorizagéo do
profissional da educag¢ao, com a compreensédo de que valoriza-lo é valorizar a escola,
com qualidade gestorial, educativa, social, cultural, ética, estética, ambiental.

§ 1° Avalorizacao do profissional da educacgéo escolar vincula-se a obrigatoriedade da
garantia de qualidade e ambas se associam a exigéncia de programas de formacéo
inicial e continuada de docentes e n&o docentes, no contexto do conjunto de multiplas
atribuicbes definidas para os sistemas educativos, em que se inscrevem as funcoes
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do professor.

§ 2° Os programas de formacéao inicial e continuada dos profissionais da educacéo,
vinculados as orientacbes destas Diretrizes, devem prepara-los para o desempenho
de suas atribui¢cdes, considerando necessario:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar
e elaborar propostas, isto é, interpretar e reconstruir o conhecimento coletivamente;

b) trabalhar cooperativamente em equipe;

c) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao
longo da evolugao tecnoldgica, econdmica e organizativa;

d) desenvolver competéncias paraintegracdo com acomunidade e pararelacionamento
com as familias.

Art. 58. A formacao inicial, nos cursos de licenciatura, ndo esgota o desenvolvimento
dos conhecimentos, saberes e habilidades referidas, razdo pela qual um programa
de formacgao continuada dos profissionais da educacéo sera contemplado no projeto
politico-pedagogico.

Art. 59. Os sistemas educativos devem instituir orientacdes para que o projeto de

formacao dos profissionais preveja:

a) a consolidacdo da identidade dos profissionais da educacédo, nas suas relacoes
com a escola e com o estudante;

b) a criacdo de incentivos para o resgate da imagem social do professor, assim como
da autonomia docente tanto individual como coletiva;

¢) a definicdo de indicadores de qualidade social da educacéo escolar, a fim de que as
agéncias formadoras de profissionais da educacéo revejam os projetos dos cursos de
formacao inicial e continuada de docentes, de modo que correspondam as exigéncias
de um projeto de Nacéo.

METODOLOGIA

Para a consecucéo da preparacdo da pesquisa seréo identificadas generalidades
do sistema Estadual de Educacao e singularidades proprias do contexto do Municipio de
Barueri, situada na grande S&o Paulo.

A rede de Ensino da cidade de Barueri foi 100% municipalizada de 1° ao 9° ano e
a responsabilidade pelo Ensino Médio ficou a Secretaria Estadual de Educacgao, sendo
composta por 16 escolas, com 13.819 alunos matriculados no ensino regular, em virtude
da nova reestruturagcdo organizacional do Governo do Estado. Especificamente essas
escolas serdo 0 nosso sujeito de pesquisa.

Por esses motivos, considera-se que a escolha das escolas de Ensino Médio do
Municipio de Barueri como campo empirico desta pesquisa é bastante apropriada. Com
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uma das melhores infraestruturas dentre os municipios do Brasil.

A partir de um mapeamento do Ensino Médio da cidade de Barueri, pretende-se,
trabalhando com dados existentes, ouvir o professor/educador que esta em exercicio,
considerando a sua viséo, seus anseios em relacdo a Base Curricular Comum para o
Ensino Médio.

Os sujeitos desta pesquisa serao, portanto, os professores atuantes no Ensino Médio
regular publico estadual da cidade de Barueri no referido periodo de 2015 a 2018.

No primeiro momento, sera efetuada andalise documental tomando-se a revisao da
literatura académico-cientifica, leitura e analise de bibliografia sobre a Base Nacional
Comum e suas implicacdes, leitura de documentos oficiais produzidos em &mbito nacional
pertinentes ao tema em estudo.

No segundo momento, serdo tomados os testemunhos como foco de anélise. Para
tanto, professores das escolas de Ensino Médio Regular que compde a rede estadual
de Barueri responderdo a questionarios padronizados que detectem sua participacéao,
duvidas, contribuicdes, questionamentos e anseios sobre a Base Nacional Comum.

CONSIDERACOES FINAIS

Consequentemente, defrontar com a criacao da Base Nacional Curricular é colocar a
toda a sociedade, mais uma vez, todos os problemas educacionais que envolve o Sistema
educacional, principalmente o Ensino Médio e tentar, de algum modo, criar solugcbes
contextuais.

Entendemos que se ndo houver mudanca de paradigmas estruturais e conjunturais
em todas as instancias do espac¢o educacional e na maneira de repensar o ensino e a
aprendizagem, ndo vamos atingir uma Educacao de Qualidade nem garantir o Direito de
Aprendizagem a todos nem o tao esperado Desenvolvimento Humano.
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RESUMO:
pedagobgica que objetiva trabalhar os aspectos

Descreve-se uma pratica
historicos, geograficos e ambientais da cidade,
em uma proposta que engloba esses elementos
de forma interdisciplinar, tendo a fotografia

como impulsionadora desta metodologia de
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COMUNICACAO

modo a facilitar o aprendizado de alunos
da Educacdo Basica. Utilizou-se fotografias
de cenas histéricas e atuais da cidade,
complementadas com recursos de Qr Codes
e informacdes geogréaficas do Google Maps. O
material produzido ficou exposto no Museu do
Contestado, no municipio de Cacgador, Santa
Catarina. A atividade teve desdobramentos
positivos para além da Educacdo Basica, a
medida em que serviu como inspiracao para
que os técnicos do Museu pensassem em
elaborar atividades desse tipo vinculadas ao
acervo do local.

PALAVRAS-CHAVE: Histéria local. Fotografia.
Tecnologias de Informacéao e Comunicagao.

CLICKING THE CITY: INTERDISCIPLINARY
TEACHING OF HISTORICAL HERITAGE
THROUGH PHOTOGRAPHS AND
INFORMATION AND COMMUNICATION
TECHNOLOGIES
ABSTRACT: A pedagogical practice that aims
to work on the historical, geographical and
environmental aspects of the city is described,
in a proposal that encompasses these elements
in an interdisciplinary way, with photography as
a driver of this methodology in order to facilitate
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the learning of Basic Education students. Photographs of historical and current scenes of the
city were used, complemented with resources from Qr Codes and geographic information
from Google Maps. The material produced was exhibited at the Contestado Museum, in
the municipality of Cacador, Santa Catarina. The activity had positive developments beyond
Basic Education, to the extent that it served as an inspiration for the Museum’s technicians to
think about developing activities of this type linked to the collection of the place.
KEYWORDS: Local history. Photography. Information and Communication Technologies.

11 INTRODUCAO

A proposta do curso de Po6s-Graduacdo em Interdisciplinaridade e Prética
Pedagogicas na Educacao Basica, oferecido pelo Instituto Federal de Santa Catarina
na cidade de Cacador entre 2017 e 2019 foi desenvolver e instigar em seus discentes a
aplicacao de modos inovadores de apresentar os conteudos curriculares da Educacéao
Basica, desenvolvendo assim, praticas pedagdgicas que vao em busca de um melhor
desempenho de ensino e aprendizagem do aluno, ou a diminui¢cdo de evaséao escolar, uma
vez que as novas metodologias buscam aumentar o interesse do aluno pelo conteudo,
pelo aprendizado e pela escola. A partir deste ponto de vista, pensou-se neste projeto
com a finalidade de desenvolver um conteudo que despertasse no aluno ndo apenas a
curiosidade pelo que lhe tem sido apresentado, mas também o gosto pelo saber.

Vivenciando a realidade da cidade de Cacador, através de conversas informais
entre alguns de seus moradores, sentiu-se a dificuldade que eles tém em relatar os
acontecimentos histéricos pelo qual é fundamentada a histéria da cidade. Percebeu-se
essa falta de informacéo principalmente entre criangcas e adolescentes, 0s quais nao
aparentam despertar interesse ou entusiasmo pelos acontecimentos passados.

Dessa forma, elaborou-se uma pratica pedagdgica visando a trabalhar os aspectos
historicos, geograficos e ambientais da cidade, em uma proposta que englobasse esses
elementos de forma interdisciplinar, tendo a fotografia como impulsionadora desta
metodologia de modo a facilitar o aprendizado.

Além do aspecto visual da fotografia, pensou-se em suprir a necessidade de um
aprendizado consistente de um aluno que justamente né&o contasse com a visédo. Cientes
da dificuldade que pessoas com deficiéncia visual teriam no envolvimento de uma atividade
envolvendo somente fotografias, optou-se pelo desenvolvimento de alguma Tecnologia
de Informacédo e Comunicacao (TIC) que facilitasse o acesso as imagens por meio de
leitura feita por seus dispositivos celulares, tendo assim, acesso a informagdes adicionais
em audio a respeito do que esta sendo retratado pela imagem impressa disponivel para
leitura visual.

Complementarmente a fotografia, incorporou-se o uso de Codigos de Resposta
Rapida (QR Code, do inglés “Quick Response Codes”) para instigar a curiosidade e o
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estimulo ao aprendizado da historia local e regional em alunos do Ensino Médio.

O trabalho foi dividido em dois momentos: (a) o de preparacdo do material,
a montagem do espaco; (b) o momento da explanacdo geral sobre a apresentacao,
concluindo assim a ideia do trabalho.

O objetivo geral foi despertar em alunos e alunas da Educacao Basica do
as habilidades de leitura e interpretacdo de construcdes histéricas que definiram o
patriménio histérico, cultural e ambiental do municipio. Com isso, objetiva-se também
buscar uma sensibilizagéo histérica, geografica e ambiental, visando ao despertar de uma
aprendizagem rapida e prazerosa aos alunos e alunas; analisar fatos sobre a historia
local a partir de fotografias antigas e atuais de locais conhecidos da cidade; empregar
tecnologias de informacgé&o e comunicagao inovadoras, de modo a envolver os alunos no
desenvolvimento das atividades e facilitar a busca de conhecimentos por eles mesmos.

2| FUNDAMENTACAO TEORICA

Teixeira (2008) alertou para a constante desvalorizacdo e desconhecimento com
relacdo ao patriménio cultural local ou regional como consequéncia de seu processo de
modernizacdo. O espaco fisico do municipio de Cagador, por exemplo, foi muito alterado
ao longo do tempo, sem que parte da populacao tenha se dado conta desta mudanca.

Além disso, entre o inicio e o final do século XX, Cacador e a regidao do Contestado
onde se situa 0 municipio, passaram por transformacdes envolvendo ao menos trés
transicoes de atividades econdmicas: da atividade criatoria para agroindustria alimenticia;
da extracdo da erva-mate a industria ervateira, e da exploracao da araucaria a produg¢ao
madeireira, culminando na formac&o de um complexo agro-florestal-industrial-madeireiro
na regiao (LOMBARDI; LUCENA; FERRI, 2003).

Nesse sentido, Silva, Flores e Silva (2015) defenderam a importancia de professores
e alunos apropriarem-se dos recursos disponiveis para obter um maior aproveitamento
tanto no ensino como na aprendizagem a fim de que o aprendizado flua de uma maneira
divertida e diferente, desenvolvendo-se um maior rendimento no ensino de modo que
0os conteudos possam ser fixados com maior prazer e facilidade. A proposi¢cdo do uso
de tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC) na educacdo formal surgiu nesse
contexto.

Moran, Masetto e Beherns (2000) alertam, no entanto, para o fato de que mesmo
as tecnologias sendo importantes, a educacao nao depende apenas dela para encontrar
éxito na aprendizagem do aluno. Aliado as TIC, deve-se haver um dinamismo no processo
educativo e na formacdo do cidad&o, que ndo ocorrem de modo sistematico, mas de
modo processual, via contextos sociais interativos (politicos, econédmicos, ambientais,
contextuais, valorativos etc.) (INOUE; SANTOS; SANTOS; SOUZA; LIMA, 2018). Uma
pratica dindmica e interativa que se propde nesse artigo, € o uso de fotografia aliado a
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leitura de Qr Coodes.

Campanholi (2012) afirma que a fotografia € um instrumento poderoso para a
pratica docente e sua utilizacdo em sala de aula pode levar o aluno a um processo de
aprendizagem mais interativo, além de pretender englobar o maximo de alunos possiveis.
Por sua vez, o uso de “QR Codes” mostra, na opinido de Santos, Lima e Wives (2012),
uma possibilidade de facilitar 0 acesso aos recursos pedagdgicos e aos processos de
aprendizagem.

31 METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa aplicada que objetiva gerar conhecimentos para aplicagao
pratica, dirigidos a solucdo de problemas especificos A abordagem é qualitativa,
preocupando-se com aspectos da realidade que nao podem ser quantificados, centrando-
se na compreensdo e explicacdo da dindmica das relagcbes sociais (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009). Quanto aos objetivos, a pesquisa é descritiva, pois objetiva a descricao
da atividade que foi aplicada e como os alunos interagiram com ela (GIL, 1991).

Adotou-se como procedimento metodolégico a pesquisa-acéo, que, conforme
Thiolent (2000, p. 23)

traz uma melhor relacao entre o conhecimento do pesquisador e a realidade circundante,
maior interesse dos destinatarios, que sao tratados como atores dentre de um processo e
nAo como meros receptores, além de tornar possivel detectar novas questdes especificas,
para as quais seriam necessarios estudos ou pesquisas mais aprofundadas.

Enfatizando o processo pelo qual uma cidade passa até sua emancipacao, tendo
em destaque a cidade de Cacgador, Santa Catarina, comegou-se por selecionar imagens
antigas da cidade para depois tentar retratar o mesmo local atualmente. Os critérios para
a selecao das imagens foram: (i) imagens representativas da cidade do ponto de vista
histérico, geografico ou ambiental; (ii) imagens da cidade facilmente reconheciveis por
seus habitantes.

Algumas imagens antigas foram obtidas através de uma pagina no Facebook
desenvolvida por um cidadao cagcadorense chamada “Memorias Fotograficas de Cagador
SC”, criada com a intencdo de preservar e compartilhar memorias que disponibilizem
imagens locais sobre diversas situacdes, seja fotos de familias, acontecimentos
importantes como visitas de politicos, titulos recebidos através de esportes, fenébmenos
naturais como enchentes e neve, entre tantas outras imagens que retratam a cidade em
diversas épocas. Também foram obtidas algumas fotografias com servidores do Campus
Cacador do Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC), que haviam sido utilizadas em
um outro projeto que analisava as familias de determinada época, fazendo uma leitura de
como eram compostas essas familias, 0 que as imagens retratavam sobre as condicdes

1. Disponivel em: https://www.facebook.com/fotosAntigasCacador/. Acesso em: 31 mar. 2020.
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sociais e outras informacgdes sobre os protagonistas das imagens. Por fim, obteve-se
algumas imagens do Google imagens, usando o termo de busca “Cacador, SC"2.

Apés selecionadas as fotografias que fariam parte do projeto, utilizou-se a ferramenta
Google Maps?, para localizar os lugares correspondentes as fotos que ja haviam sido
coletadas. Realizou-se um “print’ para salvar o arquivo como imagem.

As fotos selecionadas, ainda em formato digital, foram impressas ou reveladas em
estudio fotografico nos tamanhos de 30x40 cm, todas em preto e branco.

Desenvolveu-se, entéo, os textos que seriam anexados aos QR Codes. Definiu-se
que os textos que narrariam as imagens, deveriam ser curtos, dindmicos € ao mesmo
tempo esclarecessem para o participante o assunto abordado. Os textos deveriam permitir
uma reflexao, que instigasse o participante a querer saber mais sobre a cena fotografada,
OU que passasse a prestar mais atencao ao andar pela cidade, possibilitando-o repensar
sobre o processo sofrido entre o passado e o presente, sobre quais histérias alguns
monumentos antigos poderiam contar, quais as suas contribuicbes para a época e como
a cena é interpretada atualmente. Procurou-se despertar um olhar critico para locais em
que talvez muitos dos participantes tivessem crescido nunca se questionado antes sobre
sua historia.

Dessa forma, todas as narrativas contaram com um tempo entre 10 a 13 segundos
de gravacéo. As gravacdes foram realizadas por meio de um aplicativo de celular para
edicédo de video, disponivel nas lojas para aplicativos, chamado “KineMaster’. Juntou-se
as imagens selecionadas pelo Google Maps com a narrativa dos textos, dando origem
aos videos. Na sequéncia, estes videos foram enviados para um canal do YouTube, para
que fosse gerado um endereco de URL, gerando o endere¢o necessario para concluir a
proxima etapa, que foi gerar o Qr Code por meio da plataforma “qrcode-generator’.

O procedimento consistiu no seguinte: enviava-se o endereco de URL disponibilizado
através do YouTube, e automaticamente o programa criava aimagem de QR Code de todos
os videos feitos anteriormente, e de forma individual das imagens criadas. Separadas,
entéo, as fotografias com os seus respectivos QR Codes, foram emolduradas com o uso
de cartolina, cola branca e fita dupla face.

Todo o processo preparatério necessario para a concretizacao da atividade estava
pronto, faltava um local em que o mesmo pudesse ser aplicado, que correspondesse
com alguns quesitos como a disponibilidade de rede de internet para os alunos, que
precisariam acessar os QR Codes por meio de seus aparelhos celulares. Dentro da
grande dificuldade encontrada em conseguir um espago escolar que pudesse oferecer os
recursos dos quais eram necessarios, o Museu Histérico e Antropologico da Regido do
Contestado, localizado no municipio de Cagador, ofereceu espacgo e recursos necessarios

2. Disponivel em: https://www.google.com/imghp?hl=pt-BR. Acesso em: 31 mar. 2020.
3. Disponivel em: https://www.google.com.br/maps. Acesso em: 31 mar. 2020.
4. Disponivel em: https://www.the-grcode-generator.com/. Acesso em: 31 mar. 2020.
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para a realizacédo da atividade®. O Museu forneceu suporte desde a montagem do espaco
até a organizacao necessaria para receber os visitantes durante a aplicacdo da atividade.

De modo divulgar a atividade, elaborou-se um convite em versdes impressa e digital.
Cobpias da versdo impressa foram distribuidas distribuido em escolas e para algumas
autoridades locais. A copia digital serviu para divulgacao pela internet, principalmente
através de mensagens e postagens em redes sociais (Figura 1).

4 | RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao todo foram expostas 11 fotografias e seus respectivos Qr codes, refletindo
momentos do passado e do presente de paisagens do municipio de Cacgador, envolvendo
aspectos historicos, geograficos e ambientais (Figuras 2 e 3).

As visitas a exposicao do Museu se estenderam de 2 a 21 de julho de 2019, com um
total de 542 visitantes. Houve a participagéo de 48 alunos de Ensino Médio, acompanhado
por uma professora que se dirigiram ao local especialmente para prestigiar a exposicao
“Clicando Cacador. Quando da chegada da turma, os funcionarios do Museu iniciaram
a mediacédo e apos, a primeira autora fez a apresentacdo do projeto, permitindo uma

interagao presencial com os alunos.

,/_\onvite para exposicao
" Clicando Cacgador
-
-

PS: Para melhor aproveitamento das atividades,

€ necessarios que sejam instalados es e

tablets dos participantes, o aplicativo pal ifa de
QR Code

Figura 1 — Convite elaborado para divulgacéo da atividade.

Fonte: os autores.

5. Conforme informado em seu site institucional, o Museu do Contestado “foi criado para documentar, preservar e guardar
viva a memoria e a cultura do Contestado e para ser fonte permanente de pesquisas, visando a construgdo do conhecimen-
to historico e a transmissao da heranca cultural do Contestado e da cidade de Cacador/SC”. Disponivel em: http://museus.

cultura.gov.br/espaco/9236/. Acesso em: 31 mar. 2020.
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Cagador 15/8/1985

Figura 2 - Fotografias evidenciando as alteragcbes ambientais realizadas ao longo do tempo no
municipio de Cagador, entre 1935 (A) e a década de 2000 (B).

Fonte: Memorias Fotograficas de Cagador, SC: (https://www.facebook.com/fotosAntigasCacador/).

Figura 3 — Exemplo de Qr code. Cada fotografia exposta acompanhava um Qr code contando algo
sobre a cena mostrada.

Fonte: elaborado pelos autores.

Entre os recursos pedagogicos utilizados para a atividade, a fotografia ja esta
inserida no meio social ha mais tempo, sendo seu acesso hoje muito facilitado por meio
das cameras disponibilizadas nos aparelhos celulares, inclusive os mais simples, o que
corrobora com a afirmacao de Nascimento (2019) de que tecnologias Moveis sem Fio séao
estratégias faceis de serem usadas por ja estarem nas maos dos alunos da “geracéo Y.

Outro recurso pedagogico utilizado foi o Google Maps, disponivel para acesso
a mapas e rotas, e geralmente usado apenas para programar destino de viagens e os
trajetos a serem feitos. O conteudo apresentado, do qual o Google maps fez parte,
tratou sobre o processo de urbanizagédo que a cidade passou, trazendo relatos desde os
primeiros habitantes, a vinda de estrangeiros, os motivos pelos quais se interessaram
por essas terras e sua contribuicdo para seu desenvolvimento, tanto social, econémico,
quanto arquiteténico. Nesse sentido, Vasconcelos, Santos, Rodrigues, Ale e Jacauna
(2018) afirmam que o uso do Google maps contribui de modo significativo para facilitar a
aquisicao de conceitos cientificos dentro da area de Geografia, bem como pode ampliar as
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possibilidades de compreensédo de mundo por parte dos alunos. Acrescentamos aqui que,
além da Geografia, 0 Google maps pode ser utilizado em atividades interdisciplinares, no
caso desse artigo, envolvendo Histéria, Geografia e Ciéncias/Biologia.

Por fim, quanto ao uso de Qr codes Stylianoudakis e Boaventura (2018) afirmam
gue seu uso pode dar um novo enfoque aos processos de ensino e aprendizagem, naquilo
que eles chamam de “aprendizado mével” (do inglés “mobile learning”), introduzindo uma
nova dindmica que traz motivacdo para os alunos estudarem e que pode quebrar as
barreiras fisicas associadas a escola e extrapolar a aquisicdo de conhecimentos para
ambientes n&o formais.

E justamente isso que a exposicdo “Clicando Cagador” conseguiu fazer, ao levar
alunos de turmas formais da Educacao Basica para um ambiente ndo formal como o
museu. Essa nova dindmica introduzida no seu cotidiano escolar trouxe de fato motivacao,
percebida no momento de mediagdo, pois mesmo com uma pequena parcela de alunos
gue se mostraram dispersos durante a atividade e nao se envolveram durante o processo
de apresentacdo, a maioria dos alunos que tiveram contato com a atividade, quando
questionados informalmente sobre a acao, afirmaram ser uma atividade “legal”, “diferente”,
“bem valida”, “atrativa” (vocabulario usado pelos alunos). Inclusive a professora que
acompanhou os alunos na visitacdo demonstrou interesse em desenvolver algo parecido
com os proprios alunos, procurando se informar com a primeira autora sobre as etapas
necessarias para realizacéo da atividade e os respectivos recursos.

Quanto a interagao entre a midia impressa e o uso dos Qr Codes, verificou-se
que houve uma boa interagcdo e aumento de interesse dos participantes em querer saber
mais sobre a imagem que estava sendo observada. Nesse sentido, Santos, Lima e Wives
(2012) ja haviam apontado para “a possibilidade de uso dos QR Codes integrados a midia
impressa e acessados por dispositivos méveis, como uma forma de facilitar o acesso aos
recursos dindmicos enquanto se utiliza a midia impressa para outras atividades”.

Quando foi perguntado se todos ja haviam tido contado com o aplicativo de leitura
dos Qr Codes, percebeu-se que embora a maioria ja sabiam como funcionava o aplicativo,
havia um pequeno grupo que afirmaram nunca ter tido contado o aplicativo, o que levou
a primeira autora a orienta-los no inicio da atividade. Isso alertou os autores para o fato
de que, muito embora os alunos da Educag¢éao Basica tenham, em sua grande maioria, um
contato intimo com dispositivos moveis de telefonia celular, muitos ainda desconhecem
recursos que nao sejam aqueles ligados a jogos ou a redes sociais.

E importante salientar que, apesar do espaco cedido pelo museu e a colaboracdo dos
visitantes que participaram da atividade, a primeira ideia era de que a atividade deveria ser
aplicada em uma instituicdo escolar, onde mais alunos teriam oportunidade de participar e
interagir com atividade e que os professores pudessem ter acesso a experiéncia, sentindo-
se motivados em repensar as metodologias usadas em sala, podendo aplica-la tanto de
forma interdisciplinar ou apenas oferecer a estes profissionais a ideia de possibilidades
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com o uso de TICs. Porém a caréncia de acessibilidade tecnolbgica, principalmente
rede de internet sem fio (wi fi) nas escolas publicas de Educacao Béasica impossibilitou a
realizacdo da atividade dessa forma.

Também se deparou com um caso em especifico de determinada escola que até
possuia o recurso de rede sem fio, porém ao apresentar a proposta de liberar o acesso de
internet aos alunos, mesmo que por um curto tempo, trouxe a tona o triste mas real tabu
encontrado em muitas escolas sobre o uso de TIC nas escolas fora do momento “aula
de informética”, o que poderia causar uma rea¢édo nos alunos, que o0 grupo escolar nado
estaria disposto a enfrentar ou até mesmo nao saberiam agir sobre tal situacdo. Ainda
foi alegado o fato que a dire¢do, juntamente com o técnico de informatica da instituicéo
teriam “trabalho” em organizar um sistema que disponibilizasse a internet apenas por um
dia, precisando reconfigurar ao final da atividade privando o recurso, ainda deixando de
lado o fato sobre os questionamentos posteriores, ao receberem que mesmo tendo o
recurso, ele é proibido ao uso.

Muito tem se discutido sobre o uso de celular no ambiente escolar, trazendo a
tona a proibicdo de seu uso em muitas escolas, até mesmo para fins didaticos. Convém
mencionar aqui o relato de Nagumo e Teles 2016) sobre o uso de celular no ambiente
escolar com a finalidade de acesso as redes sociais, de distracdo e de pesquisa de
conteudo relacionado as disciplinas. Neste cenario, afirmam os autores, “indica-se que a
escola compreenda as questdes sociais e culturais relativas a cibercultura dos jovens e
perceba o fenbmeno como uma oportunidade de aproximacéao e aprendizagem mutua”.

Também houve um questionamento sobre a utilizacdo de imagens através
do aplicativo Google Maps, no sentido de que ele comprometeria a parte estética do
trabalho. Poderia ter sido usado cameras fotograficas, em que pudesse se escolher o
melhor dngulo, em que postes de luz, carros, placas de sinalizacao e fios elétricos nao
fizessem parte da imagem e se fosse o caso até usar de programas de edicdo de imagem.
Porém, o objetivo era usar ferramentas tecnolégicas da qual alunos e professores tém
facil acesso e que muitas vezes n&o sao lembrados para uso em trabalhos escolares. Os
mesmos argumentos citados acima como motivos que desvalorizariam o projeto foram
usados durante a apresentacédo da atividade aos visitantes, como sendo consequéncias
da evolucéo tecnoldgica que se esta passando ao longo do tempo, fazendo o vinculo de
quando a eletricidade era rara ou até mesmo inexistente, ou quando o meio de transporte
mais comum eram 0s coletivos por conta da dificuldade em possuir automoéveis, fazendo
ligacéo, inclusive com a realidade dos alunos presentes. Mencionou-se, também, o trem,
que foi um importante meio econédmico determinado momento da histéria da regido do
Contestado.

Apesar da impossibilidade da aplicacdo da atividade nas escolas publicas do
municipio, a aplicacédo no Museu do Contestado, por outro lado, possibilitou a ligacéo da
exposicao com varios outros artefatos historicos disponiveis no Museu, e se contou com

Formacao de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 9



o auxilio e o direcionamento dos funcionarios do museu para estas conexdes.
Questionou-se o historiador responsavel pelas atividades do Museu do Contestado
sobre sua avaliagdo. A resposta obtida dele foi que eles (funcionarios em geral) nao
sabiam quais seriam os resultados da atividade, pois ainda ndo haviam pensado e nem
desenvolvido atividade que correspondessem com a proposta aqui descrita. Ele afirmou
também que aceitaram o desafio pois acreditaram no potencial do projeto e viram a
necessidade de pensar em inserir QR Codes em alguns banners que fazem parte
do museu, incluindo inclusive audio em outros idiomas como inglés e espanhol, para
receberem visitantes estrangeiros como uma alternativa para melhor apreenderem os

conteudos encontrados no local.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Objetivou-se com essa atividade trabalhar os aspectos histéricos, geograficos
e ambientais da cidade em uma proposta que englobasse esses elementos de forma
interdisciplinar, tendo a fotografia como impulsionadora desta metodologia de modo a
facilitar o aprendizado.

Do ponto de vista interdisciplinar a atividade pode unir as disciplinas de Histoéria,
Geografia e Ciéncias/Biologia, com transversalidades envolvendo as disciplinas de Artes
e de Informatica. Ao desenvolver a atividade, uma das caracteristicas pensadas foi que,
ao adicionar o texto as imagens, o conteudo oferecido fosse direto, de facil entendimento,
e curto. O motivo foi, além de estar pensando em alunos que pudessem ter alguma
dificuldade de concentracdo, ou até deficiéncia cognitiva que pudesse dificultar seu
processo de aprendizagem, pensar algo que pudesse prender a atencao do aluno.

Dessa forma, no ambiente em que a atividade foi aplicada, ficou mais desafiador
fazer com que os objetos a volta ndo causassem disperséo, € que o aluno ao ter acesso
as informacdes, sentisse o0 desejo de saber um pouco mais. Além disso, a proposta era
interdisciplinar, poderia ser dada a oportunidade de varios professores trabalharem seus
conteudos em sala de aula de acordo com sua disciplina, ou até trabalhar em conjunto
entre mais colegas.

Ao decorrer do processo, temos que afirmar que foi preciso reajustar varios pontos
que haviam sido previamente planejados. Porém, feitas as adaptacbes necessarias em
todos os casos, pode-se dizer que a quantidade de participantes da atividade ultrapassou
a média de visitacbes que o Museu do Contestado receberia normalmente. Com isso,
com a disposicéo do material que se tem agora, existe o proposito de poder aplicar essa
atividade mais vezes e em outros locais que possibilitem a sua exibicao.

Mesmo com alguns imprevistos, considera-se que 0s objetivos tragcados, que
correspondem a aplicacdo de atividade diferenciada dentro da proposta interdisciplinar
englobando o uso de TICs e possibilitando aos alunos e demais participantes, maneiras
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diferentes de ver o processo de urbanizacdo, seus monumentos € 0 meio em que tem
vivido, foram alcang¢ados.

Nao se pode deixar de registrar que esta atividade serviu de inspiracao a outros
profissionais a repensarem e adotarem o0 uso dos recursos desenvolvidos no projeto,
tornando a atividade aplicavel para um publico que inicialmente os autores ndo esperavam
atingir. Por outro lado, ficou evidente a caréncia de recursos nas escolas publicas do
municipio de Cacador e o quanto esses alunos e professores podem estar deixando de
usufruir em relacéo a perspectiva de uso de TICs na educacéo.

Os autores desejam, em outro momento, poder fazer a aplicacdo dessa atividade
com alunos portadores de necessidades especiais, que era uma das finalidades desta
atividade, mas que nao conseguiu se concretizar por falta de participacao desse publico.

Na realidade da educacao basica brasileira, depara-se com professores que evitam
aprender e se desenvolver no meio tecnologico, principalmente no que se refere as TICs
e ainda mais em trabalha-las em sala de aula, alegando inseguranca ao pensar que o
aluno podera ter maior dominio sobre as ferramentas do que o professor, o que aos olhos
dos mais antigos é quase inaceitavel. Porém, tais professores deixam de considerar que
hoje 0 meio escolar € um lugar de trocas, onde professores e alunos interagem com seus
conhecimentos, ambos somando-se e que ainda, o professor pode utilizar do contexto
em que os alunos vivem, juntamente com suas facilidades para o uso de tecnologia, para
poder fazer com que eles figuem mais a vontade para participarem ativamente da aulas.
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RESUMO: Percebe-se ao longo dos anos
que a saude de muitos professores acaba
sendo prejudicada em maior ou menor
grau, levando a consequéncias, tais como o
estresse, o estado permanente de cansaco,
a depressao e até o suicidio. Objetiva-se com
essa atividade demonstrar para professores
no¢oes basicas de saude preventiva e praticas
de vida saudaveis para que eles possam
desempenhar suas fungbes no maximo de
suas capacidades laborais. Utilizou-se uma
metodologia  participativa, baseada nos
principios da pesquisa-agao aplicados a um
projeto de extens&o. Pesquisou-se sobre as
principais causas de maleficios a saude de
professores e professoras, oriundas de suas
praticas docentes: problemas relacionados
com a voz, a sindrome de burnout e problemas
osteomusculares. Convidaram-se especialistas
que apresentaram oficinas sobre formas de
prevencdo dos maleficios apontados acima:
uma técnica em enfermagem, um psicologo
e uma profissional de educacao fisica. Esta
atividade foi realizada em uma escola de
Educacdo Bésica do municipio de Cacador,
Santa Catarina. Avaliou-se que houve uma
contribuicdo significativa aos participantes
das oficinas e percebeu-se interacdo e

questionamentos sobre os temas falados. Faz-
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se necessario promover mais acdes que promovam esclarecimentos sobre as relagdes entre
saude e educacgao na escola, s6 assim é possivel garantir a manutencédo de docentes néo
doentes nas nossas salas de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao. Interdisciplinaridade. Saude do professor.

NON-SICK TEACHERS: INTERDISCIPLINARY PRACTICES TO IMPROVE THE QUALITY
OF LIFE OF WHO EDUCATES

ABSTRACT: ltis noticed over the years that the health of many teachers ends up being harmed
to a greater or lesser degree, leading to consequences, such as stress, the permanent state
of tiredness, depression and even suicide. The objective of this activity is to demonstrate to
teachers the basics of preventive health and healthy living practices so that they can perform
their functions to the fullest of their work capacities. A participatory methodology was used,
based on the principles of action-research applied to an extension project. Research on the
main causes of harm to the health of male and female teachers, arising from their teaching
practices: problems related to voice, burnout syndrome and musculoskeletal problems.
Experts were invited to present workshops on ways to prevent the harm mentioned above:
a nursing technician, a psychologist and a physical education professional. This activity was
carried out in a Basic Education school in the municipality of Cagador, Santa Catarina. It was
evaluated that there was a significant contribution to the participants of the workshops, and
it was noticed interaction and questions about the topics spoken. It is necessary to promote
more actions that promote clarification on the relationship between health and education
at school, only in this way will it guarantee the maintenance of non-sick teachers in our
classrooms.

KEYWORDS: Education. Interdisciplinarity. Teacher health.

11 INTRODUCAO

Percebe-se que ao longo dos anos a saude dos professores acaba sendo prejudicada
em maior ou menor grau levando a consequéncias tais, como o estresse. Conforme
exposto por Tavares, Alves, Garbin, Silvestre e Pacheco (2007, p. 19) “ser professor &
uma das profissdes mais estressantes na atualidade”, pois estes sdo expostos a estados
permanentes de cansaco, depressao e até ao suicidio, complementa Bosi (2007).
Ademais, Martins (2007) afirma que os professores, em consequéncia de suas atividades
em sala de aula, podem passar por situa¢gées emocionais em razao da vivéncia de tensbes
estressantes diferenciadas no exercicio de sua atividade profissional.

De acordo com Mariano e Muniz (2006) sao fatores estressantes em professores:
a sobrecarga de trabalho (muitos trabalhos iniciados em sala de aula séo finalizados
em casa); auséncia de material e recursos didaticos (muitas vezes o material para se
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trabalhar na escola é comprado com recursos do proprio professor); sendo estes aspectos
vinculados as condi¢cbes de trabalho, salas de aulas com excesso de discentes, nao
reconhecimento da parte do aluno e da comunidade e a desvalorizag&o do profissional
docente.

Entre outros aspectos que afetam a saude do professor da Educacao Basica e,
consequentemente, causam impactos que afetam o rendimento dos alunos em sala de
aula, ressaltam-se os problemas relacionados com a voz, a sindrome de burnout e os
problemas osteomusculares.

A voz é um instrumento de trabalho indispensavel em sala de aula. Ela acaba sendo
prejudicada por disturbios como ronquidédo e disfonia funcional que nada mais é que
esfor¢co ao emitir a fala, o que pode prejudicar ou mesmo incapacitar os professores para
o trabalho relacionado a voz (SAMPAIO, 2009).

Os transtornos psiquicos s&o os principais problemas que afligem a saude do
trabalhador docente e que provocam afastamentos (GASPARINI; BARRETO; ASSUNCAO,
2005). O esgotamento fisico e mental, conhecido como sindrome de Burnout (SILVA,
2006; MARTINS, 2007) causa perda de energia pelo excesso de funcdes e falta de tempo
para cumpri-las. Segundo revelam pesquisas, a excessiva carga de trabalho associada
ao tempo inadequado para realiza-lo pode gerar prejuizo no desempenho cognitivo do
docente (MALAGRIS, 2004). Quando se fala em disturbios psicoldgicos, faz-se necessario
considerar, conforme afirma Fiore (2009), que o adoecimento do professor é produzido
na intersec¢cédo de multiplos vetores, demandando diversas perspectivas de analise que
interroguem sobre as forcas que concorrem e se afirmam na fabricacdo do professor
estressado, deprimido, desvitalizado, despotencializado, por fim, do “professor adoecido”.

Problemas osteomusculares como dores lombares ou nos membros superiores e
inferiores; ma postura e trabalhos repetitivos como escrever na lousa e ficar por horas
em pé interferem na qualidade do docente em sala de aula (MANGO; CARRILHO;
DRABOVSKI; JOUKOSKI; GARCIA; GOMES, 2012) podendo gerar varizes e lesées por
esforcos repetitivos (LER) (ROCHA; FERNANDES, 2008). Os disturbios osteomusculares
relacionados ao trabalho (DORT) sdo um dos mais graves problemas no campo da saude
do trabalhador (WALSH; CORRAL; FRANCO; CANETTI; ALEM; COURY, 2004). Todos
os sintomas ocasionados por LER/DORT podem tornar qualquer individuo incapacitado,
prejudicando seu desempenho no trabalho, bem como em qualquer outra atividade que
venha a realizar (como escovar 0os dentes ou segurar um copo), muitas vezes, limitado
pela dor (FERNANDES; ROCHA; COSTA-OLIVEIRA, 2009; MANGO; CARRILHO;
DRABOVSKI; JOUKOSKI; GARCIA; GOMES, 2012).

Sabe-se que o professor é o principal protagonista da sala de aula e se ele nao
estiver bem fisicamente e psicologicamente néo tera rendimento profissional. Camana
(2007) considera o sofrimento do professor um fato social importante, afetando um namero
significativo de pessoas e trazendo consequéncias tais como absenteismo, diminuicdo da
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qualidade pedagogica do trabalho docente e sofrimento humano.

Dessa forma, concorda-se com Freitas (2015, p.20) ao alertar que “professores
estressados podem criar um clima estressante na escola, levando os alunos a ansiedade,
reduzindo a motivagcado, prejudicando o ensino e até contribuindo para a ocorréncia de
agressao na escola”.

Conforme o arrazoado acima, a “saude do professor” ou, de uma forma mais
abrangente, a sua “qualidade de vida”, é um tema diretamente alinhado com a Educacéao
Basica, pois, como evidenciado acima, afeta o rendimento dos alunos em sala de aula. A
busca de medidas preventivas para o tema requer propostas e pesquisas interdisciplinares,
bem como agdes de extensao interdisciplinares que tenham impacto na sala de aula da
Educacao Basica, de modo a melhorar a qualidade de vida dos professores e proporcionar
um melhor rendimento escolar de seus alunos.

Refletindo sobre a importancia dos professores manterem habitos saudaveis e de
se prevenirem contra maleficios a sua saude, pensou-se em uma atividade de extensao
interdisciplinar em que diversos profissionais da area da saude pudessem compartilhar
seus conhecimentos com os professores de modo a esclarecé-los sobre duvidas que os
cercam e também sugerirem atividades praticas para que possam prevenir maleficios a
saude e cultivar habitos saudaveis de vida.

Essa atividade vai ao encontro de dois dos Objetivos do Desenvolvimento
Sustentavel (ODS): i) o objetivo de assegurar uma vida saudavel e promover o bem-
estar para todos, em todas as idades, e também; ii) assegurar a educacéo inclusiva e
equitativa e de qualidade, promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida
para todos, a medida que uma educacgao de qualidade depende diretamente do bem-estar
e da qualidade de vida do professor.

Objetivou-se com essa atividade, demonstrar para os professores de uma escola
de Educacéo Basica de Cacgador, Santa Catarina, no¢des basicas de saude preventiva e
praticas de vida saudaveis para que eles possam desempenhar suas funcdées no maximo
de suas capacidades laborais.

Esse artigo é baseado no relato do projeto de extenséo aplicado pela primeira autora
como trabalho de conclusao do curso (TCC) de especializacao em Interdisciplinaridade e
Praticas Pedagodgicas no Ensino Basico. O segundo autor atuou como orientador do TCC
e revisor do artigo; a terceira autora atuou como a oficineira profissional de Educacéao
Fisica e revisora do artigo; a quarta autora atuou como revisora do artigo.

2| METODOLOGIA

Trata-se de uma metodologia participativa, baseada nos principios da pesquisa-a¢ao
aplicados a um projeto de extensao. Thiollent (2000, p. 23) define que a pesquisa-acao,

em termos gerais
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[...] é definida como um tipo de pesquisa organizada de modo participativo, com a
colaboracdo de pesquisadores e membros ou grupo s implicados em determinada
situac&o ou pratica social, de modo a identificar os problemas, buscar solugdes e
implementar possiveis acdes coletivamente deliberadas.

Inicialmente, pesquisou-se sobre as principais causas de maleficios a saude de
professores e professoras, oriundas de suas praticas docentes. A pesquisa apontou para
problemas relacionados com a voz, a sindrome de burnout e problemas osteomusculares.

Feito isso, foram convidados especialistas para apresentarem palestras ou oficinas
sobre formas de prevencao dos maleficios apontados acima: uma técnica em enfermagem,
um psicbélogo e uma profissional de educacao fisica.

Esta atividade foi realizada em uma-escola privada nominada aqui pelo nome ficticio
de Escola A, situada no municipio de Cacador, Santa Catarina. A escola foi escolhida por
ser o ambiente de trabalho da primeira autora e por esta ter percebido a necessidade de
que seus colegas tivessem acesso a esse tipo de informacéo.

As oficinas foram realizadas na noite do dia 11 de julho de 2019 e tiveram a
participagcéo de 15 docentes da referida escola. As oficinas tiveram duragao de cerca de
45 minutos cada uma, apoOs as quais foi realizada uma avaliacéo final por meio de um
questionario com perguntas abertas aplicado aos participantes sobre os possiveis efeitos/
implicagOes das oficinas em suas atividades futuras.

Participaram das oficinas: uma técnica em enfermagem, um psicolégo, uma
profissional da area de educacéo fisica e a primeira autora dessa pesquisa.

A primeira oficina foi realizada pela técnica em enfermagem e teve por objetivo
identificar as principais doencas que acometem os professores em funcdo de suas
atividades docentes e de que forma eles podem prevenir as mesmas.

A segunda palestra foi com o psicologo que dialogou sobre a sindrome de burnout,
que € o esgotamento fisico ou mental pelo o estresse do dia a dia acumulado pelas
exigéncias do trabalho. O objetivo foi apresentar as causas, consequéncias e como
prevenir a sindrome de burnout e outros males de fundo psicolégico que acometem o0s
professores.

A terceira palestra foi proferida por uma profissional de educacgao fisica, que
explanou sobre os principais danos osteomusculares causados ao corpo e a mente pela
inatividade corporal. Foram sugeridas formas rapidas e praticas de realizar exercicios nos
mais variados locais.

A primeira autora desse trabalho, além de elaborar e fazer todas as articulacgdes,
interlocugdes entre o grupo de palestrantes e os professores, auxiliou em todos as oficinas
e mediou a avaliagéo final com todos os participantes.

Na avaliacédo final, as seguintes perguntas foram feitas aos participantes.

a) Esta atividade foi importante para vocé? Por qué?

b) Sabendo da importancia de se manter saudavel. Como pretende agir para isso?
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c) Como evitar os sintomas, as causas e os primeiros sinais da sindrome burnout?
d) Como cultivar habitos saudaveis?
As respostas foram gravadas em audio com a autorizagcédo dos participantes para

posterior analise dos dados e conclusao do presente trabalho.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

A técnica em enfermagem explanou sobre as principais doencas que afetam os
professores: perda de voz, les6es osteomusculares e LER/DORT.

Nesse sentido, Mango, Carrilho, Drabouski, Joukoski, Garcia e Gomes (2012, p.
787) afirmam que

[...] as lesGes e/ou alteracbes osteomusculares mais comuns sdo a protrusao da cabeca
e dos ombros, a hiperlordose cervical e lombar, a cervicobraquialgia, a lombociatalgia,
as algias vertebrais, a bursite do ombro, a escoliose, as tendinopatias do punho e as
sindromes compressivas do complexo punho-antebraco.

Sobre isto, a técnica de enfermagem frisou muito sobre a prevencédo que sempre
sera a melhor opcéo a fim de manter o corpo e a mente saudaveis. Esta apresentou
ainda maneiras simples de evitar alguns problemas como, por exemplo, manter o corpo
hidratado e evitar ficar em uma mesma posi¢cdo por muito tempo. Possivelmente desta
maneira pode-se evitar traumas e futuras doencas. A técnica salientou que sempre se deve
considerar que cada caso € um caso e que a ajuda médica e desse acompanhamento
frequente sempre se faz necessaria. Descreveu também sobre a importancia da néao
automedicacao, o que pode gerar outras complicacdes em longo prazo.

No segundo momento, tomou a palavra o psic6logo que alertou sobre a sindrome de
burnout. Esta sindrome afeta os docentes e se ndo tomados os devidos cuidados, pode
levar a sérios problemas fisicos e mentais. Para Freitas (2015) “[...] o estresse de trabalho
pode levar ao comprometimento do sistema imunoldgico, que por sua vez, pode favorecer
0 aparecimento de problemas de saude e o aumento do numero de afastamentos e de
licencas médicas”.

Como citado, ha varias maneiras de reconhecer quando a pessoa esta com
a sindrome e uma delas se caracteriza pela auséncia no trabalho, isolamento, lapsos
de memoria e ansiedade. De acordo com Rocha e Fernandes (2008) essa sindrome
em professores afeta o ambiente educacional e interfere na obtencdo dos objetivos
pedagogicos, ocasionando problemas de saude e absenteismo e intencédo de abandonar
a profisséo. O psic6logo relatou que existe tratamento para a sindrome e que mudar de
emprego nem sempre € o melhor caminho, pois leva-se o problema junto. Os tratamentos
devem ser realizados com especialistas da area e consistem em uso de antidepressivos
e psicoterapias, além de atividade fisica, que ajudam a controlar os sintomas.

Aterceira palestra mostrou que é possivel ser mais saudavel fazendo coisas simples,
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com atitudes que movem as pessoas a serem mais ativas.
Nesse sentido, como afirmam Castro, Freitas, Silva e Rodrigues (2015),

a sensacao de que “nada pode ser feito” de que “nada nunca muda” desmotiva a
equipe a discutir seus problemas, diminui os vinculos, a colaboracéo e faz crescer um
sentimento de insatisfacdo e falta de identidade, afetando drasticamente os resultados,
a produtividade e o desempenho do funcionario.

A profissional de Educacéo Fisica demonstrou, a partir de alguns aplicativos de
danca, que é possivel executar movimentos na propria casa, deixando o sedentarismo de
lado executando pequenos movimentos. A seguir ela convidou a todos a participar de uma
pequena demonstracéo da atividade proposta. Este momento mostrou que nédo é preciso
sair de casa para se exercitar e que em pequenos intervalos do dia é possivel mexer o
corpo apesar de toda correria e de toda a demanda que exige a profissdo docente.

Os trés profissionais apresentaram de forma simples e objetiva o quanto cada
um deve se cuidar para que nédo venha a ter problemas fisicos e mentais e, assim, se
manter saudavel para poder desfrutar do dia a dia escolar, e para além do trabalho, ter a
tranquilidade e manter a produtividade.

A fim de compreender acerca dos resultados das oficinas, fez-se uma avaliagao
final em que foi questionado aos participantes o que a palestra representou para esses
professores. Seguem algumas respostas.

Quanto a questao: Esta atividade foi importante para vocé? Por qué? “Sim, as oficinas
foram muito importantes” [Professor 1]; “[...Jestava conversando aqui, eu principalmente
precisava ouvir isso essa questdo da falta de tempo, a gente acha tempo sim, & muito
importante exercicio fisico para a nossa saude e acho que a palestra foi pertinente e bem
interessante” [Professor 2]; “[...Jos assuntos sdo novos, ndo sabia da sindrome e vocés
trouxeram informagbes novas que a gente néo tinha conhecimento ainda” [Professor 3].

No tocante a como evitar os sintomas, as causas e 0s primeiros sinais da sindrome
burnout?, seguem alguns excertos: “E dificil primeiro perceber que estamos com a
sindrome, nos mulheres temos dias de TPM, isso se confunde muito diretamente ligado a
patologia, a gente nao se da conta, a primeira coisa que nés precisamos prestar atengao
no que nos deixa mais aflitas, minha voz sumiu, mas eu ndo gritei ndo fiz nada, mas
eu tive um motivo” [Professor 4]; “[...Juma coisa bem importante, que foi falado sobre a
competicdo vocal, em sala com os alunos eles comegam a falar e nos falamos mais alto
entdo vamos evitar quando se tem muita fala, espera o outro, fica quieto para eles se
darem conta” [Professora 6]; “[...Jeducar a voz, ndo pode ficar gritando, principalmente com
aluno, quanto mais se levanta a voz mais ele aprendera a falar alto também” [Professora
8].

Outra questao estava relacionada aos habitos saudaveis: como cultivar habitos
saudaveis no nosso dia a dia tanto em sala de aula como em casa? “Mudar os nossos

pensamentos, se eu ndo estiver bem fisicamente e mentalmente eu ndo vou conseguir
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fazer meu ambiente ao meu redor estar bem” [Professor 9]; “se nos ndo estivermos bem
ndo poderemos transmitir o que queremos transmitir para as nossas criangas” [Professora
11]; “ser referéncia para nossos alunos, porque muitas vezes eles vém buscar na escola o
que ndo tém em casa e precisamos dar essa referéncia’ [Professora 15]; “é muito facil cair
em ciladas dessas porque muitas vezes vocé esta correndo atras de contetdo e precisa
dar conta por uma série de motivos e passa a gerar uma ansiedade e desta ansiedade
vocé transfere para a crianga e vocé acaba por ter uma turma ansiada e € porque vocé
transmitiu para ela aquela ansiedade” [Professora 14].

Os enunciados dos professores e professoras reverberam e reforcam o que ja foi
observado em outros trabalhos. Lukesi, Mouré&o e Kitamura (2010), por exemplo, apontam
que a maioria dos professores nédo reconhecem a importancia da preservac¢ao da voz e
demonstram dificuldades em perceber como problemas os sinais e 0s sintomas vocais
que apresentam.

Ao decorrer da atividade, depreendeu-se que muitos profissionais nao tinham
conhecimento da sindrome de burnout e ficaram um tanto quanto surpresos com o que ela
€ e 0 que causa. Explicou-se para eles, no entanto, que burnout, conforme o entendimento
de Silva (2014),

€ o sofrimento do profissional diante do dilema entre o que pode realmente fazer € o que
efetivamente consegue fazer. Neste dilema encontra-se a raiz de suas angustias e de
sua dor. O professor adoece e pode até desistir da profisséo.

Nesse sentido, Freitas (2015) frisa a importancia do professor saudavel fisica
e mentalmente, a medida em que ele estabelece um ciclo crescente de influéncia no
ambiente educacional, estimulando o comportamento dos alunos em relagcdo ao seu
préprio comportamento.

Quanto as atividades fisicas, sugeridas pela profissional de Educacado Fisica,
concorda-se com Zanelli (2010, p. 33), quando o autor afirma que “a atividade fisica
contribui para o aumento da predisposicao ao trabalho fisico e mental, a diminuicao do
estresse, ao equilibrio psicolégico, a promoc¢éo da interacédo social, ao desenvolvimento
da afetividade, a melhoria da integracéo social”.

Para tanto, necessita-se de docentes saudaveis, que possam transmitir aos
educandos o melhor de sua pratica pedagobgica. Por fim, para conduzir a pratica docente,
precisamos de muita prevencao e cuidados, pois quando ndo se tem saude nada se
tem, e é preciso procurar ajuda médica, psicolégica ou de um profissional de educagcao
fisica quando necessario. Quanto mais cedo se descobre os problemas que afligem um
professor, mais tempo se tem para o tratamento.
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41 CONCLUSAO

Assim, a presente pesquisa buscou demonstrar para os professores de uma escola
de Educacao Basica de Cacador, Santa Catarina, no¢des basicas de saude preventiva
e praticas de vida saudaveis para que estes pudessem desempenhar suas fungdes no
maximo de suas capacidades laborais. De acordo com as respostas a avaliagéo realizada
ao final da atividade, o objetivo foi alcangado.

Conforme ja& mencionado anteriormente no presente trabalho, o professor deve
pensar muito no bem-estar do aluno e acima de tudo, no seu préprio bem-estar para poder
educar com clareza e eficiéncia. Para isso, as oficinas conseguiram levar aos professores
um melhor entendimento e compreenséo de como se ajudar e ser ajudado.

As palestras mostraram-se enriquecedoras do inicio ao fim, pois colaboraram
para o conhecimento de todos os envolvidos, conforme apontadas pelos professores
em suas respostas. Quando se conhece as doengas ocupacionais que podem atingir 0s
professores, pode-se preveni-las ou até mesmo evita-las.

A técnica em enfermagem nos esclareceu e nos conscientizou sobre as principais
doencas, sendo elas de origem vocal (principal instrumento de trabalho do professor),
osteomusculares (como a dor lombar, ma postura que causa varizes e lesdes) e DOR/
LERT (movimentos repetitivos).

O psicologo comentou com propriedade em sua oficina sobre o burnout, que adoece
o professor de maneira lenta, mas persistente e que € preciso estar muito atento a
ela. O esgotamento mental € um mau tdo grave como ou quanto o esgotamento fisico
sendo maior. E preciso, pois, estar bem mentalmente para poder transmitir bem-estar
aos educandos. As consequéncias do mal-estar docente podem ser devastadoras para o
sistema de ensino, a medida que ha um sério risco de ndo se ter pessoas interessadas
em viver desta profissao.

Com a oficina da profissional de educacéao fisica os professores perceberam as
possibilidades de sairem de uma zona de conforto ou melhor dizendo, de um sentimento
de acomodacao e adquirir habitos mais saudaveis. Entenderam assim, que é preciso
deixar as desculpas de lado e adquirirem habitos mais saudaveis.

Quando convidados a participar da oficina, observou-se que houve participacao
e entusiasmo dos envolvidos. Tal aspecto entdo, ndo seria problema para a execugao
de mais oficinas deste mesmo nivel. O movimento deve acontecer de maneira simples e
consciente visando ao bem-estar dos docentes.

Ao final da avaliacdo, percebeu-se que houve uma conscientizacdo sobre a
importancia da prevenc¢ao dos males que foram abordados. As respostas dos participantes
foram esclarecedoras no sentido de oportunizar o conhecimento sobre saude e bem-estar
do docente. E preciso, sim estar bem, conhecer o corpo, os sinais que dizem que algo néo
esta tdo bom assim. E necessario estar e permanecer saudavel para poder desempenhar
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as fung¢des docentes com eficiéncia.

Concorda-se com Witter (2002) no que ele afirma que as consequéncias de instruir
o docente para lidar com o estresse vao além do que diz respeito a ele, pois se trata
de algo que influencia o aluno além de se refletir em todos os aspectos de sua vida
académica.

Os autores se sentiram privilegiados podendo contribuir de maneira significativa
aos participantes das oficinas, em que se percebeu interacéo e questionamentos sobre os
temas abordados. Faz-se necessario promover mais acdes que promovam esclarecimentos
sobre as relagdes entre saude e educacao na escola, acdes de extensao interdisciplinares
que venham ao encontro da sala de aula da Educacéo Basica. SO assim se garantira a
manuteng¢do de docentes nao doentes nas nossas salas de aula.
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LEIS DE MENDEL

RESUMO: Devido a
propagacdo de conhecimentos cientificos e

rapida e crescente

tecnolOgicos, torna-se necessario promover
atualizacbes dinamicas do ensino, para garantir
que os alunos tenham dominio de determinados
conteudos que compdes o curriculo escolar,
mais especificamente no componente curricular
Biologia. Desse modo, este trabalho tem como
objetivo descrever aspectos metodoldgicos
da elaboracdo do didatico
“Jogo da Memobria: vamos estudar as Leis

instrumento

de Mendel? ”, como proposta de ensino de
Genética, analisando suas contribuicées para a
aprendizagem de estudantes do ensino médio
e formagao docente de bolsistas do Programa
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. O Jogo foi
desenvolvido por licenciandos em Ciéncias
Biologicas, bolsistas do PIBID, e aplicado com
alunos da 3? série do Ensino Médio Integrado
ao Técnico do Instituto Federal do Piaui,
Campus Teresina Central. O instrumento
consiste em um baralho dividido em pares de
cartas correspondentes, totalizando 10 pares,
e um quadro de instrucbes. Aos estudantes
foram dispostos questionarios de pré-teste para
averiguar os conhecimentos prévios acerca do
conteudo, e pds-teste a fim de avaliar a eficacia
da proposta na aprendizagem dos mesmos.

Participaram do pré-teste 68 estudantes com
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faixa etaria variando entre 16 e 19 anos. O pds-teste foi realizado com 34 discentes voluntarios,
sendo estes alunos que participaram do jogo durante sua aplicacéo. Evidenciou-se a eficacia
da utilizacdo da metodologia de ensino e suas contribuicbes na aprendizagem dos alunos,
e tornou-se claro que através do jogo os estudantes ampliaram o interesse pelo conteudo
da area de genética, e tornaram-se participantes de forma efetiva e dindmica no processo,
potencializando e melhorando a aprendizagem além de demonstrar que a elaboracdo e o
desenvolvimento dessa proposta didatica contribuiu para a formacéo docente dos bolsistas,
gue puderam vivenciar a pratica de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Biologia, Ensino de Genética, Jogo Didatico, PIBID.

GENETIC EDUCATION: TEACHING INSTRUMENTS FOR TEACHING AND TEACHING
MENDEL’S LAW

ABSTRACT: Due to the rapid and increasing spread of scientific and technological
knowledge, it is necessary to promote dynamic updates of teaching, to ensure that students
have mastery of certain contents in the disciplines of Biological Sciences. Thus, this work
aims to describe the development of a didactic game as a proposal for teaching Genetics,
analyzing its contributions to the learning of high school students and teacher training of
scholarship holders of the Program of Initiation to Teaching - PIBID. The “Memory game:
are we going to study Mendel’s Laws? "Was developed by undergraduates in Biological
Sciences, PIBID scholarship holders, and applied with students of the 3rd year of Integrated
Technical Education to the Middle of the Federal Institute of Piaui, Campus Teresina Central.
The game consists of a deck divided into pairs of matching cards, totaling 10 pairs, and an
instruction board. Students were provided with pre-test questionnaires to ascertain previous
knowledge about the content, and post-test in order to assess the effectiveness of the proposal
in their learning. 68 students participated in the pre-test with ages varying between 16 and
19 years old. The post-test was carried out with 34 volunteer students, these being among
the students who participated in the game during its application. The effectiveness of using
the teaching methodology and its contributions in the students’ learning became evident, and
it became clear that through the game the students increased their interest in the content of
the genetics area, and became effective and dynamic participants. in the process, enhancing
and improving learning, in addition to demonstrating that the elaboration and development of
this didactic proposal contributed to the teacher training of the scholarship holders, who were
able to experience the teaching practice.

KEYWORDS: Biology Teaching, Genetics Teaching, Didactic Game, PIBID.

11 INTRODUCAO

A vida nos impressiona, tanto na riqueza de sua histéria evolutiva quanto em sua
diversidade. Entao, a partir dos primeiros seres vivos unicelulares procariotos que surgiram
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ha bilhdes de anos atras, descendem milhdes de espécies de microrganismos, animais e
plantas. Desse modo, para Sanders e Bowman (2014), toda essa biodiversidade tem sua
historia revelada pelo estudo da genética.

Nessa perspectiva, as herancas Mendelianas (MENDEL, 1865, 1869), sao, até
0s nossos dias, a base de todo conhecimento da genética, alterando profundamente a
concepcéo sobre a diversidade da vida, a partir de microrganismos unicelulares até os
conceitos complexos de uma populacédo (GRIFFITHS, et al., 2017).

E importante ressaltar que conciliar o ensino das Leis de Mendel, como qualquer
outra ciéncia, necessita de estratégias metodolégicas dentro do ensino médio que
possam motivar e despertar a atencdo dos alunos, auxiliando nos processos de ensino
e aprendizagem, em virtude da quantidade e complexidade de conceitos e conteldo,
geralmente dificeis de serem compreendidos pelos educandos (AMABIS; MARTHO, 2010;
VILHENA et al., 2016).

Nesse contexto, as aulas expositivas sao, de fato, importantes para que os alunos
tenham conhecimento de conceitos e teorias, de maneira geral. Mas ainda, entende-se que
essa metodologia deve ser aliada a outras estratégias educacionais, as quais possibilitem
avancgos qualitativos nos processos de ensino e de aprendizagem, proporcionando a
construcao de seu proprio conhecimento (BRASIL, 2008).

Assim, o professor de biologia quando disposto a construir com os alunos uma
aprendizagem dos conteudos pode viabiliza-la, através de instrumentos de ensino, como
por exemplo, jogos didaticos, que atraem bastante atencao, pois possibilitam a construcéao
do desenvolvimento cognitivo, do trabalho coletivo e da resolugcdo de problemas,
despertando o interesse dos alunos pela disciplina, bem como contribuir com o processo
de ensino-aprendizagem de genética (BAIOTTO; DELLA MEIA, 2009; FREITAS et al.,
2013; FULAN et al., 2014).

Nesse sentido, 0 jogo, como uma ferramenta metodolbgica para o ensino de genética,
objetiva valorizar a autonomia do saber, a organizacao planejada do trabalho em equipes,
com possibilidades de criar competéncias educacionais a fim de reduzir as dificuldades
conceituais, que geralmente surgem no transcorrer das aulas didaticas tradicionais
(BAIOTTO; DELLA MEIA, 2009; FREITAS et al., 2013; FULAN et al., 2014).

Diante dessa exposicao, o presente trabalho objetiva avaliar as contribuicdes do
instrumento de ensino “Jogo da memoria: vamos estudar as Leis de Mende?F, tendo
como publico alvo, alunos da 32 série do Ensino Médio Integrado ao Técnico, e avaliar
de que forma o percurso metodologico contribuiu na formacéo docente de licenciandos
em Ciéncias Biologicas, do Instituto Federal do Piaui, Campus Teresina Central-IFPI/
CTC, participantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
Subprojeto Biologia, financiado pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES).
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2 | FUNDAMENTACAO TEORICA

De acordo com Gouvéa (2015), devido a rapidez e crescente propagacéao
de conhecimentos cientificos e também, tecnoldgicos, torna-se necessario aplicar
constantemente desafios nas disciplinas das Ciéncias Biologicas, além de promover
atualizacdes dindmicas do ensino, para garantir que os alunos tenham dominio
de determinados conteudos, estes indispensaveis para a compreender o mundo.
Dessa maneira, entende-se que desenvolver métodos que acompanhem o avanco do
conhecimento faz-se necessario, ndo s6 para que os alunos possam apropriar-se dos
conteudos, mas para que estes conteudos tenham para estes alunos algum significado.

Pavan (2014) nos traz a ideia de que, para docentes do ensino médio, esta se
tornando cada dia mais dificil acompanhar a velocidade de producédo de conhecimento de
genética, e dessa forma, a autora afirma:

Por esta razdo, se faz necessaria a utilizacdo de praticas educativas que tornem os
alunos aptos a conectar os estudos escolares ao contexto em que vivem e que facilitem o
processo de aprendizagem dos conteudos relacionados a genética. Os materiais didaticos
sdo meios fundamentais e necessarios para o processo de ensino e aprendizagem € 0s
jogos didaticos tornam-se uma alternativa ludica para auxiliar neste processo (PAVAN,
2014, p.7).

O ensino de biologia, especialmente na subarea de genética, pode proporcionar
suporte para a realizagédo de autoconhecimento, para o conhecimento de outros e ainda,
para compreensao do meio em que vivemos e também das relagdes cotidianas (WEYH;
CARVALHO; GARNERO, 2015). Portanto, deve ser valorizado e incentivado em sala de
aula, através de métodos de ensino que sejam eficazes e motivem os alunos, refletindo
na valorizacao da aprendizagem, bem como na ampliacdo das perspectivas relacionadas
a dedicacéao aos estudos.

Segundo Vasconcellos (2005), € necessario que o objeto de conhecimento proposto
pelo professor se torne objeto de conhecimento para o aluno, sendo indispensavel que
0 mesmo, enquanto ser ativo, mantenha-se mobilizado para que isso ocorra, e dessa
maneira, possa dirigir sua atengdo assim como seu sentir, pensar e fazer sobre o objeto
de conhecimento. Posto isto, entendemos que o ensino deve ser pensado contemplando
tais aspectos, visando melhores resultados aos alunos.

De acordo com Bourdenave e Pereira (2012), o desenvolvimento de métodos
eficazes e dindmicos, assim com a aplicacao destes se fazem necessarias ao processo
de aprendizagem, pois o0 mesmo esta integrado a pessoa, contemplando os aspectos
intelectuais e afetivos.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é uma agéao da
Politica Nacional de Formacéo de Professores do Ministério da Educacdo (MEC), que
tem por objetivos incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educagcao
basica, promover a integracdo entre educagao superior e educacéo basica, inserir 0s
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licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagéo, proporcionando-
lhes oportunidades de criacéo e participacdo em experiéncias metodologicas e praticas
docentes de carater inovador que busquem para contribuir para a articulacao entre teoria

e pratica necessarias a formacgao dos docentes (BRASIL, 2007).

31 METODOLOGIA

3.1 Locus da Pesquisa

O estudo teve como locus o Instituto Federal do Piaui, Campus Teresina Central
(IFPI/CATEC), localizado no centro de Teresina, onde funciona, entre outras, turmas de
Ensino Médio Integrado ao Técnico (EMIT) e de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
participantes do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Subprojeto Biologia.

3.2 Protocolo da pesquisa

Foi organizado de acordo com o plano de disciplina de Biologia previsto para as
turmas de 3° ano do EMIT dos cursos de Contabilidade e de Administracado, tendo a
frente da disciplina um professor titular e nove bolsistas do PIBID/IFPI/CATEC. Foram
ministradas aulas expositivas e avaliagcdes nas duas turmas, com acompanhamento dos
estudantes em duas horas aulas por semanas, no periodo quadrimestral de mar¢o a junho
de 2019.

3.3 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa pré-teste foi realizada com 68 alunos, em uma turma de Administracao
e outra de Contabilidade, constituidas, respectivamente, por 40 e 28 alunos, com faixa
etaria variando entre 16 e 19 anos. Foi ainda realizado um pés-teste com 34 discentes

voluntarios.

3.4 Desenvolvimento do jogo

O “Jogo da memdria: vamos estudar as Leis de Mendel?” consiste em um conjunto
de pecas de baralho contendo 20 cartas, divididas em pares de cartas correspondentes
(Imagem 1) e um quadro de instrucbes (Imagem 2), ambos produzido na plataforma
“Microsoft PowerPoint 20107, que € um programa util na criacéao, edicdo e/ou exibicao de
apresentacdes graficas. Estes foram impressos e disponibilizados aos alunos durante a

aplicacao.
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Imagem 1: Pecas do baralho de cartas do “Jogo da memoria: vamos estudar as Leis de Mendel? ”.
Fonte: Prépria (2019)
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Ambas as turmas participaram simultaneamente, o grupo total de alunos foi dividido
em duas equipes. Em seguida, foi solicitado que em cada equipe pudesse se voluntariar
quatro alunos para liderar as subequipes. Assim, os quatro lideres tiveram a autonomia
de organizar-se com mais 4 ou 5 alunos para iniciar a partida.

JOCO DA MEFMORIA

Orientacoes

Ola, jogadores!

* Neste jogo da meméria, indica-se que joguem de 2 a 4 jogadores;

* As cartas devem estar com a gravura das ervilhas para cdma, apds
serem colocadas assim, devem também ser embaralhadas;

* Recomenda-se que fiquem bem distribuidas;

* Em seguida, um dos jogadores deve iniciar a partida (a participacdo de
cada um deve ser organizada com consenso entre todos).

* O jogador deve escolher e retirar duas cartas, lendo para o grupo e
assim, avdliando se formam um par (Pergunta e resposta correta);

* Dessa forma, se assim for identificada como par, o jogador deve
permanecer com as cartas escolhidas, sendio, deve devolve-las a mesa, e
assim, inicia-se a vez do proximo jogador.

. jogo termina quande todas as cartas forem recolhidas pelos jogadores,
através da identificacéo dos pares.

O jogador que tiver conseguido mais pares é o vencedor da rodada.

Imagem 2: Quadro de instrugdes do jogo.
Fonte: Prépria (2019)

3.5 Desenvolvimento de questionarios

Antes do inicio da primeira aula, foi aplicado um teste prévio de sondagem, o mesmo,
denominado de pré-teste, com objetivo de levantar conhecimentos dos alunos em relagao
ao conteudo trabalhado, sendo constituido por quatro questdes basicas objetivas de
multipla escolha. Ao final, logo apds aplicacdo da metodologia abordada neste trabalho,
foi aplicado um teste posterior ao jogo (p6s-teste), sendo esse constituido por quatro
questdes com maior complexidade em relacédo ao pré-teste, estas, também objetivas de
multipla escolha (Quadro 1). Além disso, contemplava uma segunda secao contendo trés
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questdes reflexivas: duas objetivas e uma subjetiva, abordando aspectos relacionados ao
aprendizado do conteudo com enfoque na motivagao integrada a metodologia aplicada.

Nisso, os questionarios foram desenvolvidos por meio da ferramenta “Formulérios
Google”, da Google Inc., escolhido devido a praticidade em desenvolver o documento, do
facil compartilhamento e resultados instantdneos com a disponibilizacdo dos mesmos em
grafico (MATHIAS; SAKAI, 2013).

Questéo Pré-teste POS-TESTE
- . E possivel afirmar, usando como exemplo os
Na genética, seres Homozigotos .
) alelos A/a que:
possuem: : .
A a. homozigotos possuem genétipo Aa.
a. pares de genes alelos idénticos. : i
1 L b. homozigotos possuem gendétipo aa.
b. pares de genes alelos distintos. . -
L2 c. heterozigotos possuem genétipo aa.
C. genes idénticos. .
. d. homozigotos podem ser representados com
d. alelos diferentes. -
genotipo AA ou aa.
Na genética, seres heterozigotos - . .
ossuem: Na genética, seres Heterozigotos possuem:
P | Co a. pares de genes iguais.
a. pares de genes iguais. g
2 . b. pares de genes diferentes.
b. pares de genes diferentes. T
o C. genes idénticos.
C. genes idénticos. .
. d. alelos diferentes.
d. alelos diferentes.
Que nome ¢ atribuido ao conjunto de Que nome ¢ atribuido ao conjunto de
caracteristicas fisicas de um individuo? caracteristicas fisicas de um individuo?
3 a. Genétipo. a. Gendtipo.
b. Fisionomia. b. Fisionomia.
c. Fendtipo. c. Fendtipo.
d. Alelos. d. Alelos.
Em casos de anomalias e doengas, é correto
Um gene recessivo é: afirmar que séo:
a. que se expressa apenas em dose a. Exclusivamente de trago recessivo.
dupla. b. Quando em trago dominante nao se
4 b. que se expressa em dose simples. expressao.
C. que se expressa apenas em pessoas | c. Nao representam nenhum genétipo.
do sexo masculino. d. Dependendo da caracteristica, podem ser
d. que n&o necessita se expressar. de traco dominante (A_) ou de traco recessivo
(aa).

Quadro 1: Questdes referentes ao Pré e Pos-teste aplicadas antes e depois de jogo pedagdgico com os estudantes do
Ensino Médio Integrado ao Técnico.

Fonte: Dos proprios autores.

4| RESULTADO E DISCUSSAO

A pesquisa pré-teste foi realizada com 68 alunos, em uma turma de Administracao
e outra de Contabilidade, constituidas, respectivamente, por 40 e 28 alunos, com faixa
etaria variando entre 16 e 19 anos. Foi ainda realizado um pés-teste com 34 discentes
voluntarios de ambas as turmas.

Assim, durante as aulas expositivas foi possivel observar que os alunos demonstraram

grande curiosidade quanto ao assunto e interacdo com o professor, este constantemente
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encorajava a participagcédo ativa dos alunos através de perguntas orais sobre o assunto
trabalhado, além de desafia-los a responder questées no quadro, o que comumente 0s
alunos se voluntariavam.

Dessa forma, entendemos que as aulas expositivas cumpriram com o proposto sendo,
de fato, essenciais para que os discentes apropriassem dos conceitos e teorias, o que
nos leva a compreensao também, que 0s mesmos enquanto seres ativos, mantiveram-se
mobilizados no processo de ensino-aprendizagem. (BRASIL, 2008.; VASCONCELLOQOS,
2005)

Dessa forma, com a aplicacdo do 1° questionario nas duas turmas, obtivemos os
seguintes resultados expostos nas Tabelas 1 e 2.

3 Questoes
Avaliacao
10 20 30 40
Acertos (%) 72,5 82,5 47,5 12,5
Erros (%) 27,5 17,5 52,5 87,5

Tabela 1: Resultado em percentual do pré-teste aplicado com alunos do Ensino Médio Integrado ao Técnico
em Administracao.

Fonte: Dos proprios autores.

Avaliacao Questoes
1° 2° 3° 4°
Acertos (%) 67,7 60,7 25,0 17,9
Erros (%) 32,3 39,3 75,0 82,1

Tabela 2: Resultado em percentual do pré-teste aplicado com alunos do Ensino Médio Integrado ao Técnico
em Contabilidade.

Fonte: Dos proprios autores.

Notamos que em algumas questées, como a 2°, na turma de Administracéo e a
1° na turma de Contabilidade, a quantidade de acerto foi significativamente boa, o que
demonstra que os alunos possuiam conhecimentos prévios acerca do conteudo. Contudo,
nao é satisfatério, pois como na 4° questdo, por exemplo, em ambas as turmas o
percentual de erros foi elevado, demonstrando que o conhecimento de genética molecular,
principalmente em um conceito essencial, que é o gene, ainda € incipiente.

Dessa maneira, apOs aulas expositivas e aplicacao do jogo, obtivemos os seguintes
resultados apds a aplicagcéo do 2° questionario (Tabela 3).
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Questoes

Avaliacao
1 2 3 4
Acertos (%) 91,2 82,4 100 88,2
Erros (%) 8,8 17,6 0 11,8

Tabela 3: Resultado do pés-teste aplicado com alunos do 3° ano do Ensino Médio Integrado ao Técnico
em Contabilidade e Administragéo.

Fonte: Prépria (2019)

Dessa forma, avaliamos que desenvolver metodologias que associem aulas
expositivas com atividades ludicas conduz a um melhor aprendizado significativo dos
conteudos, resultados corroboram com os trabalhos apresentados por Dantas e Santos
(2014).

Nesse sentido, percebe-se ainda que os métodos de ensino e aprendizagem foram
bem-sucedidos com relagéo a constru¢cado de conhecimento nas turmas, pois o percentual
de acertos esta significativamente mais elevado quando comparado aos resultados obtidos
na aplicacdo do pré-teste.

Ainda, durante a aplicacao do jogo, percebemos que os discentes se sentiram
desafiados a participarem de forma mais efetiva e dindmica entre si e com os mediadores,
quando comparamos com as aulas meramente expositivas, resultados confirmados por
diferentes autores (DANTAS; SANTO, 2014).

A aplicacao da atividade se deu em sala de aula, dentro do préprio horéario de aula,
transcorrendo de forma tranquila e dentro das expectativas dos autores (Imagem 3).

Imagem 3: Aplicacédo da atividade pelos licenciandos bolsistas do PIBID.

Fonte: Dos préprios autores.

Assim, junto ao poés-teste, na segunda secdo com perguntas reflexivas a respeito
das metodologias utilizadas, solicitando que os alunos se posicionem avaliando se as
metodologias desenvolvidas contribuiram com a aprendizagem significativa dos contetdos;
se tais atividades os motivaram e auxiliaram a desenvolver interesse pela disciplina; um
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breve relato a respeito da participacdo nas atividades realizadas. Dessa maneira, no
resultado das duas primeiras questdes, todos os estudantes responderam que sim.

No terceiro item do levantamento reflexivo proposto no pés-teste, onde enfatizou-
se os comentarios de alguns atores sociais da pesquisa, constata-se que as atividades
realizadas pelos bolsistas, juntamente com as explica¢cdées do professor foram importantes
para construcdo de conhecimentos a respeito dos conteudos, tornando-os mais aptos a
aprovacédo no ENEM. Além disso, essas atividades em sala de aula ajudaram a motivar
as turmas para o estudo de genética (PAVAN, 2014).

Em outros relatos, a percepcdo € que houve uma interacdo dindmica para a
apresentacdo do conteudo, onde acarretou em empolgagcdo na aprendizagem dos
conteudos da biologia, especialmente genética, ndo s6 como uma matéria a ser estudada,
mas como uma disciplina essencial para o ser humano. De acordo com o relato de um
dos alunos voluntarios da pesquisa “esse incentivo e atengcdo dos professores e alunos
retomam o interesse dos estudantes para uma atividade atribuida ao campo genético,
sendo essa experiéncia a melhor do ensino médio”.

Por outro lado, este estudo mostrou-se importante ndo s6 como atividade para os
alunos do ensino médio. Houve uma valiosa contribuicdo da mesma, como proposta
de formacao docente para os licenciandos bolsistas do PIBID-Subprojeto Biologia,
coparticipantes do desenvolvimento e aplicagcdo das metodologias.

Estes bolsistas puderam vivenciar uma pratica docente contextualizada como
proposto pelo projeto, que tem como objetivos incentivar a formacdo de docentes
em nivel superior para a educagdo basica, elevar a qualidade da formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracéo entre educag¢éao superior
e educacgao basica, inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéao, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, dentre outros.

51 CONCLUSOES

O presente trabalho torna evidente a eficacia da utilizagao de metodologias de ensino,
que agregam aulas expositivas e jogos ludicos, tornando significativo os processos de
ensino e aprendizagem, através da constru¢céo de um conhecimento cientifico de genética.

Demonstrando também que, por meio do desenvolvimento de tais metodologias,
os discentes puderam desenvolver ndo s6 aspectos cognitivo como os relacionados na
resolucéo de problemas, mas também desenvolveram o interesse pelo trabalho coletivo e
pelos estudos, especialmente os voltados para a matéria de biologia.

Houve a demonstracéo clara de que através do “Jogo da memoria: vamos estudar as

Leis de Mendel? ” os estudantes ampliaram o interesse pelo contetdo da area de genética,
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tornando-os participantes de forma efetiva e dindmica no processo, potencializando e
melhorando a aprendizagem.

Por outro lado, os bolsistas do Programa de Iniciacdo a Docéncia puderam vivenciar
a pratica de ensino, onde a proposta do jogo contribuiu de forma significativa para a
formacéo docente destes futuros professores.

AGRADECIMENTOS

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — através do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do Instituto Federal do Piaui, Campus Teresina Central,

subprojeto Biologia.

REFERENCIAS
AMABIS, J.M; MARTHO, G. R. Biologia: biologia dos organismos. 3. Ed. Moderna, Sao Paulo, 2010.

BAIOTTO, C.; DELLA MEA, A.R. A producéo de jogos didaticos para o ensino de genética: uma proposta para
favorecer aprendizagem. Cataventos-Revista de Extensao da Universidade da Cruz Alta, v.1, n.1, p.7,
2009. Disponivel em: http://revistaeletronica.unicruz.edu.br/index.php/Cataventos/article/view/432

BOURDENAVE, Juan Diaz; PEREIRA, Adair Martins. Estratégias de ensino-aprendizagem. Petropolis, RJ:
Editora Vozes, 2012.

BRASIL. Ministério da Educagéo — Secretaria de Educagéo Média e Tecnoldgica. Orientagdes Educacionais
aos Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Vol. 2: Ciéncias da Natureza, Matematicas e suas
tecnologias. Brasilia: MEC, 2008. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_02_
internet.pdf

BRASIL. Ministério da Educacgédo. — Secretaria de Educacao Superior. Edital MEC/CAPES/FNDE: Selecéo
publica de propostas de projetos de iniciagdo a docéncia voltados ao Programa Institucional de Iniciagao a
Docéncia — PIBID. Brasilia, DF, 12 de dez. 2007. Disponivel em: https://www.capes.gov.br/images/stories/

download/editais/Edital_PIBID.pdf Acesso em: 12 ago. 2019.

DANTAS, S. M.M.M.; SANTOS, J.O. Estrutura e utilizag&o do laboratério de ciéncia em escolas publicas de
ensino médio de Teresina- Pl. SBEnBIO, v.7, n.7, p. 4267-4275, 2014. Disponivel em: http://ptdocz.com/
doc/58122/estrutura-e-utiliza%C3%A7%C3%A30-do-laborat%C3%B3rio-de

FREITAS, D. L. R. et al. Jogo da Sabedoria: proposta de jogo didatico para o ensino de genética. In:
CONGRESSO DE INICIACAO CIENTIFICA DO IFRN, 9, Anais... Instituto Federal do Rio Grande do Norte:
CONGIC - Tecnologia e Inovagdo para o Seminario, 2013, Natal, p. 1916-1922. Disponivel em: https://
docplayer.com.br/41355251-Jogo-da-sabedoria-proposta-de-jogo-didatico-para-o-ensino-da-genetica.html

FULAN, J. A.; et al. Experiéncias de jogos pedagdgicos o ensino de genética: heredograma e aberracdes
cromossoémicas. Revista Scientia Amazonia, v.3, n.1, p. 53-57, 2014. Disponivel em: http://scientia-
amazonia.org/wp-content/uploads/2016/06/v3-n1-53-57-2014.pdf

GOUVEA, Cibele Marli Cagao Paiva. Seminarios: proposta didatica para o ensino de Genética. Revista de
Ensino de Bioquimica, [S. /], 23 dez. 2015. Disponivel em: http://oaji.net/articles/2016/1715-1455714093.

pdf. Acesso em: 1 ago. 2019.

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 11




GRIFFITHS, A. J. F.; WESSLER, S. R.; CARROL, S. B.; DOEBLEY, J. Introducéo a genética. 11. ed. Rio de
Janeiro: Guanabarra Koogan, 2016.

MATHIAS, S. L; SAKAI, C. Utilizacao da Ferramenta Google Forms no Processo de Avaliacao
Institucional: Estudo de Caso nas Faculdades Magsul. Mato Grosso do Sul: Faculdade Magsul (FAMAG),
2013. Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/seminarios_
regionais/trabalhos_regiao/2013/centro_oeste/eixo_1/google_forms_processo_avaliacao_instit_estudo_caso_
faculdades_mag.pdf Acesso em: 31/07/2019.

MENDEL, G. Experiments on Plant Hybrids. In: STERN, C. & SHERWOOD, E. R. The Origin of Genetics: A
Mendel Source Book. S. Francisco: W.H. Freeman & Company, p. 1-48, 1966. 1865

MENDEL, G. On Hieracium — Hybrids Obtained By Artificial Fertilisation. In: STERN, C.; SHERWOOD, E.R.
The Origin of Genetics: A Mendel Source Book. S. Francisco: W.H. Freeman & Company, p. 49-55, 1966.
1869.

PAVAN, Laurentina. A aplicacao de jogos didaticos no ensino da genética-uma revisao bibliografica.
2014. Trabalho de concluséo de curso (Especializacao em Genética para Professores do Ensino Médio)
- Universidade Federal do Parana, FOZ DO IGUACU, 2014. Disponivel em: https://acervodigital.ufpr.br/
handle/1884/46830. Acesso em: 1 ago. 2019.

SANDERS M.F, BOWMAN JL. Analise Genética: uma abordagem integrada. S&o Paulo: Pearson Education
do Brasil, 2014.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Constru¢dao do Conhecimento em Sala de Aula. Sdo Paulo: Libertad,
2005.

VILHENA, Lais; MOTA, Fernanda Neves Normando; OLIVEIRA, Francisco Claudemir; BASTISTA,
Fani Tamires Sousa; DREFS, Yosie Dias Serrdo; ROSA, Leticia de Oliveira. Jogo Boz6 Genético: uma
proposta didatica como alternativa para o ensino da replicacdo do DNA no ensino médio. Journal of
Biochemistry Education, [S. /], 15 dez. 2016. Disponivel em: hitps://pdfs.semanticscholar.org/9f00/
efe4213fcc23eb7a9d847ed73e6dc13b4d0e.pdf. Acesso em: 1 ago. 2019.

WEYH, Aline; CARVALHO, isis Gabriela Barbosa; GARNERO, Analia del Valle. Twister Proteico: uma
ferramenta lGdica envolvendo a sintese de proteinas. Revista de Ensino de Bioquimica, [S. /], 2 jul. 2015.
Disponivel em: http://bioquimica.org.br/revista/ojs/index.php/REB/article/view/540. Acesso em: 1 ago. 2019.

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 11



CAPITULO 12

FACES DA EXCLUSAO DE PESSOAS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS: COM A

Data de aceite: 01/07/2020
Data de submissdo: 05/05/2020

Katyanna de Brito Anselmo
Universidade Estadual do Piaui — UESPI

katyans@yahoo.com.br
Oeiras — PI
http://lattes.cnpq.br/7898657091722906

RESUMO: O presente artigo tem como objetivos
analisar praticas de exclusdo de pessoas
com necessidades educacionais especiais no
ensino regular a partir de uma viséo historica
da educacédo especial e da percepcao de
cuidadores de discentes de escolas publicas no
municipio de Crato-CE. Para tanto, a pesquisa
envolve: levantamento bibliografico; um
estudo exploratério que tem como instrumento
de obtencdo dos dados da pesquisa um
questionario subjetivo com cuidadores de
discentes com necessidades educacionais
especiais. Os resultados da pesquisa apontam
que o processo de exclusao inicia-se bem antes
do ingresso das pessoas na escola regular e
que a exclusao delineia-se para a além da falta
de recursos, infraestrutura e formacéao docente.

Concluimos nesse percurso investigativo que
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PALAVRA, OS CUIDADORES

assim como a inclusdo € responsabilidade de
todos aqueles que fazem a educacgao escolar, a
exclusao reflete a auséncia de responsabilidade
efetiva de todos com os processos atitudinais
para a inclusao.

PALAVRAS-CHAVE: Exclusao de pessoas
com Necessidades Educacionais Especiais.
Exclusao na histéria. Cuidadores.

FACES OF EXCLUSION OF PEOPLE WITH
SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS: WITH THE
WORD, CARERS

ABSTRACT: This article aims to analyze
practices of exclusion of people with special
educational needs in regular education from
a historical view of special education and the
perception of caregivers of students from public
schools in the city of Crato-CE. Therefore, the
research involves: bibliographic survey; an
exploratory study that uses as a tool to obtain
research data a subjective questionnaire with
caregivers of students with special educational
needs. The results of the research show
that the exclusion process starts well before
people enter the regular school and that the
exclusion delineates itself beyond the lack of
resources, infrastructure and teacher training.

We concluded in this investigative path that just
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as inclusion is the responsibility of all those who do school education, exclusion reflects the
absence of effective responsibility from everyone with the attitudinal processes for inclusion.
KEYWORDS: Exclusion of people with Special Educational Needs. Exclusion in history.
Caregivers.

11 INTRODUCAO

O presente artigo apresenta reflexées sobre a excluséo de pessoas com necessidades
educacionais especiais no ensino regular, evidenciando a percepc¢ao dos cuidadores’ de
discentes com necessidades educacionais de uma escola publica do municipio de Crato,
cidade localizada no sul do Cariri cearense.

Para a compreenséo da fala dos sujeitos da pesquisa precisamos entender quem
séo os cuidadores e qual a sua fungcdo no contexto escolar, nessa dire¢cao, apresentamos
a seguinte definicdo: os cuidadores sdo pessoas contratadas pela secretaria de educacao
para cuidar, acompanhar nas atividades escolares daqueles considerados publico alvo da
educacéao especial. O cuidador deve auxiliar os educandos com necessidades educativas
especiais, ajudando-os nas atividades que n&do consegue realizar sozinho, como ir ao
banheiro, alimentacéo, troca de roupa e/ou fraldas e higiene pessoal. Selecionamos 0s
cuidadores como sujeitos dessa pesquisa, por acreditarmos que estes podem contribuir
significativamente no processo de inclusdo, pois os cuidadores s&o pessoas que
acompanham de perto o desenvolvimento desses alunos em diversas dimensdes, seja
fisica, emocional, social ou cognitiva.

Abordar essa tematica é fundamental para a constru¢do de uma educacéo inclusiva,
pois necessitamos refletir criticamente sobre 0s processos de exclusao no ensino regular,
objetivando a elaboracdo de estratégias de incluséo dos alunos e alunas no processo
de ensino-aprendizagem, tendo em vista que “nao basta abrir as portas da escola,
porque logo podem ser fechadas com a alegacao de que alguns alunos nao apresentam
condicbes de adaptacdo e sucesso” (MAGALHAES, 2002, p. 69-70). Neste estudo
elencamos as seguintes questdes norteadoras da pesquisa: de que forma os alunos do
ensino fundamental sdo, ou podem ser excluidos no processo de ensino-aprendizagem?

Como objetivos temos: analisar praticas de exclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular a partir de uma visao histoérica da educacéao
especial e da percepcao de cuidadores de escolas publicas no municipio de Crato-CE.

Para tanto, a pesquisa envolve: levantamento bibliografico; questionario subjetivo
com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado e anélise de
exemplos que estimulem a compreenséao (GIL, 2008).

Este artigo esta organizado da seguinte forma: na primeira sec¢édo a introducéo, que

1. O anonimato dos cuidadores e da escola em que trabalham foi mantido para que os mesmos ficassem a vontade, sem

receios para apresentar suas percepgoes.
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apresenta o objeto de estudo, problematizacdo, os objetivos, o método da pesquisa;
na segunda secédo temos uma breve visao histérica da educacado especial; na terceira
secao tercemos analises sobre as praticas de exclusao escolar a partir da percepcéo dos
cuidadores de pessoas com necessidades educacionais especiais; e por ultimos trazemos
algumas consideracgdes finais da tematica analisada.

2 | UMA BREVE VISAO HISTORICA DA EDUCACAO ESPECIAL

A histéria do surgimento da educacao especial € marcada pela exclusdo, desprezo,
piedade, medo e perseguicdo, castigos aqueles que apresentassem diferencas
acentuadas na forma de agir, e no fisico, diferencas consideradas marginais aos padroes
de normalidade aceitos por uma determinada sociedade.

O desprezo pelos “deficientes” ia desde confinamentos até a morte, mas havia
alguns que viviam “normalmente”, dependendo inteiramente da caridade dos abnegados.
A deficiéncia era concebida conforme o contexto histérico-social, religioso, econédmico
de acordo com observagdes e vivéncia de cada povo em determinado contexto cultural
(BRANDENBURG; LUCKMIER, 2013).

Na cultura romana apenas era garantido o direito de viver para as criangcas que
nasciam sem nenhum tipo de deficiéncia, o contrario disso, caberia ao prdprio pai sacrifica-
lo, mas alguns n&o tinham coragem de fazé-lo e as abandonavam em rios, as vendiam
para prostituicdo ou para serem atrativos em circos, aos olhos da sociedade criangas com
deficiéncia eram vistas como futuros inGteis (BRANDENBURG; LUCKMIER, 2013).

Com o cristianismo o sacrificio de pessoas com deficiéncia foi condenado, pois todos
os individuos eram considerados filhos de Deus (BRANDENBURG; LUCKMIER, 2013),
mas durante a ldade Média com o advento da Inquisicdo a deficiéncia passa a ser vista
como designios divinos ou a possessdao do demdnio, “por uma razado ou por outra, a
atitude principal da sociedade com relacéo ao deficiente era de intolerancia e de punicéo,
representada por acdes de aprisionamento, tortura, acoites e outros castigos severos
(ARANHA, 1995, p. 65)".

A partir da Revolugao burguesa no século XV, com a queda da hegemonia da igreja
catdlica e as mudancas no modo de produg¢do que passa a ser capitalismo mercantil e
nesse periodo passam a ser vistos como deficientes os individuos ndo produtivos, que
oneram a sociedade no que se refere ao seu sustento e manutencao (ARANHA, 1995).

Com o desenvolver do século XVI a deficiéncia passa a ser considerada como um
problema médico e n&o apenas social. Nesse século houve um esfor¢co conjunto entre
médicos e pedagogos que desafiaram preconceitos afirmando que toda pessoa excluida
deveria receber educacdo (BRANDENBURG; LUCKMIER, 2013).

Nos séculos XVII e meados do século XIX, inicia-se a fase da institucionalizagao,

Formacao de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 12




os individuos que apresentavam deficiéncia eram separados dos demais segregados e
“protegidos” em instituicdes residenciais. No final do século XIX e inicio do século XX teve
o desenvolvimento de escolas e/ou classes especiais em escolas publicas, mantendo o
individuo que possuia alguma necessidade especial separado dos demais e no final do
século XX, por volta da década de 70 surge o movimento da integracéo social desses
individuos, colocando-os 0 mais proximo possivel dos ambientes escolares oferecidos
aos que nao possuiam nenhum tipo de necessidade especial.

No tecer da historia da educacédo especial notamos que o direito a educacéao
para pessoas com deficiéncia vem sendo conquistado lentamente, apesar disso esse
processo de inclusdo passou por varios retrocessos e somente na década de 60 surge
a ideia de que essas pessoas podiam participar do convivio social é ai que nascem as
escolas especializadas para os portadores de necessidades especiais (BRANDENBURG;
LUCKMIER, 2013).

No Brasil a histéria da educacéao especial seguiu por caminhos diferentes dos trilhados
por paises europeus e norte-americanos entre os séculos XVIl e meados do XX, enquanto
estudiosos desses paises discutiam intensamente conceitos de deficiéncia mental, no
nosso pais ainda nao havia despertado para essas questoes (MENDES, 1995).

A histéria da educacéao especial brasileira, portanto, € marcada pela exclusédo. As
iniciativas pioneiras da educacao especial acontecem no Segundo Império, por volta da
metade do século XIX, com a criacdo do Imperial Instituto dos Meninos cegos (1854), hoje
Instituto Benjamin Constant (IBC); e do Imperial Instituto de Surdos-Mudos (1857), atual
Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES). Foram iniciativas isoladas e elitistas
em uma sociedade escravocrata e agraria, na qual poucas pessoas tinham acesso a
escolarizacdo (MAGALHAES, 2002).

Segundo Jannuzzi (1989) e Bueno (1993) alertam que essas instituicdes funcionavam
como asilos e n&o propriamente como escolas. Por outro lado, nao havia preocupacao
governamental em estruturar um atendimento que abarcasse a grande parcela da
populacdo que necessitava de ensino especializado. Conforme Magalhdes (2002) se a
deficiéncia néo fosse “visivel” seriam incorporados as tarefas sociais mais simples, huma
sociedade rural desescolarizada.

Na sociedade brasileira duas entidades privadas obtiveram um maior alcance nacional
foram as Sociedades Pestalozzi e as Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAESs) criadas nas décadas de 30 e 50, respectivamente e que mantém, até hoje,
escolas especiais. (MAGALHAES, 2002).

Na década de 80 a Constituicao brasileira de 1988, apresenta a garantia legal da
educacao para pessoas com deficiéncia, ao defender a democratizacdo da educacao
afirmando no Art. 205 que a educagdo é direito de todos e dever do estado e da familia
(BRASIL, 1988).

Em 1994, o Brasil participa da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
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Especiais, que deu origem a Declaracdo de Salamanca, apontando a preméncia da
construcdo de uma escola adequada as necessidades dos alunos. No mesmo ano foi
lancada a Politica Nacional de Educacao Especial, especificando o alunado da educacéao
especial.

Mendes (2006) elucida dois eventos que contribuiram muito para evolugdo da
educacéo inclusiva na esfera mundial, foram eles:

+ Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos: satisfacdo das necessida-
des basicas de aprendizagem, realizada em Jomtien, Tailandia no ano de 1990.

« Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e
qualidade, realizada na Espanha em 1994, nela foi produzida a importante De-
claracdo de Salamanca que é tida como o mais importante marco de difuséo da
filosofia da educacéo inclusiva.

A Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96 — traz o Capitulo V (art. 58 a 60) especifico
sobre o tema — regula a educacgao especial colocando-a como modalidade da educacao
escolar a ser oferecida na rede regular de ensino. Sua oferta € um dever constitucional
do Estado desde a educacéo infantil. A LDB 9394/96 traz a obrigatoriedade de incluir a
pessoa com necessidades educacionais especiais no ensino regular e ndo isola-lo em
instituicbes segregadas, revelando assim a importancia de trazé-lo para o convivio social
0 que é um benéfico tanto para o aluno que apresenta alguma necessidade educacional
especial como para os demais que aprenderdo conviver com as diferencas.

Temos também a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, que vem orientar, nortear o alcance de uma educacéo para todos, que objetiva:

+ Transversalidade da educacéo especial desde a educacéo infantil até a educacéo
superior;
+ Atendimento educacional especializado;

+ Continuidade da escolarizacéo nos niveis mais elevados do ensino;

+ Formacéo de professores para o atendimento educacional especializado e aos
demais profissionais da educacgéo para a incluséo escolar;

+ Participacédo da familia e da comunidade;

+ Acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos
transportes, na comunicacéo e informacao; e

+ Articulacao intersetorial na implementacao das politicas publicas. (BRASIL, 2008).

Como podemos evidenciar, essa politica tem o intuito de orientar e regulamentar
como precisa acontecer essa inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais
nos diversos niveis da educacgéao.

A historia da educacéao especial revela praticas de exclusdo, segregacao, e cenas
de inclusao, leis, politicas que foram construidas com lutas que foram silenciadas, e aos

poucos estdo ganhando espago na sociedade contemporénea.
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31 EXCLUSAO ESCOLAR

Dialogar sobre exclusdo requer de n6s a compreensdao de que somos reflexo da
cultura que herdamos e da cultura que produzimos. A exclusdao escolar tém servido
como pano de fundo para diferentes posicionamentos politico-ideoldgicos, ficando dificil
entender quais sdo suas verdadeiras filiagcdes (GARCIA, 2010).

Nesse contexto, entendemos que a exclusdo acontece porque ainda ndo superamos
preconceitos, e ndo nos refizemos, ressignificando conceitos e praticas, e para isso todas
a rotas educacionais sao longas, tortuosas e questionadoras, por razbes aparentemente
simples: os processos educacionais se sustentam em processos culturais, e todos eles
sédo emaranhados em complexidades e contradicbes (CARNEIRO, 2007). A sociedade
nao € harménica, nem linear, e o sistema de ensino reflete a sociedade.

A historia revela que a Educacao Especial precisa superar as praticas de exclusao
escolar. Nesse sentido, necessitamos entender o que é exclusédo, para elaborarmos
praticas educativas que busquem a superacao das formas de exclusao escolar.

Buarque (1993) acredita que a exclusao € um processo, no qual o ser € posto a
parte, é apartado, separado do género humano. Assim, a exclusdo &€ um processo cruel
de apartar pessoas consideradas desqualificadas para a sociedade.

Para Castel (2006), atualmente, os excluidos s&o um conjunto de individuos, que se
encontram separados de sua coletividade. Castel (2000) também critica 0 uso comum e
perverso do termo “exclusdo” e, sem duvida, de ter ocultado esta dimenséao coletiva dos
fenbmenos de dissociacao social, focalizando a atencédo na infelicidade dos individuos
que a sofrem. (CASTEL, 2006).

A ordem declarada em nome do progresso é preconceituosa, pois impde padroes
homogéneos, rigidos, independente do contexto historico e das subjetividades dos
individuos. Precisamos substituir a palavra ordem pela democracia, igualdade de direitos,
de condicbes e acesso e permanéncia a educacéo escolar.

Evidencia Boneti (2006, p.21) que uma das causas da exclusé&o escolar pode ser
partir do: “pressuposto de que ha homogeneidade entre as pessoas, e/ou o objetivo desta
acao é o da homogeneizacéo, ndo tratando os grupos sociais considerados “diferentes”
como tais, mas na perspectiva de os igualar”.

Contudo, a pratica de inclusao escolar nao comunga com a ideia de tratar todos como
iguais, mas todos como seres diferentes, na qual a sua diferenca seja considerada, ndo no
sentido assistencialista, mas na direcao de equiparacao das condicdes de aprendizagem,
na busca de recursos pedagogico adequados, a fim de que todos aprendam conhecimentos

escolares, culturalmente sistematizados historicamente.
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3.1 Praticas de exclusao escolar: percepcoes dos cuidadores de pessoas com

necessidades educacionais especiais

No decurso desta pesquisa, propomos questionamentos sobre exclusdo escolar a
trés cuidadores de pessoas com necessidades educacionais especiais de uma escola
publica do municipio do Crato -CE. Por meio de um questionario subjetivo, indagamos:
de que forma o publico alvo da educacao especial é excluido da educacéo escolar. E os
mesmos descreveram assim:

Quando os professores ndo adaptam atividades de sala de acordo com o nivel dos
alunos com necessidades educacionais especiais (CUIDADOR I).

Podemos mencionar alguns fatores em destaque como, quando o professor nao faz uma
interacdo necessaria a cada aluno, inclusive quando ndo participam de movimentos
realizados pela escola ou quando as atividades ndo sdo compativeis com o aprendizado
(CUIDADOR 1I).

Quando os professores ndo trazem para o aluno uma atividade diferenciada, e esse
aluno se torna apenas alguém sem importancia em um canto da sala, isso se torna
exclusédo (CUIDADOR III).

A exclusédo descrita pelos cuidadores paira na esfera individual discente, parece-
nos que o professor € o0 Unico sujeito a promover a excluséo escolar, se 0 mesmo nao
dispuser de atividades diferenciadas. Mantoan (2015) destaca que a inclusao néo prevé
a utilizac&o de praticas individualizadas com métodos de ensino escolar especificos para
cada dificuldade de aprendizagem. Segundo a autora, as pessoas com necessidades
educacionais especiais, aprendem nos seus limites e se o ensino for, de fato de
qualidade, o professor levara em conta esses limites e explorara as possibilidades de
cada um. Nessa perspectiva o ensino e as atividades ndo devem ser diferenciadas, e
se for estaremos exercendo uma pratica segregadora, excluindo o aluno das atividades
coletivas, ou sobrecarregando o mesmo com atividades coletivas (de faz de conta) e
atividades individualizadas.

Nessa perspectiva Beyer (2005) destaca que atendimento jamais deve concentrar-se
explicitamente sobre a crianca com necessidades especiais, porém os educadores com
atuacao pedagdgica especializada devem trabalhar sempre no contexto do grupo. Com
isto, se estara evitando sempre que possivel processo de segregacao do aluno especial.

41 CONSIDERACOES

A exclusao escolar acontece bem antes das pessoas com necessidades educacionais
especiais ingressarem nas escolas, a priori, os deficientes foram excluidos até do direito
estarem vivos, de viverem no seio de uma familia, de uma sociedade. Com o cristianismo,
passaram a serem dignos de pena, de caridade, podiam até mendigar pelas ruas, mas
nao tinham o direito de frequentar o ensino regular, eram indignos de educacéao escolar,
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considerados incapazes de aprender conteudos curriculares.

Nessa pesquisa exploratéria percebemos no relato dos cuidadores de discentes com
necessidade educacionais especiais que estes, veem a exclusdo como um ato quase
que exclusivo do professor regente, ndo se responsabilizam pela exclusdo escolar.
Entendemos que a exclusdo ndo pode se resumir pela auséncia de adaptacdes de
atividades. Nessa pesquisa defendemos que € preciso criar outros espacos educacionais
que deem apoio pedagdgico, escolarizado mais efetivo as pessoas com necessidades
educacionais especiais.

Contudo, entendemos que a exclusdo também acontece pelo fato de que muitos
sujeitos do processo educativo como por vezes, a comunidade escolar, gestédo, pais,
cuidadores, conselhos de educacdo, politicas publicas e educacionais € os proprios
discentes e docentes nao assumirem efetivamente suas responsabilidades com a inclusao
escolar. Todavia, ha um enfoque quase que exclusivo para a responsabilidade docente,
ou seja, culpabilizando quase que exclusivamente o professor pela exclusao no processo
educacional e fracasso escolar.

Portanto, vale ressaltar que assim como o professor também é responsavel pelos
processos de exclusao escolar, o cuidador ndo esté isento desta responsabilidade. Nessa
direcdo, é necessario salientar a importancia da formacao docente inicial e continuada
desses profissionais para nao improvisar a pratica educativa de ensino e realizar seu
trabalho com base te6rica e conhecimentos emanados da reflex&o critica das experiéncias
com a educacao escolar. Esta pesquisa é porta aberta para a realizacdo de outras
investigacdes que abordem a funcéo educativa inclusiva do cuidador de pessoas com
necessidades educacionais especiais no ensino regular.
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RESUMO: O presente relato de experiéncia
apresenta préaticas de formacado ‘in loco’ dos
profissionais que atuam na Escola Municipal de
Educacéo Infantil Zacarias Pereira da Silva, que
atende criancas de 0 a 3 anos, no municipio de
Uberlandia. Através deste relato de experiéncias
pretendemos ampliar a reflexdo sobre as
possibilidades da formac&o continuada dos
profissionais da educacéo infantil, considerando
as exigéncias da legislacdo e as concepcodes
da infancia em uma relagéo dialégica com o

contexto. Assim, com o objetivo de assegurar
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EDUCACAO INFANTIL

um espaco de interlocugcdo que contribua de
forma efetiva com as analises e reflexdes,
constituindo-se assim, espaco de reflexao
e diadlogo entre os saberes da formacgéo e os
saberes experienciais, de modo a contribuir
de forma positiva no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos, na perspectiva da
inclusédo. Acreditamos na formagéo docente
como um processo continuo e integrado ao
cotidiano, configurada ndo somente como
necessidade, mas como direito e premissa
para a oferta de uma Educagdo Infantil de
qualidade, percebemos assim a necessidade
de transformar estes espacos em espacgos
e tempos promotores de reflexdo, avaliagao
e discussdo constantes dos processos e
atividades em desenvolvimento nas instituicoes
de Educacéao Infantil.
PALAVRAS-CHAVE:

formacéo e diversidade.

educacéao infantil,

‘IN LOCO’ PROFESSIONAL QUALIFICATION:
DIVERSITY IN CHILDHOOD EDUCATION

ABSTRACT: To expand the reflection on
the possibilities of continuing education of
professionals in early childhood education,
taking into account the

legislation, new concepts of childhood and the

requirements  of
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dialogical relationship with reality, ensuring a space for dialogue for the analysis and reflection
of the child. Practice and teaching-learning processes from the perspective of inclusion. The
present experience report aims to present training practices “in loco” of professionals working
at “EMEI| Zacarias Pereira da Silva”, who serves children from 0 to 3 years old. Providing
opportunities for evaluation and discussion among the other activities developed in the
institutions, so that the training happens as a continuous process and integrated into daily
life, configured not only as a necessity, but as a right and premise for the provision of quality
early childhood education.

KEYWORDS: early childhood education, training and diversity

11 UM POUCO DE HISTORIA E MARCOS LEGAIS

Este relato de experiéncia se refere ao trabalho realizado na rede municipal de
ensino de Uberlandia, especificamente na Escola Municipal de Educacéao Infantil Zacarias
Pereira da Silva. Assim, na rede municipal de Ensino, sob diferentes nomenclaturas e
gestdes publicas, a formacgao continuada tem sido ofertada aos profissionais de Educacéao
Infantil com formatos diversos: palestras, seminarios, e, mais recentemente, por meio da
proposta intitulada, Formar Em Rede, em parceria com o Instituo Avisala', que vigorou
pelo periodo de 2008 a 2012.

A formacao, neste periodo, foi destinada aos Diretores, Vice-diretores e pedagogos
no CEMEPE - Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais - Julieta Diniz e
estes profissionais seriam os multiplicadores e formadores em suas respectivas unidades
de ensino, seguindo um cronograma de trabalho e atividades previamente elaborados
pela Assessoria Pedagogica e validado pelo setor mencionado acima.

A partir da Lei 11.444, que institui a Rede pelo Direito de Ensinar e Aprender, em
2013, as formacgdes passaram a acontecer na sede do CEMEPE que prevé formagdes na
sede do CEMEPE, nos polos e nas unidades escolares e em outros espagos formativos
da cidade, e com a proposta de que as questdes e tematicas de formacédo emergem nas
intituladas “Rodas de Conversa” o ambiente escolar e em outros espacos de escuta.
Desde entédo, a formacdo se da em Rede, com a participagdo efetiva dos nucleos do
CEMEPE, dos equipamentos sociais € da comunidade escolar.

Nas unidades escolares, cabe a unidade gestora:diretor/a, vice-diretor/a, supervisor/a,
orientador/a educacional e inspetor/a escolar, a responsabilidade de articular e planejar

1. O INSTITUTO AVISA LA é uma organizagdo nao-governamental (ONG), sem fins lucrativos, com finalidade publica.
Desde 1986, vem contribuindo para qualificar a pratica pedagégica das redes publicas de Educacao Infantil. A partir de 2002
passou atuar também no Ensino Fundamental (séries iniciais) nas areas de leitura, escrita e matematica. Sdo exemplos
dessa contribuicdo os diferentes programas de formagédo continuada que atingiram até o presente momento por volta de
200 municipios de diferentes estados brasileiros.

Varios membros da equipe técnica do Avisa La colaboraram intensamente com a elaborag&o dos Referenciais Curriculares
para a Educacéo Infantil do MEC (1998), com os programas de formacao e curriculo da Secretaria Municipal de Educagéo
da cidade de Sao Paulo. O Instituto Avisa L& participa ativamente de programas do MEC tais como Indique para Educacao
Infantil e Ensino Fundamental em parceria com a ONG Acéo Educativa, Diretrizes em agdo em parceria com o UNICEF.
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a formacéo nesse espaco ou no Polo onde a escola esteja situada, em parceria com os/
as profissionais das unidades escolares circunvizinhas e equipe do CEMEPE. Pensando
neste modelo de formacédo continuada, o presente trabalho surgiu com o objetivo de
incentivar praticas de formacéo descentralizadas, a serem realizadas no interior das
Escolas Municipais de Educacao Infantil pertencentes a Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia, responsaveis pelo atendimento das criancas entre 0 a 5 anos, e popularmente
conhecidas como EMElIs.

A partir da Lei 11.967, de 29 de Setembro de 2014 que dispde sobre o Plano de
Carreiras dos Servidores do Quadro da Educacdo da Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia em seu anexo |V Descrigcbes das Atribuicbes das Especialidades nos Cargos:
Pedagogo — Especialidades: Supervisor Escolar e Orientador Escolar fica normatizado
gue a estes profissionais cabe a funcéo, entre outras:

Desenvolver a formacdo continuada in loco, promovendo e coordenando reunides
pedagogicas e grupos de estudo para reflexdo e aprofundamento de temas relativos a
pratica pedagdgica, visando a elaboragéo de propostas de intervenc¢éo para a qualidade
do ensino; (Diario Oficial do Municipio de Uberlandia, MG, Ano XXVI, n. 4493, 29 set.
2014. p. 155-207.).

Em 24 de novembro de 2015 é publicada a lei 12.316, na qual consta o cargo de
Educador Infantil com jornada de 25 (vinte e cinco) hora semanais, sendo que 01 (uma)
hora devera ser dedicada a estudos e formacgao continuada, a serem realizados na propria
escola onde o servidor se encontra lotado.

A EMEI| Zacarias Pereira da Silva, desde 2014, elabora e executa o seu Plano
de Formacao seguindo os marcos legais e as orientagdes prescritas pela Assessoria
Pedagogica da Secretaria Municipal de Educacédo de Uberlandia e o presente relato de
experiéncia corrobora a importancia deste espaco de formacéo.

2| CAMINHOS PERCORRIDOS

A formacéo in loco centrada no ambiente das escolas € uma pratica defendida por
Névoa (1995). Para o autor (1995, p. 27), “as situagdes que os professores sdo obrigados
a enfrentar apresentam caracteristicas unicas, exigindo, portanto, respostas unicas”. As
praticas de formacdao instituidas nos espacgos educativos devem tomar como referéncia as
dimensdes individuais e coletivas da profissao docente, num movimento que compreenda
o compartilhamento de experiéncias entre pares e a autonomia de cada professor
acerca “da responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional” (1995, p.27).
Névoa aponta a necessidade de passar a formacao de professores para “dentro” da
profissédo, tomando como base as situagdes que vivenciam em seus contextos escolares,
oportunizando o diadlogo entre pares em sua propria instituicdo, na busca de solucbes
que venham de encontro aos dilemas e experiéncias de cada equipe de ensino em sua
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realidade singular.

Sendo assim, a formacgao in loco tem como objetivo contribuir para o aprimoramento
da pratica pedagogica do professor. Visa-se promover reflexdes sobre a pratica em sala
de aula, socializando experiéncias didatico-metodolégicas, avaliando o processo de
formac&o de modo compartilhado, sistematizando ideias, teorizando e produzindo saberes
e fazeres pedagogicos especificos da Educacao Infantil.

Remetendo este pensamento ao contexto da Educacéo Infantil, isto implica em
oportunizar aos profissionais espacos de avaliacado e discussao entre as demais atividades
desenvolvidas nas instituicoes, para que a formag¢ao aconte¢ca como um processo continuo
e integrado ao cotidiano, configurada n&do somente como necessidade, mas como direito
e premissa para a oferta de uma Educacéao Infantil de qualidade.

A formacéo é necessaria nao apenas para aprimorar a acao do profissional ou melhorar
a pratica pedagogica. A formacéo é direito de todos os professores, é conquista e direito
da populacédo, por uma escola publica de qualidade. Podem os processos de formagédo
desencadear mudancgas? Sim, se as praticas concretas feitas nas creches, pré-escolas
e escolas e aquilo que sobre elas falam seus profissionais forem o ponto de partida para
as mudancas que se pretende implementar (KRAMER, 2005, p. 224).

A oferta de formacgao in loco como pratica a ser garantida pelas redes de ensino,
conforme preceito no artigo 62, inciso 1° da Lei n° 9.394/96, e suas alteragcdes n°
12.796/2013 “a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracao, deverdao promover a formacéo inicial, a continuada e a capacitacao dos
profissionais de magistério” (BRASIL, 1996), ainda encontra desafios.

Para garantir uma educacao infantii de qualidade com uma acdo pedagdgica
adequada é crucial que o educador tenha uma boa formacao inicial para que ele possa
organizar seu trabalho a partir dos dez preceitos considerados importantes para essa
pratica de acordo com KULISZ (2006, p. 29-30), os quais consideramos fundamentais
para a educacéao de criangas pequenas, quais sejam: organiza¢ao do espaco e materiais;
equilibrio entre atividades livres e dirigidas, garantidas no planejamento; atencao
privilegiada aos aspectos emocionais; utilizagao de umalinguagemenriquecida e adequada;
diferenciacéo de atividades para abordar todas as dimensdes do desenvolvimento e todas
as capacidades; rotina estavel; materiais diversificados e polivalentes; olhar atento e, se
possivel, individualizado a cada crianca; sistema de avaliacdo e anotacdes, que permitam
o0 acompanhamento global do grupo e de cada uma das criangas, e o trabalho com os pais
e as maes e com 0 meio ambiente.

Estes preceitos somados aimportancia do trabalho com diferentes projetos tematicos,
acOes pedagobgicas que envolvam também momentos do banho, da alimentacédo e de
outros cuidados basicos contribuem sobremaneira para uma Educacdo Infantil de
qualidade sendo, portanto fundamentais no processo de formacéo e desenvolvimento
integral da crianga. Tais projetos empreendem a¢des educativas sobre diversos conceitos,
habilidades e atitudes infantis, favorecendo a potencializacao das diferentes habilidades
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da crianca.

Cabe enfatizar que tais preceitos ndo sao percebidos pela equipe da escola, l6cus
deste trabalho, como receitas prontas, representam sim, a possibilidade de ressignificacao
do espaco infantil e sua organiza¢éo educacional, vislumbrando pontos fundamentais que
contribuem com as acoes e reflexdes no interior do ambiente escolar, sendo instrumento
da discussao, reflexao, reconstrucao e transformacao coletivas na EMEI Zacarias Pereira
da Silva, de forma a pensar e repensar o trabalho nas escolas visando um atendimento
de qualidade, com a garantia do direito das crian¢as a viverem a infancia, e de auxilia-las
em seu desenvolvimento social, cognitivo e afetivo.

31 FORMACAO ‘IN LOCO"...

Como ponto de partida para o desenvolvimento deste trabalho de formacéao in loco,
consideramos primeiramente a diversidade na Educacéo Infantil em uma proposta de
reflexdo conjunta com os profissionais envolvidos de modo a nos permitir dialogar e
conhecer os saberes docentes sobre esse publico, suas concepgdes, 0 que sabem e
0 que pensam a respeito da diversidade de criangas com as quais interagem, e discutir
sobre as acbes que possam potencializar o0s saberes individuais dos alunos e ainda
analisar e refletir sobre os pressupostos que os influéncia. Essa dindmica de trabalho
supde a problematizacdo, a busca coletiva de solucdes dialogando com os estudiosos
e educadores considerados aportes teéricos fundamentais para a interpretacédo e
reconstrucéo da pratica pedagogica.

Para que este momento de formagéao continuada in loco cumpra seu objetivo, devemos
considerar um outro aspecto importante que o sustenta que diz respeito ao tipo de relagéo
que é estabelecido entre as professoras formadoras e o grupo de profissionais. Assim,
consideramos de suma importancia criar condicdes emocionais favoraveis, com vinculos
afetivos reais entre os profissionais e deles com as formadoras. Sabemos que a interagao
é fundamental em todo e qualquer processo de aprendizagem, com criangas e/ou com
adultos. A construcdo de uma condicao favoravel a aprendizagem pressupde confiancga,
paciéncia, respeito as diferencas, seja de posicionamento e/ou de saberes, pressupde
ainda espaco para a divergéncia e a confrontacéo, atitudes estas que devem ser previstas
e trabalhadas como contetudo que integram o processo de formagédo. Utilizamos como
estratégias formativas:

|. Desdobramentos e alternancias de formadores na EMEI Zacarias Pereira
da Silva, contribuindo também como professoras formadoras a Diretora e a

Pedagoga, enriquecendo o trabalho e representando sua individualidade de
olhar;

Il. Levantamento dos interesses formativos e tabulacéo dos dados par estruturacéo
e organizacdao de uma formagcdo mais proxima da experiéncia e realidade do
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contexto;

[ll. Organizacdo dos horarios, programacao, cronograma de execucao e espaco de
formacéo na EMEI Zacarias Pereira da Silva, local dos encontros de formacéo a
fim de sistematizar a formacao;

IV. Proposicao de leituras e discussdes de textos selecionados previamente para
cada encontro de formacéo.

V. Momentos dedicados a pratica, a partir da reflexao do material em estudo;

VI. Palestras, oficinas e debates sobre os temas de interesse e atendendo, na
medida do possivel, aos anseios dos docentes;

VII. Reflexdo e andlise de situagdes praticas a partir de video/produgéo das criancgas,
relatos de experiéncias dos profissionais favorecendo a conscientizacdo e a
percepcao de situacbes-problemas, auxiliando na perspectiva da solucéo;

VIll. Observacgao de atividades realizadas com as criangas, seguidas de reflexao.

IX. Construcéo de relatorios como instrumento que possibilita a reflexao organizada
sobre a pratica.

X. Registro fotograéfico.

41 ALGUMAS CONSIDERACOES

Pensar a Educacéo Infantil, implica considerar os varios aspectos proprios da infancia,
sendo necessario, portanto pensar também nos profissionais que atuam diretamente
com as criangas, que tdo pequenas necessitam de um olhar atento e sensivel as suas
multiplas linguagens, suas multiplas maneiras de ver e estar no mundo. Essa € uma etapa
que carece de profissionais capacitados que percebam o publico da Educacao Infantil na
sua dimensao histérico social, como um sujeito que produz cultura, que cria e constroi
hipéteses sobre a vida, sobre as coisas, sobre 0 mundo, etc.

O desafio apresentado neste trabalho é o de fato buscar a coeréncia entre um
modelo de formacgéo continuada que seja espaco promotor de reflexdo, de anélises e de
desenvolvimento profissional e 0 modelo de ensino e aprendizagem que é conteudo de
sua formacao. Os professores e educadores infantis tém o direito de experienciar, em
seu préprio processo de aprendizagem, praticas orientadas para o desenvolvimento do
pensamento critico, da aprendizagem ativa, da criatividade, da autonomia, de valores
democraticos, do exercicio da cidadania...

Esse relato de experiéncia ndo tem um fim em si mesmo, pretende ser instrumento
de questionamento e ressignificacdo do fazer e saber docente, de modo a contribuir ndo
apenas para a Educacao Infantil de qualidade, mas também para a formacao continuada
de qualidade para o docente, compreendendo a complexidade e multiplicidade do saber
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e do fazer pedagogico.
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RESUMO: O presente estudo teve como objetivo
identificar e discorrer sobre as concepcoes
tedricas e as intencionalidades conceituais que
delinearam as a¢des de formacédo continuada
oportunizadas pelo Curso de Especializacao
em Midias na Educacéo (CEME), ofertado pela
UFOP. Adotando a abordagem qualitativa, os
dados foram construidos através da analise
documental e do questionario aplicado aos
egressos do referido curso. Logo, foram
interpretados com base nas prescricoes da
Andlise de Conteudo (BARDIN, 1977). As
analises evidenciaram que o CEME seguiu os
preceitos tedricos contidos no modelo ‘forma
interativa-reflexiva’ (DEMAILLY, 1995), na

tendéncia critico-reflexiva (ARAUJO; SILVA,
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2009) e com objetivos de capacitagcao (MARIN,
1995) levando os sujeitos em formacdo a
refletirem sobre sua pratica pedagogica
atrelada ao contexto de atuacdo tornando-os
professores autbnomos, criticos e emancipados
frente a integracédo das midias na sala de aula.
PALAVRAS-CHAVE: Formacgao continuada.

Midias na Educacéo. Pratica Pedagogica.

CONTINUING MEDIA EDUCATION
TRAINING: UNVEILING THE THEORETICAL
BIASES THAT LED THIS FORMATIVE
PROCESS

RESUMO: The present study aimed to identify
and discuss the theoretical concepts and
conceptual intentionalities that outlined the
continuing education actions provided by the
Specialization Course in Media in Education
(CEME) offered at UFOP. Adopting the
qualitative approach, the data were constructed
through documentary analysis and the online
questionnaire applied to the graduates of
that course. Therefore, they were interpreted
based on the prescriptions of Content Analysis
(BARDIN, 1977). The analyzes showed that
the CEME followed the theoretical precepts
contained in the ‘interactive-reflexive form’
model (DEMAILLY, 1995), in the critical-reflexive
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tendency (ARAUJO; SILVA, 2009) and with training objectives (MARIN, 1995) taking the
subjects in training to reflect on their pedagogical practice in a manner linked to the context
of their work, making them autonomous, critical and emancipated teachers in the face of the
integration of media in the classroom.

KEYWORDS: Continuing Education. Media in Education. Pedagogical Practice.

11 INTRODUCAO

A escola € um espaco plural, onde se convergem todas as transformacgdes sociais.
Isso exige que o professorado esteja melhor preparado para lidar com tais transformacoes.
Fato é que a formacéao inicial dos docentes ndo contempla todas as vertentes e desafios
que eles encontrardo na pratica, sendo necessario que eles participem de cursos de
formacao continuada — espaco propicio de discussao, consolidando nos participes base
tedrica e o olhar critico sobre sua pratica e seu ambiente de trabalho, de modo que
estejam mais capacitados para intervir nos aspectos pedagdgicos, realizando mudancas
significativas nas instituicbes de ensino e comunidade escolar como um todo (SILVA,
2013).

Na atual sociedade permeada pelas inovag¢des tecnoldgicas, é relevante adotar
curriculos educacionais destinados a formag¢ao docente, que abordem as competéncias
e habilidades necessarias ao uso das midias na educacao. Isto, pois 0s nossos alunos,
envoltos com os confortos tecnoldgicos, ndo se contentam com aulas monétonas focadas
apenas na mera transmissao de conhecimentos cientificos, por vezes, distantes de suas
realidades.

Nesse sentido, o Ministério da Educag¢ao implantou o Curso de Especializacdo em
Midias na Educacao (doravante CEME) ofertado na modalidade de Educacéo a Distancia
(EaD). Tal curso proporciona formagédo continuada para o uso pedagdgico das seguintes
midias: TV e video, informatica, radio e material impresso. Um dos objetivos do referido
programa é integrar as diversas midias no processo de ensino e de aprendizagem,
promovendo a diversificagcdo de linguagens, bem como estimulo a autoria (e coautoria)
em variadas midias (UFOP, 2010).

E inexoravel o potencial pedagoégico das midias na promocdo de uma educacéo
dindmica, inovadora, visto que sua linguagem é mais acessivel aos alunos, pelo fato
de estarem em constante contato com esses recursos. Além disso, as midias tendem a
tornar os saberes teoricos, por vezes abstratos, mais palpaveis e/ou concretos ao aluno.
Todavia, ndo basta apenas usar os recursos tecnoldgicos como auxilio em sala de aula de
forma indiscriminada. E necessario explorar aqueles que sdo condizentes com a realidade
escolar e que possuem relacéo intrinseca com os conteudos abordados nas aulas.

Corroborando com essa premissa, Zaionz e Moreira (2016, p. 5) afirmam ser

imprescindivel formar os docentes de modo que saibam manusear as Tecnologias da
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Informacé&o e Comunicacéo (TICs) e midias disponiveis. Porém, € ainda mais urgente
orientd-lo para que consiga “relacionar o contetdo com a TIC adequada para que
dessa relacdo se obtenha o maior proveito possivel no desenvolvimento dos individuos
aprendentes”.

Todavia, Fusari (1988) os alerta que os professores sempre foram treinados para
promover um processo de ensino e de aprendizagem que corresponda aos anseios
econdmicos e politicos de cada periodo, e para tal, as formacbdes tém por base os
textos legais que, ao serem apresentados como referéncia fundamental, regem o que é
necessario para a educacao escolar.

Face ao exposto, o presente artigo — recorte de uma pesquisa de mestrado, objetiva
identificar e discorrer sobre as concepcgdes tedricas e as intencionalidades conceituais
da formacao continuada oportunizada pelo CEME ofertado pela Universidade Federal
de Ouro Preto. Isto, pois essas concepcdes conduzem todas as discussdes teorico-
praticas ao longo da formacéo, e Fusari (1988) continua nos dizendo que esses textos
base das formacdes ndo sao neutros, podendo expressar as ideologias do grupo que
detém o poder politico no momento em que foram gerados. Isto evidencia-nos que a
formacé&o continuada, em muitos casos, tende a cumprir meramente com os interesses de
organismos oficiais externos a escola e ndo ocasiona momentos de reflexao critica acerca

da pratica pedagogica dos professores.

21 FORMACAO CONTINUADA: CONCEPCOES, MODELOS E TENDENCIAS

Caracterizar formagao continuada néo € umatarefa facil se levarmos em consideracgéo
as multifaces desse termo. Contudo, partimos da premissa que a formacao continuada
se comporta como toda e quaisquer agcdes desenvolvidas pelo professor com o objetivo
de aprimorar sua pratica pedagdgica, desenvolver habilidades e competéncias para gerir
as atribuicdes proprias da sua funcao, além de reflexdes sobre os avangos e politicas
publicas voltadas para sua area de atuacéo. Acdes essas que se realizam posterior a uma
formacao primaria, uma vez que a formacgao continuada se apresenta atrelada a formacao
inicial.

A formacao inicial centra-se no ensino de um arcabouco teérico e pratico visando
o desenvolvimento da formacgéo profissional do sujeito. J& a formacgédo continuada pode
ser entendida como o alargamento da inicial, construindo um espaco formativo que visa
o aprimoramento profissional nas dimensdes teorico-praticas no proprio contexto de
trabalho, podendo contemplar outras dimensées, como a cultural, por exemplo (LIBANEO,
2008).

Em Gatti (2008), percebemos de forma abrangente as diversas ag¢des que estdo sob
a definicdo de formacéo continuada, compreendendo (i) praticas diversas que visam o
desenvolvimento profissional; tais como, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas com os
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pares, participacdo em congressos, palestras, dentre outros, e (ii) cursos institucionalizados
e ofertados ap6s a conclusdo da graduacao ou inicio do magistério. Aproximamos nossa
pesquisa da concepg¢do apresentada nesta segunda dimenséo, visto que o CEME se
comporta como uma especializagdo lato sensu, ofertada por uma IES, ou seja, vincula-
se a uma estrutura e organizacao institucional, direcionado a professores que tenham
concluido, no minimo, a graduacao ou formacao inicial.

A ideia de formacéo permanente é imprescindivel na carreira docente, pelo fato de
gue na escola se convergem as inovag¢des da sociedade, problemas socioeconémicos,
diversidade cultural, dentre outras realidades que constituem a formacao humana que nao
séo contempladas integralmente na formacéo inicial, dado o carater mutavel da sociedade
que altera significativa e continuamente o perfil dos alunos (LIBANEO, 2008).

Esses alunos adquirem novos valores em consequéncia aos avancos das midias
e TICs, crescimento e/ou surgimento de problemas sociais, violéncia e outros fatores
que influem diretamente nas relagbes professor-aluno, aluno-escola e aluno-aluno, dai a
imperiosidade de promover a formacgao continuada que, para Libaneo (2008, p. 228) “pode
possibilitar a reflexividade e a mudancga nas praticas docentes, ajudando os professores
a tomarem consciéncia das suas dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas
de enfrenta-las”.

Neste sentindo, torna-se salutar discutir sobre os modelos de formacgao continuada,
entendendo que o conhecimento desses podera resultar na elaboracdo de melhores
estratégias formativas. Demailly (1995) denomina esses modelos de ‘forma’ com a
intencionalidade de apresentar a formacdo continuada como um espaco proficuo
para reflexdo acerca dos desafios educacionais, visto que a acdo de ‘formar’, em sua
perspectiva, € uma “funcao consciente de transmissao de saberes e de saber-fazer” (p.
142), ou seja, essa modalidade de formacé&o deve focalizar a mudanca das praticas do
professorado.

O primeiro modelo discutido por Demailly (1995) intitula-se ‘forma universitaria’, e é
caracterizado pela transmissao do saber e da teoria. A reciprocidade na relagcéo formador-
formando e a valorizacdo do carater pessoal do ensino ministrado pelo formador marcam
esse modelo. Em outras palavras, a relacéo estabelecida entre ‘mestre e discipulo’ outorga
ao primeiro a responsabilidade de transmitir os conhecimentos tedricos e socializar as
suas experiéncias e saberes constituidos.

Na ‘forma escolar’, segundo modelo apresentado por Demailly (1995), € designado
aos formadores o papel de transmitir os conhecimentos que compdem o programa oficial
de formacéao elaborado por 6rgaos externos a escola e aos professores. Contrario a ‘forma
universitaria’, o modelo em exame se apresenta como obrigatério tanto para o formador
quanto para os sujeitos em formacéo. Sendo o primeiro eximido de expor qualquer
posicao de carater individual, devendo fundamentar suas falas no programa que ensina,

atendendo os objetivos e interesse da instituicao mantenedora.
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O terceiro modelo de formagé&o continuada definido por Demailly (1995) é intitulado
‘forma contratual’. Como subentende-se pelo nome, ele é resultante de um contrato entre
formador e formando, podendo haver outros parceiros. Esse contrato podera ser firmado
entre a instituicdo responsavel pelo formador e o érgdo ou setor que deseja contrata-lo,
entre a instituicdo e o formando, mediado pela instituicdo ou érgao ao qual o formando
esta vinculado ou entre a instituicao formativa e a empresa cliente. Apds negociacao, as
modalidades de formacéo séo ofertadas com vistas a atender as necessidades da parte
contratante.

E, por fim, o modelo ‘forma interativa-reflexiva’. A relacdo de aprendizagem mutua
entre formador e sujeito em formacédo na busca de resolucdo de problemas reais do
cotidiano escolar, bem como aqueles ligados as praticas dos professores, caracterizam
o presente modelo. Nesse, predomina-se o trabalho colaborativo, em que por meio da
reflexdo e troca de conhecimentos, constroem-se saberes que atendam as demandas da
turma e as demandas que decidiram resolver.

Para Demailly (1995, p. 145, grifos do autor), esse modelo desenvolve a “capacidade
deresolucéo de problemas, isto €, um misto de saberes|...] que sdo parcialmente produzidos
e ndo transmitidos na relacao pedagogica”. Ha de se ressaltar a figura do formador que se
comporta como mediador nesse modelo, diferentemente da ‘forma escolar’ em que sua
funcéo se resume a mera transmissédo de conteudos organizados verticalmente.

Avancando nas discussdes e fundamentados em Araujo e Silva (2009), percebemos
duas tendéncias nos programas de formag¢ao continuada que emergiram na década de
90, quais sejam: a liberal-conservadora e a critico-reflexiva. A primeira, dado seu carater
conservador, considera o professor como um sujeito passivo na formacao, ja a segunda,
envolve-o no processo de forma mais ativa, dado seu carater emancipatorio.

A tendéncia critico-reflexiva, por sua vez, vislumbra o professor como sujeito
participante no processo de formacdo continuada, incentivando-o a apropriar-se dos
saberes em busca de autonomia e a construcao de uma pratica critica que o leve a refletir
sobre a vida cotidiana escolar e suas experiéncias profissionais. A reflexividade sobre a
propria pratica marca essa tendéncia, aproximando-a dos modelos contratual e interativo-
reflexivo de Demailly (1995).

No que tange a legislacdo educacional brasileira, mais especificamente a Lei de
Diretrizes e Bases n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, notamos diversos termos que
foram designados para se referir a formacéao continuada. Dentre eles, temos: capacitacao
(Art. 61, Inciso I; Art. 62, § 2°; Art. 87, § 3°, Inciso Ill); aperfeicoamento (Art. 67, Inciso II;
Art. 70, Inciso I); treinamento em servico (Art. 87, § 4°), o qual foi revogado por meio da
Lei n® 12.796, de 04 de abril de 2013.

Os termos ora apresentados se juntam com outro — a reciclagem, que segundo
Marin (1995) foram comumente utilizados no passar dos anos para caracterizar agées
de formacgdo continuada. Para a autora, € imperioso refletir criticamente cada um dos
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termos, visto que sao os conceitos a eles atrelados que justificam a tomada de decisbes
e a proposicéao de acdes formativas.

Ao analisar o verbete ‘reciclagem’, Marin destaca sua inadequag¢&o com os processos
de formacéo pedagogica, pois dele depreende-se a necessidade de “haver alteragdes
substanciais, pois o material € manipulavel, passivel de destrui¢cao para posterior atribuicao
de nova fung¢do ou forma” (MARIN, 1995, p. 140). O termo reciclagem é comumente
utilizado para designar processos de transformacdo de residuos em outros objetos,
assim, a alteracédo ocorrida no material durante esse processo é radical e discrepante
com a ideia de atualizacao pedagdgica. Em consequéncia a adeséo desse termo, muitas
iniciativas de formacéo continuada se mostraram ineficazes dada a descontextualizacéo
e superficialidade da oferta, além de ndo contemplarem a complexidade do ensino e da
educacédo (MARIN, 1995).

Partindo dos sinbnimos de ‘treinamento’ (tornar apto, capaz de realizar determinada
tarefa), Marin, dialogando com outros autores, expde que, em alguns casos, o termo
‘treinamento’ esta relacionado com a modelagem de comportamentos descartando o
emprego da inteligéncia na realizacdo de fungcbes designadas ao sujeito. Nesses casos,
quando esse termo pressupde acdes meramente mecanicas, torna-se inconcebivel usa-lo
para definir os processos de formacao continuada.

Outro termo posto em pauta é a ‘capacitacao’. Marin (1995) postula dois enunciados
para defini-lo, sendo o primeiro tornar capaz, habilitar e 0 segundo engloba as acbes de
convencer e persuadir. O primeiro enunciado contempla a¢dées que, para a autora, sao
coerentes com a ideia de formacao continuada, haja vista a necessidade de o sujeito
tornar-se capaz de exercer a docéncia, dispondo as condi¢cbes de desempenho inerentes
a funcao. Assim, tal termo rompe com a ideia de o magistério se desenvolver por meio de
um dom inato ou em carater vocacional.

As acdes de convencimento e persuasao que integram o segundo conjunto de
significados, se apresentam contrarias aos pressupostos que devem conduzir a formagao
de professores. Para Marin (1995), os professores devem conhecer, analisar e aceitar
ideias por meio da criticidade, fazendo o uso da razédo, pois caso sejam persuadidos
ou convencidos sobre determinadas ideias a formagao se comportara como doutrinagao
docente.

Em relagdo ao termo ‘aperfeicoamento’, Marin (1995) reconhece sua pertinéncia na
area da formacao continuada, quando utilizado na intencao de corrigir defeitos alcancando
graus mais elevados de instrugcdo. Porém, critica-o por reconhecer as limitagcoes
caracteristicas da educacgao, visto que ela se constréi por meio de tentativas, acertos e
erros, dados os fatores intervenientes nesse processo. A critica € tecida com base nos
significados que o referido termo exprime, tais como: tornar algo ou alguém perfeito,
acdes que se apresentam contrarias a esséncia da educacéao que € a educabilidade do
ser humano. Para além, Marin ressalta que sempre ha possibilidades de melhoria na
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docéncia, mas todos possuem seus limites, tornando a ideia de perfeicdo inatingivel e
utopica.

Por fim, os modelos e termos relacionados a formacao continuada nédo sao
encontrados na pratica como estado puro de aplicacao, devem ser vistos como “ideais-
tipo” (DEMAILLY, 1995, p. 145), constituidos a partir de perspectivas tebéricas com o
objetivo de analisar as propostas de formacéo postas ao professorado. Por conseguinte,
€ importante percebermos, que de acordo com os objetivos e necessidades, um mesmo
processo de formacao podera ser formulado integrando mais de um termo e modelo, nao
necessariamente cada acao formativa sera caracterizada por apenas um dos paradigmas
aqui apresentados, ao passo que comumente havera uma certa predominancia de um
sobre o outro.

3 | DELINEAMENTO METODOLOGICO

O presente estudo pautou-se na abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986) que
nos permitiu analisar a percepcao dos sujeitos envolvidos quanto ao tema pesquisado,
levando em consideracdo sua subjetividade e experiéncias construidas ao longo do
processo formativo viabilizado pelo CEME, além de percebermos as nuances teoricas
presentes nos documentos pedagogicos que regiram 0 curso em exame.

O corpus de dados da pesquisa foi composto pelas informagdes oriundas da analise
documental no Projeto Pedagogico do Curso (UFOP, 2010) e das verbalizacbes dos
professores egressos dessa formacao expressas no questionario online aplicado com o
auxilio da plataforma Google Forms. Os dados foram submetidos ao método da Analise
de Conteudo (BARDIN, 1977). Para procedermos com as analises, organizamos os dados
em trés categorias a priori advindas do recorte teérico, objetivando compreender o CEME
(i) quanto ao modelo; (ii) quanto a tendéncia conceitual; e (iii) quanto aos objetivos.

Os sujeitos que compuseram a populacdo dessa pesquisa foram 32 dos 123
professores egressos do CEME referente a oferta de 2014/2015, que voluntariamente
aceitaram nosso convite e forneceram os elementos que posteriormente foram submetidos
a analise. O referido curso foi ofertado na modalidade Educacdo a Distédncia (EaD)
pela UFOP em parceria com nove Polos de Apoio Presencial, vinculados ao sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB), localizados em cinco cidades de Minas Gerais e
quatro do estado de Sao Paulo.

4 | ANALISES E DISCUSSAO DOS DADOS

As reflexdes aqui tecidas advém das analises realizadas no Projeto Pedagdgico
do Curso confrontadas com as verbalizagdes dos sujeitos expressas no questionario no
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intento de entender os vieses tedricos e objetivos que marcaram a oferta desse processo

formativo.

4.1 Quanto ao modelo

O texto do Projeto Pedagogico do CEME traz indicadores que permitem qualifica-
lo como modelo ‘forma interativa-reflexiva’. Esse preocupa-se em associar o contexto
que os alunos em formacéo estéo inseridos, promovendo espacos de reflexdo entre os
pares a fim de viabilizar as trocas de experiéncias. De igual modo, esse modelo promove
reflexbes sobre as situacdes enfrentadas pelos sujeitos no dia a dia, bem como a
resolucéo de problemas inerentes a atividade profissional, propiciando o desenvolvimento
da autonomia' para aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos em sua pratica pds-
formacéo.

Dentre as unidades de registro que se assemelham a forma interativa-reflexiva
obtidas na analise documental, destacamos: “contribuir para a formag¢do continuada
de profissionais em Educacédo, para o uso dos recursos tecnoldgicos no cotidiano da
escola, de forma articulada a proposta pedagodgica e a uma concepgao interacionista de
aprendizagem” (UFOP, 2010, p. 5, grifo nosso).

O trecho sublinhado indica um processo formativo que promove condicdes aos
participantes de refletirem sobre as necessidades e realidades pedagodgicas do seu
contexto de trabalho, além de promover a resolugdo de problemas educacionais. Tais
caracteristicas sao proprias da forma interativa-reflexiva.

Ainda nesse contexto, evidenciamos outros dois pressupostos do curso expostos
no Projeto Pedagodgico que corroboram com nosso entendimento quanto ao modelo de
formagao predominante. Veja:

No reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a articulacao
necessaria entre a teoria e a pratica (ac&o/reflexao/acéo) e a exigéncia de que se leve

em conta a realidade da escola, da sala de aula e da profissdo docente, ou seja, das
condi¢cOes materiais e institucionais em que atua o educador;

Na inclusdo, considerando a oferta de percursos compativeis com a formacéo prévia,

as necessidades e a expectativa dos participantes, e na metodologia da resolucéo
de problemas, permitindo que a aprendizagem se desenvolva no contexto da pratica

profissional do cursista (UFOP, 2010, p. 9, grifo nosso).

Em ambas as citagcbes, destacamos as ag¢des que estdo contempladas no Projeto
Pedagogico do Curso que visam a aplicagdo dos conhecimentos na pratica dos sujeitos em
formacao. Ou seja, o CEME oportunizou espacos reflexivos que permitiram aos cursistas
vislumbrarem situacdes de aplicagdo dos conhecimentos trabalhados em cada disciplina.
Ademais, as discussodes e atividades que visavam a resolucéo de problemas do cotidiano,
podem ter construido as condicdes tedricas desencadeadoras do refinamento da pratica

1. O conceito de autonomia adotado na presente discussao se pauta em Pareschi e Martini (2017, p. 49), a saber, trata-se
de “um processo ao qual o individuo assume para si sua propria trajetoria de vida, sempre estabelecendo vinculo com o

coletivo social
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pedagodgica dos egressos de modo que tenham criticidade no uso das midias.

Entre as verbalizacbes dos sujeitos expressas no questionario, encontramos
indicadores que assemelham o curso a dois modelos, quais sejam: forma universitaria e
forma interativa-reflexiva. Ressaltamos que, para Demailly (1995), cada acédo formativa
pode apresentar tracos de diversos modelos e nao necessariamente de apenas um.

Em cada uma das verbalizacbes apresentadas a seguir, percebemos acdes que
enquadram o CEME no modelo ‘forma interativa-reflexiva’, visto que ele promoveu
momentos de reflexao sobre a pratica, minorando os frequentes distanciamentos existentes
entre a teoria e pratica. Na voz dos professores egressos que corroboram o presente
modelo, temos: “as leituras me possibilitaram refletir sobre minha pratica docente e as
possibilidades que tinha sobre a utilizagdo das midias e tecnologias” (Laura), “as trocas de
vivéncias oportunizadas pelos foruns, atividades e encontros, enriqueceram minha pratica
pedagogica” (Alice) e “Importante foi o “contato” com colegas professores de diferentes
areas do conhecimento que relatavam exemplos praticos de aplicacdo dessas midias no
dia a dia de suas escolas” (Gabriel)

Por fim, encontramos apenas uma unidade de registro entre as verbalizagdes
dos sujeitos que faz mencdo ao modelo ‘forma universitaria’, a saber: “outro aspecto
importante foi a demonstracdo de exemplos de aplicacdo que me encorajou a utiliza-las
[as midias] como recurso pedagogico junto e essa nova geragdo antenada em tecnologia”
(Eduarda).

A fala acima ilustra uma das caracteristicas mais marcantes do modelo ‘forma
universitaria’, qual seja, a troca de experiéncias entre o formador e 0s sujeitos em formacéao.
Nesse, o formador socializa com os cursistas situagées fruto da sua préatica e experiéncia
profissional, porém, de modo reflexivo, € ndo como a mera transmissao de férmulas e
manuais a serem seguidos (DEMAILLY, 1995). Esses exemplos de aplicacdo passam
por etapas de analise reflexiva entre os sujeitos envolvidos a fim de, paulatinamente,
desenvolverem a leitura critica dos formandos quanto a replicacao dessas experiéncias.

4.2 Quanto a tendéncia conceitual

No Projeto Pedagdgico do Curso encontramos duas unidades de registro que o
assemelham a tendéncia critico-reflexiva, ambas focam no desenvolvimento da autonomia
do cursista, peculiaridade relativa a referida tendéncia. Para exemplificar apresentamos
as unidades de registro, veja: “garantir aos educadores condicOées de producdo em
diferentes linguagens de cinco midias béasicas: material impresso, televisédo e video, radio
e informatica” (UFOP, 2010, p. 5, grifo nosso) e “o curriculo do Curso de Especializagao
em Midias na Educacgédo tem como eixo a utilizagcdo de diferentes recursos de apoio a
aprendizagem e a autoria nas diferentes midias” (Ibid., p. 8, grifo nosso).

Podemos perceber que o CEME objetiva desenvolver aindependéncia dos cursistas
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em relacdo a producao de conhecimentos por meio das midias estudadas, e a partir delas,
explorar outros recursos. Mais do que simplesmente apresentar as formas de utilizacao
de algumas midias principais, 0 curso traz em seu bojo o compromisso de emancipar
os docentes de modo que enriguegcam sua pratica pedagdgica e, consequentemente,
promovam melhorias no ensino ofertado. Entendemos, embasados em Araujo e Silva
(2009), que a emancipacéo ora discutida é caracteristica fundamental para caracterizar a
tendéncia critico-reflexiva como condutora do CEME, uma vez que nessa ha uma grande
valorizagao do professor como sujeito ativo de sua aprendizagem.

A analise documental demonstrou ndo haver indicadores da tendéncia liberal-
conservadora nos documentos do curso. Resultado igual encontramos ao analisar as
respostas dos participantes ao questionario. Encontramos quatro unidades de registro que
evocam a tendéncia critico-reflexiva e nenhuma a respeito da liberal-conservadora. Essa
simetria nos resultados nos autoriza a afirmar que o CEME foi ofertado com o objetivo
de motivar os participantes a refletirem sobre sua pratica, valorizando seu contexto de
atuacao, além de demonstrar preocupacédo quanto ao envolvimento dos professores em
seu processo formativo.

Na voz dos sujeitos, temos: “depois do curso perdi o medo de tentar usar e solucionar
0s problemas que as midias apresentam quando necessito delas; antes pedia tudo para
meu filho, hoje resolvo praticamente tudo sozinha” (Joana), “a partir do estudo realizado
foi possivel adquirir habilidades e confiangca para preparar e realizar aulas dindmicas”
(Beatriz), “a partir do curso tenho opgao de outras ferramentas que podem ser utilizadas na
pratica pedagogica” (Sofia) e “atraves da formagdo pude reavaliar minha pratica inserindo
as midias e tornando as aulas mais atrativas e interativas” (Nicole).

As falas acima, em especial das professoras Joana e Beatriz, revelam claramente
o carater emancipatorio inerente a tendéncia critico-reflexiva que, com base em nossas
analises, permeia a oferta do CEME. Um professor emancipado é aquele tem dominio
sobre os diversos recursos pedagogicos e tecnolégicos que estdo a cargo da educacao.
Emancipacao, ao nosso entender, € a capacidade de lidar com as particularidades da
sala de aula e proporcionar, de modo planejado, um processo de ensino e aprendizagem
que sejam significativos aos alunos e que os desenvolva intelectualmente. E, sobretudo,
o professor emancipado € capaz de inovar em sua pratica e ndo se detém aos rotineiros
recursos, ou melhor, na mesma forma de utilizar tais recursos, mas sempre ressignificam

sua atuacao.

4.3 Quanto aos objetivos

Localizamos no Projeto Pedagdgico do Curso duas unidades de registro que se
relacionam aos indicadores do objetivo de capacitacdao. Vasculhamos o material a fim de
identificar alguma unidade de registro que apresentasse relagdo com os outros objetivos,
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porém, sem sucesso. Desta forma, tomando por base apenas a analise desse primeiro
documento, podemos inferir que o CEME foi ofertado com o objetivo de ‘capacitar’ os
professores da educacao basica.

Embora a palavra ‘capacitar’ ndo tenha sido grafada nos documentos que regem
o CEME, notamos a presenca de agdes que visam o cumprimento desse objetivo, quais
sejam: habilitar e desenvolver competéncias e as habilidades do docente. Vide as
diretrizes do Projeto Pedagogico do Curso: “habilitar o docente para produzir e estimular
a producgao dos alunos nas diferentes midias, de forma articulada a proposta pedagdgica
e a uma concep¢ao interacionista de aprendizagem (UFOP, 2010, p. 5) e “estimular a
formacéo do leitor critico e a criacdo de projetos de uso integrado das midias disponiveis
e favorecendo o desenvolvimento das habilidades e competéncias necessarias para seu
manejo assim como na gestao em tecnologia (lbid., p. 6).

Note, nos trechos acima, a preocupacao do programa em tornar os professores
participantes capazes de desenvolver sua pratica pedagobgica permeada pelas midias
disponiveis naescola. Tal preocupacgao resultou em objetivos pedagogicos que promoveram
espacos dialoégicos de discussdo de modo a desenvolver nos participantes uma postura
critica frente as midias.

Nas vozes dos sujeitos encontramos duas unidades de registro que configuram
0 curso como ‘capacitacdo’. Em relacdo ao objetivo ‘capacitar’ temos as seguintes
afirmacdes expostas abaixo extraidas do questionario aplicados aos egressos: “o curso
de pos-graduacdo em Midias, me ofereceu formacdo tedrica e pratica necessarias para
fomentar meu planejamento pedagogico e me habilitar a trabalhar com as midias nas
minhas aulas” (Alice) e “pelos estudos tedricos foi possivel adquirir habilidades praticas”
(Beatriz).

Em cada uma das verbalizagcbes acima é possivel perceber acdes formativas para o
desenvolvimento das habilidades necesséarias ao exercicio da docéncia, principalmente,
no tocante a integracao das midias na pratica pedagégica. Ao retomarmos as discussoes
de Marin (1995) confrontando-as com os dados ora apresentados, nos sentimos
autorizados a dizer que a intencéo de capacitar os professores prevaleceu durante todo
o desenvolvimento do curso. Tal acdo se mostra pertinente aos escritos de Marin (1995),
uma vez que, para ela, a capacitagcédo resulta em tornar o professor capaz de realizar suas
atribuicées de forma critica.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Pudemos constatar, por meio das anélises realizadas, que a oferta do CEME seguiu
os preceitos tedricos contidos no modelo interativo-reflexivo, na tendéncia critico-reflexiva

e com objetivos de capacitacao. Esse fato nos indica que as discussdes e demais atividades
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propostas no decorrer da formacéo objetivaram: (i) a resolucéo de problemas ligados a
pratica e/ou ao contexto dos professores, e a producdo de conhecimentos a partir da
troca de experiéncias e de saberes; (ii) 0 desenvolvimento da capacidade de reflexao
sobre a propria pratica e da postura ativa do sujeito em relacdo ao seu processo de
formacao, além do agucamento do senso critico do egresso na conducao de sua pratica
pedagogica; e (iii) o desenvolvimento das habilidades docentes necessarias para integrar
as tecnologias na sala de aula observando os objetivos de ensino.

Nesse sentido, 0 seu viés tedrico esta focado no fomento de uma formacéo atrelada
ao contexto que o sujeito esta inserido e constituicdo de uma postura reflexiva acerca da
prépria pratica. Além disso, visa desenvolver as habilidades de cada individuo tornando-os
capacitados para utilizar as midias como apoio no processo de ensino e de aprendizagem,
bem como serem autores de suas préprias praticas.

Por fim, torna-se fundamental que o CEME continue explorando e integrando as
realidades vivenciadas no contexto de atuagao dos sujeitos participantes, de modo que
a formacgado proposta assuma a integralidade do docente e possa, de fato, resultar em

alteracbes expressivas no seu fazer docente.
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Resumo: A educacdo inclusiva surge como
desafio central das escolas a fim de superar a
I6gica da exclusdo, uma fase de um processo
histérico, que vem sendo superado a partir de
lutas, politicas publicas e historias de superagao.
A fim de compreender os fatos que influenciam
as praticas aplicadas no cotidiano das pessoas
com deficiéncia e facilitar o entendimento
acerca dos motivos que envolvem o processo
de incluséo social no Brasil e no mundo, este
trabalho, objetiva ressaltar a importancia da
qualificacdo de uma formacdo docente e da
necessidade de um profissional que deve
assumir a responsabilidade pela educacéo de
seus alunos, tentando todas as estratégias de
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TEORICA

ensino necessarias. Para assegurar os direitos
e deveres tanto dos profissionais da area da
educacado, como das pessoas com deficiéncia,
foram instituidas Leis que serdo abordadas
ao longo do texto e que regulamentam os
servicos que devem ser prestados, e de que
forma precisam ser realizados. Diante do
exposto, se faz necessario ressaltar que a
discussédo apresentada nao pretende esgotar
0 assunto, e sim de expor de que forma essa
formacao vem sendo constituida na perspectiva
inclusiva, entendendo que estamos no
caminho, perpassando por um longo processo,
vislumbrando uma educacédo de qualidade,
onde n&o ha distincdo entre saberes e pessoas,
visando sempre a inclusao escolar.

PALAVRAS-CHAVE:

Legislacao. Inclusao Escolar

Formacdo Docente.

ABSTRACT:
as a central challenge for schools in order to

Inclusive education emerges

overcome the logic of exclusion, a phase of a
historical process, which has been overcome
through struggles, public policies and stories
of overcoming. In order to understand the facts
that influence the practices applied in the daily
lives of people with disabilities and facilitate
understanding about the reasons that involve
the process of social inclusion in Brazil and in
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the world, this work aims to emphasize the importance of qualifying teacher education and
the need for a professional who must take responsibility for the education of their students,
trying all applied teaching strategies. To ensure the rights and duties of both education
professionals and people with disabilities, Laws have been instituted that will be addressed
throughout the text and that regulate the services that must be provided, and how they need
to be carried out. Given the above, it is necessary to emphasize that the discussion presented
is not intended to exhaust the subject, but to explain how this formation has been constituted
in an inclusive perspective, understanding that we are on the way, going through a long
process, envisioning a quality education, where there is no distinction between knowledge
and people, always aiming at school inclusion.

KEYWORDS: Teacher Education. Legislation. School inclusion

INTRODUGCAO

Somos seres diferentes, seja interna ou externamente cada um possui suas
caracteristicas que sao particulares e incrivelmente unicas (BENEVIDES, 2003). Todos
aqueles com quem compartiihamos momentos nos transformam gerando em nds um
movimento continuo que mesmo quando estamos fisicamente parados, ainda nos sentimos
em constante acéo, e a esse movimento podemos chama-lo de vida.

A Educacado que, segundo o dicionario Aurélio (Ferreira, 2002), se trata de uma
aplicacao dos métodos proprios para assegurar a formacédo e o desenvolvimento fisico,
intelectual e moral de um ser humano. A considerar esses fatos, este trabalho busca
oferecer informacdes que possuam a finalidade de facilitar conhecimento acerca da
formacdo docente de maneira eficaz e segura, assim como evidenciar a partir das Leis
gue direcionam a educacéo inclusiva e suas garantias legais, como as Leis de Diretrizes
e Bases, a Declaragao de Salamanca, Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacédo Béasica e a Lei Brasileira de Incluséo.

De acordo com Mattos e Leonel (2011), mesmo com o amparo destes documentos
ainda é perceptivel que existem caréncias na educacéo inclusiva. O fato de almejar
essa educacéo ja caracteriza um carater positivo, e discorrer sobre isto em documentos
oficiais € um grande avanco. Embora, sabe-se que a inclusdo nao se faz por decreto;
€ um processo lento que implica em mudancas significativas nas estruturas sociais e
principalmente no meio escolar.

O processo de formacéao docente impacta diretamente em todo sistema educacional.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN n° 9.394/96) preconiza que
todos os sistemas de ensino tém que assegurar o direito a educacéo de todos e em
seu capitulo V, é ressaltado que “entende-se por educacao especiall...] a modalidade de
educacéao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL,1996, art. 58).
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Aincluséao social € o processo pelo qual a sociedade se adapta para incluir as pessoas
com deficiéncia em seus sistemas, ao mesmo tempo que estas se preparam para assumir
seus papéis na sociedade. Este € o processo onde almejam diminuir questdes, buscar
solucdes e igualar as oportunidades para todos.

Glat e Blanco (2007), apud Mazzota e D antino (2011) afirmam que ainda que as
escolas tenham um discurso de aceitacao a diversidade, ndo modificam sua pratica para
dar conta das especificidades de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Esse
discurso € uma forma de cumprir as exigéncias leais que lhes sédo impostas.

A INCLUSAO ESCOLAR NA FORMACAO DOCENTE

Diante da necessidade de praticas educacionais que possibilitem o acesso a
aprendizagem paratodas as pessoas, independente de suas peculiaridades, a necessidade
da presenca de um docente mediando esse processo e, estando em contato direto com
o aluno, identificando suas dificuldades e potencialidades, a formacéo desse se tornou
uma preocupacao politica e social, principalmente no que tange a formacao docente para
a atuacdo com a diversidade, o que “denota um movimento em direcdo a um sentido de
inclusao social, e o sujeito com deficiéncia passa a dividir a mesma cena com 0s sujeitos
sem deficiéncia” (ROZEK, 2012, p. 137).

Historicamente, a formacdo dos professores de educacdo Especial caminhou em
descompasso com a formacéo geral de professores, tornando dicotdbmica a formacéo
de professores comuns - do ensino fundamental, séries iniciais e do ensino infantil - e de
professores especializados nas diferentes deficiéncias (OLIVEIRA, 2004, p.241).

Nos dias atuais, em que as diferencas devem ser valorizadas, fomentadas pela
legislacdo vigente, € posto um desafio aos docentes, visto que antes, os alunos com
deficiéncia - que antes eram matriculados em classes ou escolas especiais - hoje estao
inseridos em classe regular, devendo haver, assim, uma unido entre ensino regular e
educacéo especial, demandando do professor uma formacéo mais ampla e complexa,
para que se garanta, além do acesso, também a permanéncia e a aprendizagem do aluno.

A partir da Declaragcdo de Salamanca, foi homologada a Portaria n.° 1.793, de
dezembro de 1994.

Art.1°. Recomendar a inclusdo da disciplina “Aspectos ético-politico-educacionais
da normalizagé&o e integracdo da pessoa portadora de necessidades especiais”,
prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, Art. 1°)

Apesar das exigéncias e da incumbéncia de proporcionar os conteudos que
possibilitem o trabalho com a diversidade, devemos estar atentos se esses conteudos
realmente atendem a essa perspectiva, visto que temos percebido que a formacéao nao
atende aos desafios propostos pelas demandas atuais. Nesse sentido, Bueno (1999)
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aponta que:

A insercdo de uma disciplina ou a preocupacédo com 0s conteddos sobre criangas com
necessidades educativas especiais pode redundar em praticas exatamente contréarias
aos principios e fundamentos da Educacéao Inclusiva: a distincdo abstrata entre criancas
que possuam condicdes para se inserir no ensino regular e as que ndo possuam, € a
manutencao de uma escola que, através de suas préaticas, tem ratificado os processos
de excluséo e de marginalizagcdo de amplas parcelas da populacédo escolar brasileira
(BUENOQO, 1999, p. 18).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9.394, de 1996, explicita sobre a responsabilidade

com a formacgao em seu artigo 62:

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracéao,
deveréo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério.
Cabe enfatizar que oiinciso Ill do artigo 59 da LDB refere-se a dois perfis de professores
para atuar com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais: o professor

da classe comum capacitado e o professor especializado em educacéo especial.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo:

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para
a integracao desses educandos nas classes comuns.

Ao observar o artigo 59 das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacéao Béasica (2001), fica claro que os professores capacitados para atuar junto as
classes regulares, com alunos com deficiéncia, sdo aqueles que, no decorrer de sua
formacao, tiveram contetudos ou disciplinas voltadas para a perspectiva inclusiva e com

competéncias para:

| - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos;
lI- flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento;
[ll- avaliar continuamente a eficacia do processo educativo;

IV- atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacéo especial.
(DIRETRIZES NACIONAIS PARA A EDUCACAO ESPECIAL NA EDUCACAO BASICA,
2001, Art. 59)

Considerando ainda as Diretrizes Nacionais para a Educag¢éao Especial na Educacéo
Basica (2001), os professores especializados em educacdo especial sdo aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
dos alunos, definem e implementam respostas educativas a essas necessidades, apoiam
o professor da classe comum, atuam nos processos de desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos desenvolvendo estratégias de flexibilizag&o, adaptacdo curricular e praticas

pedagogicas alternativas, entre outras, e que possam comprovar:
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a) formagao em cursos de licenciatura em educacao especial ou em uma de suas areas,
preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para educagao
infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental; e

b) complementagao de estudos ou pés-graduacdo em areas especificas da educagao
especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuacéo
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. (DIRETRIZES NACIONAIS
PARA A EDUCACAO ESPECIAL NA EDUCACAO BASICA, 2001)

Quanto a formacédo docente acerca da inclusdo, Mantoan (2006) evidencia que
o curriculo dos cursos de formacéo precisa ser alterado para que os docentes saibam
trabalhar com a diversidade, “a formacao enfatiza a importéncia de seu papel, tanto na
constru¢cdo do conhecimento como na formacéo de atitudes e valores do cidad&o. Por
isso a formacao vai além dos aspectos instrumentais de ensino” (MANTOAN, 2006, p.55).

A Secretaria de Educacao Especial tem publicado livros e textos que podem ser
utilizados pelas escolas e professores a fim de obter esclarecimentos e fomentar a pratica
inclusiva. Voltados para a formacao continuada de gestores e professores, em 2005 foi
publicado o livro Educar para a Diversidade e, em 2006, foi publicada uma colecéo de
artigos nomeados Experiéncias Educacionais Inclusivas, assim como o livro Saberes e
Praticas da Inclusédo: dificuldades acentuadas de aprendizagem.

Na resolucao n°® 1/2006 (BRASIL, 2006) foram instituidas as diretrizes para os cursos
de pedagogia e foi deliberada a extingdo das habilitagdes nesses cursos. De acordo com
Michels (2011), esse documento ndo apresenta nenhuma preocupacao quanto a formacao
docente para atuacéo junto aos alunos com deficiéncia, apenas determina que todos os
professores devam ter em sua formacgao “vivéncias em algumas modalidades”, entre as
guais se encontra a educacao especial. Assim, a formacdo em educacdo especial nao
seria mais realizada junto ao curso de pedagogia, ficando a cargo das especializacbes
e dos aperfeicoamentos. Apenas com o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao
e Expanséao das Universidades Federais (REUNI), no final desta década que foi criada a
licenciatura em educacao especial em algumas universidades do pais.

Ainda em 2006, foi lancada por consultores do MEC a cole¢cdo Educacéo infantil:
saberes e praticas da inclusdao (BRASIL, 2006), em oito volumes voltados para os diversos
tipos de deficiéncias: multipla, fisica, surdocegueira/multipla deficiéncia sensorial,
surdez, deficiéncia visual e, ainda, para altas habilidades/superdotacéo e dificuldades de
aprendizagem.

Mendes (2002, p. 79) coloca que “o professor da classe comum deve assumir a
responsabilidade pela educacao de todos os seus alunos, tentando todas as estratégias
de ensino necessarias e possiveis antes de enviar qualquer aluno para um programa mais
segregado do que especial’.

Em beneficio do aluno com deficiéncia, que estuda em classe regular, far-se-a
necessaria uma parceria do professor regular com o professor que atua em sala de

recursos, pois o professor do AEE pode utilizar-se de seus conhecimentos técnicos sobre
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as deficiéncias enquanto que o professor que atua na classe regular contribui com a sua
vivéncia com aquele aluno, reconhecendo suas limitacdes e potencialidades.
O mesmo autor, Mendes (2004), pontua que:

Uma politica de formacé&o de professores é um dos pilares para a construcéo da inclusao
escolar, pois a mudanca requer um potencial instalado, em termos de recursos humanos,
em condicdes de trabalho para que possa ser posta em pratica (MENDES, 2004, p. 227).
Para que a perspectiva inclusiva se torne efetiva, os professores precisam estar
capacitados para atender a essa diversidade, além de ter condicdes de trabalho, recursos
para a realizacdo das adaptacgdes fisicas e materiais e também formacgéo continuada.
Devemos considerar que a formacgao docente ndao deve ser diferente para os que
atuam no ensino regular e para aqueles da educacao especial. Aformacao precisa preparar
todos os docentes para atuar com a diversidade, garantir a reflexdo de suas estratégias,
assim como é demonstrado por Carvalho (2003, p.169):

Pensar na formacéo de professores nédo se deve ficar resumida a métodos de ensino,
num pragmatismo que desconsidera a teoria e desvaloriza inclusive a construcédo de
teorias, a partir da prépria pratica. Mas para esta construcéao, além da bagagem teodrica,
o professor necessita estimular sua capacidade critica e reflexiva, para se perceber e
agir como pesquisador.
A partir de uma formacao soélida, ao defrontar com a diversidade em sala de aula, o
professor estara preparado para modificar a sua pratica, percebendo que nao existe algo
pronto para determinada deficiéncia e que cada aluno possui suas especificidades. Sobre

0s anseios dos professores nas formacdes, Mantoan (2015) coloca que eles buscam:

Uma formacgao que Ihes ensine a dar aulas para os alunos com deficiéncia, dificuldades
de aprendizagem e/ou problemas de indisciplina. Ou melhor: anseiam por uma formacé&o
que lhes permita aplicar esquemas de trabalho pedagogico pré-definidos as suas salas
de aula, garantindo-lhes a solugédo dos problemas que presumem encontrar nas escolas
ditas inclusivas (MANTOAN, 2015, p.79).

A busca por formacéao continuada geralmente surge apds a matricula do aluno com
deficiéncia. Anseia-se por uma resposta imediata e pronta, mas no processo inclusivo e
em nenhum contexto educacional ha uma regra ou cartilha que atenda a todos os alunos.
Portanto, € necessario que os professores se preparem para atuar com a diversidade, no
intuito de conhecer e compreender as diferencas.

A inclusao nao deve acontecer apenas em resposta a uma lei ou a um decreto,
deve ser uma mudanca de atitude, de concepcgéo, de valores. E para que essa quebra
de paradigma ocorra, demanda tempo, vontade de mudar e, principalmente, formacédo. A
inclusao deve ocorrer de forma continua, mas também deve ser planejada. O professor
deve estar capacitado antes de receber o aluno com deficiéncia. Toda a escola deve
estar preparada, adaptada, capacitada para que a inclusdo possa acontecer de forma

significativa.
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[...] se é verdade que, para a democratizacdo da escolarizagdo de alunos com
deficiéncias por meio de sua inclusdo no ensino regular, terdo que ser superadas as
barreiras impostas pelos educadores nao-especializados e modificadas as praticas
escolares na perspectiva da absorcdo, com qualidade, das mais diversas diferencas
culturais, linguisticas, étnicas, sociais e fisicas (MICHELS, 2004, p. 158-159).

Romper com as barreiras requer mudancas que vao além da formacédo, sdo
mudancas na forma de pensar. Atuar com a inclusdo requer desejar e, principalmente,
acreditar na potencialidade de todos os alunos, requer acessibilidade, como pontua
Sassaki (2009), que pode ser instrumental, programatica, comunicacional, metodolégica,
mas, em nosso contexto, € indispensavel que os professores tenham acessibilidade
atitudinal, que é a supressao de atitudes preconceituosas, estigmatizantes, estereotipadas

e discriminatérias.

E o professor quem recebe os alunos, conhece suas competéncias e habilidades,
identifica as especificidades existentes para aprender, bem como seus diferentes estilos
de aprendizagem. Com essas informacfes e durante todo o percurso pedagdogico vai
adequando as estratégias, 0s recursos, as atividades e os métodos de ensino de acordo
com suas necessidades (POKER, 2003, p.46-47).

A formacédo docente para a inclusdo precisa estar baseada em conhecimentos
cientificos a respeito das habilidades e competéncias para atuar nesse contexto. O
professor que esta em contato constante com o seu aluno, conhecendo suas limitagdes e
potencialidades, deve estar preparado para adaptar o contetdo, selecionar a metodologia
e a estratégia que favoreca o alcance da aprendizagem de todos os alunos.

Neste pensamento, Mantoan (2006) destaca que:

Uma das competéncias previstas para os professores manejarem suas classes é
considerar as diferencas individuais dos alunos e suas implicagdes pedagodgicas como
condi¢des indispensaveis para a elaboragdo do planejamento e para a implantacéo de
propostas de ensino e de avaliacdo de aprendizagem, condizentes e responsivas as
suas caracteristicas. Todo plano de formacdo deve servir para que os professores se
tornem aptos ao ensino de toda a demanda escolar. Dessa forma, seu conhecimento deve
ultrapassar a aceitacdo de que a classe comum €, para 0s alunos com necessidades
educacionais especiais, um mero espaco de socializacdo (MANTOAN, 2006, p. 60).

A sala de aula é um lugar de aprendizagem, de desenvolvimento e, consequentemente,
de socializacdo. Colocar a socializagdo como Unico objetivo é desacreditar das
potencialidades dos alunos em aprender e também do professor em ensinar.

Nesse contexto, Santiago e Santos (2015, p. 492), ao citarem o processo de formacéao
de professores, apontam que “a crenca do professor em sua capacidade de ensinar pode
propiciar a aquisicéo de resultados especificos e maior qualidade no processo de ensino”.
Quando o professor acredita em suas préprias potencialidades de ensinar, o processo de
ensino aprendizagem ocorre de forma significativa. Mas, para que ele acredite em seu
potencial, & necessaria uma formacéo consistente, reflexiva e o apoio dos demais atores

do contexto escolar.
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A auséncia de conhecimento do professor sobre as peculiaridades das deficiéncias,
0 nado reconhecimento das potencialidades destes estudantes e a néo flexibilizagao
do curriculo podem ser considerados fatores determinantes para barreiras atitudinais,
praticas pedagodgicas distanciadas das necessidades reais dos educandos e resisténcia
com relacédo a inclusdo (PIMENTEL, 2012, p. 139).

O acesso ao ambiente educacional é garantido por lei, mas, para que ocorra o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, é preciso capacitar os docentes para
intervir nesse contexto, gerando as condicdes necessarias para que eles se beneficiem e
aprendam, estimulando as potencialidades de cada aluno a partir de praticas heterogéneas,
considerando a singularidade e a complexidade de cada individuo.

Para a efetividade do processo de inclusdo, o professor precisa abandonar o
comodismo e a busca de turmas homogéneas, que na verdade nunca existiram. Nesse
contexto:

S&o os alunos com deficiéncia que frequentam as escolas comuns que estdo impondo
a noés professores uma reflexdo mais séria acerca da nossa concepcao de escola e das
nossas praticas pedagdgicas. E ja existem, no pais todo, tanto em escolas comuns quanto
em escolas especiais, iniUmeras experiéncias bem-sucedidas de pessoas e entidades
gue, com responsabilidade, sem alarde e com fundamentacéo cientifica solida, estdo
abrindo o caminho da educacéo inclusiva e eliminando as velhas e bolorentas préticas
excludentes da pedagogia tradicional (SARTORETTO, 2006, p. 274).

Ha de se romper com o tradicional, pensar diferente, buscar uma formacao reflexiva
que permita o dialogo entre a teoria e a pratica, acolhendo a diversidade e diversificando
também nas praticas pedagobgicas para que nossos alunos nao fiqguem apenas integrados.
Com essa mudanca e chegada dos alunos com deficiéncia em sala de aula, e posterior

formacao, muitos professores tém procurado individualmente uma formacéo.

A mudanca de um modelo burocratico para uma gestdo gerencial transfere aos
professores ndo s6 a responsabilidade pela sua propria profissionalizacdo, mediante
a busca individual de formacao, mas também pelo alcance dos objetivos e metas da
propria politica. Caso ela ndo tenha sucesso, isso recai sobre a competéncia docente
(GARCIA, 2013, p. 110).

Podemos inferir que a formacgéo dos docentes que atuam em sala de aula atualmente
nao possibilita a inclusdao. O professor, como ator principal nesse processo, esta em
contato direto com os alunos e é cobrado pelo rendimento de todos eles, independente
das questdes sociais, emocionais e patolégicas, como uma formacéo infima que nao
contempla todas as questdes vivenciadas no cotidiano escolar.

IMPLICACOES DA FORMACAO CONTINUADA PARA A INCLUSAO ESCOLAR

A discusséao apresentada a seguir sobre formacao continuada ndo tem a intencéao de
esgotar o assunto, e sim de expor brevemente como essa formacao vem sendo constituida
na perspectiva inclusiva.

A formacédo continuada tem sido considerada como possibilidade de melhorar a
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qualidade da educacédo, seja através do esforco individual do professor - na busca de
complementar a sua formacéao inicial, que é insuficiente para cumprir as exigéncias do
mercado de trabalho - seja através da formagcao em servico pelas préprias institui¢coes,
que por serem mais curtas que a inicial, sdo também mais econbémicas e também nao
precisam que os professores se ausentem, por acontecerem em servico.

Observa-se que os saberes necessarios a pratica educativa no ambito da inclusao
ndo devem estar restritos a sua formacao inicial, a nivel de graduacéo, mas € primordial
que ocorra também ao longo das atividades profissionais. No entanto, a formacao inicial
deve fornecer uma base significativa para a formag¢éo continuada, sempre na busca de

uma pedagogia que favoreca a diversidade, assim como afirma Pinheiro (2010):

E importante, contudo, que a formacao inicial dos professores trate com solidez dos
aspectos gerais que permeiam a educacgéo especial permitindo que estes percebam
na sua pratica de docéncia as necessidades especiais de seus alunos, assim como
compreendam a educacao inclusiva a partir de um olhar inclusivo. Contribuindo, com
iSO, para uma pratica que considere as contingéncias e as possibilidades de melhora
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais
especiais, tendo em vista que este aspecto é a funcéo principal da docéncia (PINHEIRO,
2010, p. 71).

O tempo de formacao inicial € um tempo restrito, mas de extrema importancia para se
estabelecer as bases teéricas que serdo utilizadas na pratica, enquanto que a formacao
continuada - ou formacédo permanente, ou ainda formacé&o em servico - deve ser uma
constante na pratica docente, diante das mudancas vivenciadas no d&mbito educacional.

Nessa perspectiva, Novoa (1999) demonstra a necessidade de se compreender como
a formacao continuada devera contribuir para a mudanca educacional, para a redefinicao
da profissdo docente, encarando os professores em todas as suas dimensdes (individual,
coletiva, profissional e organizacional).

E preciso perceber que essa formagdo possui um diferencial relacionado ao
aprofundamento e a especializacdo, como também a ampliacdo e a consolidacdao das
praticas. Nao se confunde com o tempo de experiéncia profissional; ela é mais que
isso e se caracteriza pelos espacos nos quais o profissional ira dispor de tempo e de
instrumentos para problematizar e sistematizar analises que possam gerar crescimento
profissional (ANDRADE, 2005).

Na perspectivainclusiva, o professor precisara repensar suas praticas, ressignificando
e inovando as formas de ensinar, para que os educandos, independentemente se possuem
ou nao deficiéncia, possam aprender a partir das suas dificuldades e potencialidades.
Assim, a formac&o docente precisa valorizar a individualidade do processo de ensino-
aprendizagem, que é imprescindivel no que tange a efetivacdo da educacéo inclusiva.

Os desafios atuais do contexto educacional tém feito os docentes se sentirem
despreparados. Com a formacao inicial muitas vezes insuficiente, procuram melhorar a
forma de atuar, novas metodologias, novos olhares e mudancgas para atender ao publico
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alvo da educacéo especial. Dessa forma, conforme Mendes Sobrinho (2002), a formacao
continuada é importante para minimizar as lacunas existentes na formacao docente. Ela
deve contemplar a reflexdo sobre seu saber e seu saber-fazer.

A formacéo de professores deve ser dialégica, por meio de percursos formativos, de
maneira que a relacao teoria e pratica figuem evidentes para o futuro docente.

A formacéao permanente, pois, € um dos fatores imprescindiveis para que os profissionais
de educacao possam atuar, efetivamente, frente aos alunos sob sua responsabilidade
em classe e no ambiente escolar, de maneira mais ampla, por mais diversificado que
esse grupo se apresente, oferecendo--lhes condi¢cdes de atendimento educacional que
sejam adequadas as suas condi¢cles e necessidades e, ndo apenas, realizando a mera
insercéo fisica desses educandos no ambiente escolar (MARTINS, 2012, p.33).

A formacgado continuada possibilita condicbes para que os docentes reflitam sobre
suas praticas, melhorando a atuagao com as diferencas e com as especificidades de cada
individuo, independente de possuir deficiéncia ou ndo. Para a constru¢cdo da formacéao
docente € importante considerar os saberes que os professores constroem no dia a dia
de sua atividade docente, nas suas experiéncias de sala de aula.

De acordo com Névoa (1991), as analises sobre a formacéo continuada inserem-se
no campo dos debates sobre as politicas educativas e a profissao docente, pois, em um
cenario de mudancas e inovagdes, a formacéao continuada adquire um estatuto relevante,
no sentido de proporcionar um tempo necessario para elaboracées que refazem as
identidades.

De acordo com o Plano Nacional de Educacéo (PNE) proposto em 2000:

Na formacao inicial é preciso superar a histérica dicotomia entre teoria e prética e o
divorcio entre a formacdo pedagogica e a formacdo no campo dos conhecimentos
especificos que serfo trabalhados na sala de aula. A formac&o continuada assume
particular importancia, em decorréncia do avanco cientifico e tecnolégico e de exigéncia
de um nivel de conhecimentos sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna.
Este Plano, portanto, deveréa dar especial atencéo a formacao permanente (em servico)
dos profissionais da educacéo (BRASIL, 2001, p. 98).

A formacgao continuada é vista como aquela que une e que quebra essa dicotomia
entre teoria e pratica, que trabalha a partir da realidade do que é vivenciado pelo professor
em sala de aula, a partir do seu posicionamento e das lacunas do seu conhecimento.

No contexto da educacéo inclusiva podemos observar que, em 2003, foi instituido,
no Brasil, o programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade, com a finalidade de
disseminar a politica inclusiva em todos os lugares do pais, apoiando, assim, a formacao
dos gestores e dos docentes, efetivando a modificacdo dos sistemas educacionais
tradicionais em sistemas mais inclusivos (CAIADO, LAPLANE, 2009). Assim foram criados
cursos de aperfeicoamento, em municipios polos, possibilitando o atendimento aos
municipios vizinhos a partir de cursos que ocorrem anualmente com carga horaria de 40
horas. Em 2007, esse mesmo programa passou a oferecer o Curso de Aperfeicoamento
de Professores do Atendimento Educacional Especializado, que vigorou até 2011, por
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estar vinculado ao Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE).

A partir do que foi exposto, podemos observar que a formacdao docente vem se
reestruturando desde a sua origem, e ainda ndo pode ser considerada de qualidade diante
da importancia da atuacao desse profissional em sala de aula. Em seu aspecto geral, ndo
seria diferente no que tange a formacao docente na perspectiva inclusiva, que, apesar
das exigéncias legais, 0 processo educacional ainda € precario, seguindo um modelo

tradicional, homogeneizante tanto para quem ensina quanto para quem aprende.

CONCLUSAO

Sabendo que os amparos legais acerca das pessoas com deficiéncia tenham sido
criados e, ainda que tenhamos avang¢ado, ainda ha uma lacuna que precisa ser preenchida
e resolvida, pois a diferenca entre 0 que se propde a Lei e 0 que se proporciona aos
profissionais ainda uma situacéo alarmante.

Considerando que o docente conduz todo o processo de ensino, organizando,
orientando e promovendo a aprendizagem. Como apontado por Vygotsky (2001), o docente
€ 0 mediador no processo da construcdo do conhecimento do aluno, e suas agcbées nao
devem refletir apenas na transmissédo dos conteudos sem relacdo com a realidade e de
acordo com a necessidade dos alunos, sendo necessario assim ter uma formacéo que
fundamente essa pratica.

Conclui-se que a atuacao docente nao pode mais ser predominantemente improvisada,
sendo necessario formacéo docente que vise a melhoria nas praticas de sala de aula, e
que as agbes educativas inclusivas prezem pelo respeito e pelas possibilidades que a
atuacao, a partir do convivio com as diferengcas humanas, gera. Considerando ainda que
essa mudancga paradigmatica estd em construcdo, mas que cabe a todos os envolvidos
nesse processo colaborar para sua efetivacdo, seja pelo poder publico - através das
politicas publicas e sua aplicabilidade - seja pela participacéo da familia e da escola com
todos os que fazem parte dela.
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RESUMO: No cenario de mudancgas constantes

na Educac&do, os persistentes resultados
desastrosos no PISA alimentam uma crise
que tem sido justificada, entre outras causas,
devido a fragilidades na formagédo docente e
a dificuldade desses em agir frente as novas

e complexas exigéncias tecnoldgicas digitais,
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pedagdgicas e culturais. O presente trabalho
se situa nessa conexdo entre habilidades
tecnologicas e mobilizagdo de conhecimentos
cientificos e pedagbgicos em uma perspectiva
de profissionalizacdao docente e tem como
objetivo descrever uma oficina pedagogica que
se baseou no letramento tecnologico digital e
pedagdgico, sob a perspectiva interdisciplinar,
voltado a formacgé@o de um planejamento para o
ensino de cinematica, utilizando um aplicativo
para smartphone. A metodologia utilizada
materializou-se numa perspectiva educacional
dialégica do tipo participativa, na interacao
entre professor formador e licenciandos. O
percurso foi conduzido em uma abordagem
descritiva, com detalhamento e flexibilidade. A
atividade foi realizada na disciplina de Midias
Educacionais para as licenciaturas em Fisica
e em Matematica. Foi dividida em 4 etapas
consecutivas: aula de campo; interpretacéo e
analisedosdados;selecaodomaterialdisponivel
para estudo e planejamento; elaboragao de
uma unidade didatica. Os resultados da oficina,
utilizando o aplicativo RUNTASTIC, tributou
para a construcdo de uma identidade no fazer
docente, voltados a saberes relacionados a
disciplina, a ensinar e aos saberes para ensinar.
Assim, na perspectiva da profissionalizac¢ao,
a atividade apresentada pbde potencializar
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o desenvolvimento de habilidades gerais (interdisciplinares) e especificas, dentre elas as
habilidades cientifico tecnoldgicas que podem ser desenvolvidas durante as aulas.
PALAVRAS-CHAVE: Profissionalizagdo Docente, Ensino de Fisica, Midias Educacionais,
Cinematica.

TRAINING OF TEACHERS IN THE PERSPECTIVE OF THE DIGITAL SOCIETY: A
PEDAGOGICAL ATELIER IN THE EDUCATIONAL MEDIA DISCIPLINE

ABSTRACT: In the scenario of constant changes in Education, the persistent disastrous
results in PISA fuel a crisis that has been justified, among other causes, due to weaknesses
in teacher training and the difficulty of these to act in the face of the new and complex digital
technological, pedagogical and cultural demands . The present work is situated in this
connection between technological skills and the mobilization of scientific and pedagogical
knowledge in a perspective of teacher professionalization and aims to describe a pedagogical
workshop that was based on digital and pedagogical technological literacy aimed at the
formation of a planning for the teaching of using a smartphone application. The methodology
used materialized in a dialogical educational perspective of the participatory type, in the
interaction between teacher trainer and graduates. The course was conducted in a descriptive
approach, with detail and flexibility. The activity was held in the first semester of 2018 in the
discipline of Educational Media for the degree in Physics. It was divided into 4 consecutive
stages: Field Class; Interpretation and Analysis of data; Selection of material available for
study and planning; Elaboration of a didactic unit. The results of the workshop, using the
application RUNTASTIC, taxed for the construction of an identity in the teaching, directed
to knowledge related to the discipline to teach and the knowledge to teach. Thus, in the
perspective of professionalization, the presented activity could potentiate the development of
general and specific skills in the disciplinary knowledge to teach and the knowledge to teach,
among them the scientific and technological skills that can be developed during the classes.
KEYWORDS: Teacher Professionalization, Physics Teaching, Educational Media, Kinematic.

11 INTRODUCAO

Na sociedade do século XXI, em um mundo dinamico, que se forma e transforma por
meio de diversos processos e interacdes, a importéncia da Ciéncia e da Tecnologia tém
se alargado a medida que se tornam determinantes no desenvolvimento econémico da
nacao, na transformacdo do meio ambiente, na manutencdo da saude, na seguranca...,
enfim, na melhoria da qualidade de vida das populac¢des, diante das necessidades, sempre
maiores, de conhecimentos que mudam rapidamente. Esse cenario de mudancgas e 0s
persistentes resultados desastrosos no PISA' (Programa Internacional de Avaliacdo dos

1. O PISA é promovido pela OCDE (Organizacao de Cooperacao e de Desenvolvimento Econdmico). Este exame avalia
através de provas escritas estudantes com 15 anos de idade, de varios paises.

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 16




Estudantes) alimentam uma crise na educacao brasileira que tem sido justificada, entre
outras causas, devido as fragilidades na formacao docente e a dificuldade desses em agir
frente as novas e complexas exigéncias tecnologicas digitais, pedagdgicas e culturais.

Para além das discussdes sobre curriculos, a formac¢éo docente ainda segue uma
linha reprodutiva estabelecida na transmissao de contetdo e no positivismo, que limita as
possibilidades de uma formacgao inicial inserida num projeto de profissionalizag&o e tende
a rejeitar o conhecimento e a compreensao suscitados em uma atividade consciente e
autbnoma.

As mudancas necessarias podem ser esquadrinhadas na proposicao de uma
formacao e profissionalizacdo docente que prepare os professores para atuarem como
orientadores e problematizadores no processo de assimilacao do conhecimento. Isso
porque, a elaboracédo de conhecimentos, segundo Nufez Jover (2007), faz parte de um
continuo pluridimensional que é a sociedade, onde cada fenbmeno cobra sentido ao
se relacionar com o todo. E o conhecimento aparece como uma fungdo da existéncia
humana, como uma dimenséo da atividade social de homens que estabelecem relacdes
objetivamente condicionadas para o entendimento histérico e social da Ciéncia como
sendo a busca pela verdade.

E nesse contexto problematizador que a disciplina de Midias Educacionais, oferecida
para os cursos de licenciatura em Fisica e em Matematica no IFRN, Campus Nata-
Central, tem como proposta refletir criticamente o impacto das tecnologias de informacéao
e comunicacao na sociedade, avaliando a fungédo das midias na escola e sua importancia
social. Além disso, suscita nos licenciandos a vontade de conhecer e empregar elementos
midiaticos como recursos didaticos no desenvolvimento de projetos didaticos com o uso
das midias em sala de aula.

O presente trabalho tem como objetivo descrever uma atividade pratica da disciplina
de Midias Educacionais cujo planejamento se baseou na proposicdo de letramento
tecnoldgico digital e didatico-pedagoégico, sob uma perspectiva interdisciplinar, voltado ao
ensino de cinematica utilizando um aplicativo para smartphone.

2 | HABILIDADES TECNOLOGICAS E A MOBILIZACAO DE CONHECIMENTOS NA
PERSPECTIVA DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE.

Com a incorporagcdo das tecnologias da informagdo e comunicagdo no cotidiano
das pessoas, segundo Ramirez et al. (2005), chegamos a um novo momento histérico
e social denominado sociedade do conhecimento e da informagdo. Para Nunez Jover
(2007), muitos sdo os argumentos que fundamentam essa tese, dentre eles o autor expde:
1. O acelerado ritmo na producdo do conhecimento; 2. O reduzido tempo necessario
para transformar conhecimento basico em Ciéncia aplicada e essa em tecnologia; 3. O
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conhecimento define a mobilidade e o poder das nagdes.

Neste contexto, onde Tecnologia e Ciéncia sdo hoje parte expressiva de nosso
cotidiano, os conhecimentos selecionados como necessarios para o Ensino se
configuram como um desafio constante a todos os professores em formacéo inicial ou
continuada. Parece ser indiscutivel, para Chassot (2011), a necessidade de buscar novas
alternativas para o ensino potencializando alternativas que privilegiam uma educacao
mais comprometida. Segundo o autor, sdo muitos os dados desestimulantes, e isso nos
faz perceber, cada vez mais, a necessidade de que temos uma contribui¢do significativa
a dar.

Para Vasconcelos (1997), a tarefa do educador é ajudar o educando a tomar
consciéncia das necessidades postas pelo social, colaborar no discernimento de quais
Sao as essenciais e na articulacédo delas com o objeto de conhecimento em questéao.

Assim, o processo de ensino e desenvolvimento de habilidades relacionadas a
tecnologias, no ensino superior, requer do professor formador a efetivacéo de atividades
a serem realizadas de forma consciente, onde o contetdo de aprendizagem inclua tanto
0os conhecimentos da area, como os procedimentos gerais e especificos da atividade
cognoscitiva que devem ser assimilados pelos licenciados. Nesse processo, segundo
Vasconcelos (1997), mobilizar conhecimentos, € trazer a tona, ativar elementos (que o
sujeito ja tem em sua representacao) correlatos, pertinentes, relacionados ao objeto de
estudo. Isto para facilitar “acoplamentos”, conexdes, enfim, novas relagdes. Para que
essa mobilizagao possa ocorrer é preciso, segundo o autor, que o professor tenha clareza
dos objetivos; saber o que quer, onde quer chegar; busque mediacbes apropriadas,
estabeleca uma pratica pedagogica para o grupo.

Todo esse saber necessario para a mobilizacao, parte do conhecimento profissional e
estarelacionado ao processo de profissionalizagado docente, nadimenséao profissionalidade,
que segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), se relaciona aos conhecimentos,
saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade profissional do professor. E
assim, o conhecimento e desenvolvimento de habilidades cientifico tecnologicas deve ser
um objetivo importante para o professor de Fisica e de Matematica, uma vez que precisa
dessas habilidades para cumprir as finalidades das atividades que realiza com seus
alunos. Por esse motivo, pode-se entender que a aprendizagem profissional é fortemente
influenciada pelo contexto de formacdo e atuacdo (a sala de aula e outros espacos
formativos). Este, por sua vez, € afetado pela cultura institucional, pela comunidade da
qual faz parte, assim como a sociedade de uma maneira geral. Isso significa que as
experiéncias dos professores em seu contexto influem sobre sua compreensao de mundo
e, assim, influem sobre suas necessidades enquanto profissionais. O que gera diferentes
memorias (entendendo que no contexto do profissional elas podem: aproximar, afastar,
incluir novos saberes ou descartar), diferentes motivagdes (processo individual e coletivo
gque empresta sentido e faz agir) para a atividade de estudo, para a aprendizagem (onde
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a subjetividade revela a singularidade caracteristica do processo de assimilagdo do
conhecimento). Nesse caso ha que se considerar, na aprendizagem do futuro professor,
sua vivéncia anterior, ou seja, experiéncias passadas, que podem influenciar na aceitagao
ou formacgéo de novas concepcdes. Esse aspecto ndo pode se esquecido, por se tratar de
um tipo de aprendizagem que se realiza em adultos e mais, em profissionais em formacao.

Segundo Imbernén (2012), para que toda a complexidade da aprendizagem
e desenvolvimento docente seja compreendida, ha a necessidade de aumentar a
comunicacao, ou seja, a colaboracéo, a transmissao de emocodes e atitudes, a partilha
com os colegas. Assim, a proposicao de uma oficina didatica usando um aplicativo
para smartphone enquanto tarefa pedagogica, por sua especificidade, implica que num
determinado periodo de tempo, num determinado espaco, um determinado grupo de
sujeitos se debruce sobre um determinado objeto de conhecimento em uma atividade com
intercambio de informacgdes entre os sujeitos que se comunicam. Isto para que, segundo
Vasconcelos (1997), o objeto de conhecimento (Midias Educacionais), que o professor
formador propde, torne-se objeto de conhecimento (para o formando) e o formando,
enquanto ser ativo que &, esteja mobilizado para isto, que ele possa dirigir sua atencao,
seu pensar, seu sentir, seu fazer sobre o objeto de conhecimento (tenha uma acéao
intencional). Para tanto, segundo Ramalho e Nunez (2014), é fundamental que durante o
processo de aprendizagem, o futuro professor, orientado pelo professor formador, passe
do caréter declarativo e implicito dos conhecimentos procedimentais (o fazer intuitivo e
empirico) a conhecimentos explicativos e explicitos (a base de conhecimento da profisséo),
de forma tal que se desenvolva a capacidade de teorizar a pratica, como elemento das
competéncias para o ensino.

Do ponto de vista de acao intencional e realizada de forma consciente, pelo formador
e pelos licenciandos, as habilidades cientifico tecnoldgicas, participam na estratégia
de ajudar a saber o que e como ensinar. Isso porque, sendo as habilidades parte da
estrutura da personalidade, sdo, segundo Alvarez de Zayas (1998), um sistema de acdes
mentais que servem de base para a realizacdo exitosa de uma atividade, sendo, entéo,
a expressao das experiéncias que foram acontecendo ao longo da histéria por meio da
propria atividade humana e, por isso, sdo elementos do conteudo de ensino enquanto
experiéncia (cultura) acumulada por todas as gerac¢des precedentes e devem se constituir
objetivos importantes do processo docente- educativo.

31 METODOLOGIA

A metodologia utilizada materializou-se numa perspectiva educacional dialégica
do tipo participativa, uma vez que se desenvolveu, de acordo com Kauark, Manhaes &
Medeiros (2010), na interacédo entre os pesquisadores (um professor da licenciatura de
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Fisica, uma professora da licenciatura de Matematica e uma professora responsavel
pelos conhecimentos didatico-pedagégicos) e os membros das situagées expostas. E bom
destacar que asinteracdes entre os pesquisadores aconteciam em momentos diferenciados
das aulas da disciplina. O percurso utilizado foi conduzido em uma abordagem descritiva,
com detalhamento e flexibilidade, respeitando o contexto dos participantes na atividade.

A oficina pedagogica se deu durante aulas da disciplina de Midias Educacionais para
licenciandos de Matematica e de Fisica do IFRN/Campus Natal-Central.

Diante das diversas possibilidades de ferramentas midiaticas, optou-se, nessa oficina
pedagogica, por utilizar o aplicativo RUNTASTIC — um aplicativo disponivel para Android,
i0S, Windows e Windows Phone — que permite aos usuarios acompanhar as atividades
fisicas. A ferramenta identifica, em uma corrida ou caminhada, a distancia total percorrida,
a maior e menor altitude do percurso, durac¢éo e velocidades maxima e minima. Tudo isso
monitorado pelo GPS? do proprio smartphone, produzindo imagens de satélite dos locais
onde ocorrem as atividades, inclusive mostrando graficamente a trajetéria.

A proposicéo da oficina pedagogica foi ser dividida didaticamente em 4 etapas
consecutivas:

1. Aula de Campo — Planejada para ocorrer em duas aulas de 45 min. A atividade
aconteceu no estadio do IFRN- Campus — Natal Central (CNAT) (Figura 01) e foi composta
por quatro tarefas a serem realizadas por cada um dos 3 grupos, formados de maneira
aleatéria, utilizando o aplicativo RUNTASTIC. Em cada tarefa, descrita a seguir, foram
anotados os seguintes dados: distancia percorrida, intervalo de tempo, velocidades

minima e maxima.

Figura 01: Imagem obtida pelo Google Maps. (Fonte: Autor, 2018)

- Tarefa 1 — Dar uma volta completa na pista de atletismo, caminhando pela raia
interna (raia 1), a raia mais proxima do campo de futebol (Figura 02).

+ Tarefa 2 — Dar uma volta completa na pista de atletismo, caminhando pela raia
externa (raia 6), a raia mais distante do campo de futebol.

2. Global Positioning System, que em portugués significa “Sistema de Posicionamento Global”.
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+ Tarefa 3 — Atravessar o campo de futebol na diagonal e retornar ao ponto de partida
caminhando pela raia interna da pista de atletismo.

« Tarefa 4 - Percorrer a maior distancia possivel no perimetro interno do Campus
Natal- Central.

2. Interpretacédo e Analise dos dados obtidos - Apresentacdo em projecéo dos dados
obtidos e discussao de temas e conceitos que poderiam ser abordados a partir da selecao
das imagens, escolhidas pelos proprios licenciandos sob a mediacédo do professor.

3. Selecédo do material disponivel para estudo e planejamento - Sob a media¢éo do
professor, os licenciandos selecionaram o material coletado, e associaram a um ou mais
conteudos relacionados ao Ensino de Fisica ou de Matematica para o planejamento de
uma Unidade Didéatica.

4. Elaboracao de uma Unidade Didatica — Foi proposta uma atividade em uma aula de
45 (quarenta e cinco) minutos sobre um tema a escolha dos licenciandos, que formavam
cada um dos grupos, em que fosse possivel utilizar as imagens obtidas na atividade com
o aplicativo.

4 | RESULTADOS E DISCUSSAO

Para melhor compreensao dos resultados e sua discussédo as etapas seréo
apresentadas separadamente.

Etapa 1 — A aula de Campo foi realizada no Estadio Olimpico do IFRN Campus
Natal- Central. A turma foi dividida em 3 grupos aleatérios e orientada a realizar quatro
tarefas pré-estabelecidas pelo professor. Todas elas foram realizadas pelos trés grupos
com a ajuda do aplicativo para celular, RUNTASTIC. Ao final da aula os grupos puderam
organizar as imagens coletas do GPS e os dados obtidos pelo aplicativo.

Etapas 2 e 3 — Para a interpretacao, analise dos dados obtidos, selecao do material
disponivel para estudo e planejamento, os licenciandos apresentaram as imagens obtidas
com seus respectivos resultados. Foram discutidos temas e conceitos que poderiam ser
abordados a partirda selecao de algumasimagens, escolhidas sob amediacao do professor.
Levou-se em consideracédo, para a escolha das imagens que poderiam ser utilizadas, a
qualidade visual e a quantidade dos dados obtidos. Foram feitas discussdes sobre cada
conteldo e conceito, nas quais os licenciandos puderam expor seus conhecimentos, que
poderiam ser debatidos em uma aula. Nessa ocasiéao, abriu-se espaco para que todos,
de ambos 0s cursos, questionassem um ao outro e colaborassem com sugestoes. Tais
momentos foram bastante apreciados pelos graduandos que expressaram nao somente a
importancia de discussao entre eles, alunos dos cursos de graduacdo das Licenciaturas
em Matematica e em Fisica, sobre conceitos que sao utilizados no ensino das duas
disciplinas - direcao, sentido, espaco, etc... e habilidades especificas, como interpretacao
grafica — um dos pontos frageis para alunos de todos os niveis de ensino — igualmente no
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entendimento da interdisciplinaridade sendo uma acao educativa escolar, de forma que
possam encontrar subsidios para a adogcdo ou concepg¢ao de uma proposta de trabalho
conjunta. A utilizagdo das imagens fornecidas pelo aplicativo ilustrou as possibilidades do
uso dos dados coletados.

As figuras 02, 03, 04 e 05 constituem exemplos de imagens selecionadas pelos
grupos depois da Aula deC.

A Figura 02 ilustra a trajet6ria de um dos grupos de licenciandos ao dar uma volta
completa ao redor da campo, utilizando a raia 1. A partir da trajetoria descrita, foram
geradas, pelo aplicativo, informacdes referentes a distancia percorrida e duragéo (intervalo
de tempo) referente ao percurso. Puderam ser abordados os conceitos de distancia
percorrida, velocidade escalar média, deslocamento vetorial e mudanca de unidade. Todos
esses conceitos foram discutidos de maneira interdisciplinar, relacionando os dados aos
conceitos do ponto de vista matematico e do ponto de vista da fisica.

Corrida, Natal

0,40 00:05:19 38

Figura 02: Imagem obtida pelo aplicativo RUNTASTIC durante a realizagéo da Tarefa 01. (Fonte: Autor,
2018)

A Figura 03 ilustra a tarefa 02 - realizar a volta completa utilizando a raia 6. A
comparacéao entre as figuras 02 e 03 (tarefas 1 e 2), provocou uma proficua discussao
entre os estudantes, que destacaram a diferenca da distancia percorrida para completar
uma volta. Constataram que nesse caso (raia 6) era maior, embora também tivessem dado
apenas uma volta completa. Em funcédo disso, surgiu a proposta de utilizar as imagens
referentes as tarefas 01 e 02 para discutir, na Unidade Didatica, o fato de em corridas
no atletismo (Olimpiadas, Campeonatos Mundiais), dependendo da distancia da prova,
terem os pontos de partida distintos para as diferentes raias. ldentificaram que poderiam
utilizar a imagem para abordar os conceitos de distancia percorrida, velocidade escalar
média, deslocamento vetorial e mudancga de unidade.

Constata-se também, por meio dessa discussdo, a complementaridade entre a
Matematica e a Fisica, sendo permitido a investidura desses conceitos fisicos, descritos
acima, como contextualizadores na abordagem de conceitos matematicos, por exemplo,
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vetores e suas operacoes, sistema de unidades de medida, fung¢des polinomiais de graus
um e dois.

Corrida, Natal

0,45 00:07:04 49
Distancia (km) Duragi alori
@ Ritmo médio 15:34 min/km

Figura 03: Imagem e dados obtidos pelo aplicativo RUNTASTIC durante a realizagdo da Tarefa 02.
(Fonte: Autor, 2018)

A figura 04, ilustra a tarefa 3 - atravessar o campo de futebol na diagonal e retornar
ao ponto de partida caminhando pela raia interna da pista de atletismo. Os futuros
professores fizeram varias explanacdes acerca de sua utilizacdo em aula e chegaram a
conclusao que ela ilustra que independentemente da trajetéria o deslocamento vetorial
leva em consideragdo apenas o ponto de partida e ponto de chegada. Nesse caso, foi
abordado o conceito de vetores, suas operacgdes e suas aplicagoes.

Corrida, Natal

0,33 00:04:46 33
Distancia m) Duragao -aloria
@ Ritmo médio 14:20 min/km

Figura 04: Imagem e dados obtidos pelo aplicativo RUNTASTIC durante a realizagdo da Tarefa 03.
(Fonte: Autor, 2018)

A Figura 05 apresenta a imagem obtida por um dos grupos de licenciandos quando
desafiados a percorrer a maior distdncia no perimetro interno da instituicado onde foi
realizada a atividade (IFRN Campus Natal-Central). E visivel a qualidade da imagem,
onde esta representada a trajetdria de um dos grupos. A partir dela foi possivel discutir
os conceitos de trajetoria, distancia percorrida, deslocamento vetorial, velocidade escalar
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média e também mudanca de unidades de medida.

Corrida, Natal

1.79 00:32:53 226
xR 18:23 min/km
Cg 3,2 km/h

Figura 05: Imagem obtida pelo aplicativo RUNTASTIC a realizagédo do desafio, onde foi possivel
trabalhar o conceito de trajetéria, velocidade escalar média e mudancga de unidades. (Fonte: Autor,
2018)

Etapa 4 — Elaboracdo de uma Unidade Didatica.

Apés a selecao do material pelos licenciandos, e a discusséo sobre os conceitos que
poderiam ser utilizados em uma aula, iniciou-se a elaboracdo da Unidade Didatica. Essa
aula deveria ser planejada para que acontecesse em uma atividade de 45 (quarenta e cinco)
minutos. Feito isso, foi construido um cronograma de apresentacéo e disponibilizados
horéarios para encontros entre o professor e 0s grupos em caso de aparecerem duvidas na
construcao dessa Unidade. Foram utilizadas 6 aulas (3 encontros) para a apresentagao
das unidades e as discussdes sobre os temas abordados.

51 CONSIDERACOES

Os estudantes de hoje, em qualquer nivel de ensino, tém conhecimentos sobre o
mundo incomparavelmente maiores que em qualquer outro momento do passado em
funcdo do rapido desenvolvimento das novas tecnologias de informacéo e comunicacgao.
Nesse sentido, o professor deve ser formado na perspectiva de que ensinar nao € informar.
O papel do professor esta situado na promocédo e orientacao para o estabelecimento
da problematizacéo, da contradi¢céo, da reflexdo. Para tanto, sdo necessarias formas de
organizacao que respondam as necessidades de um ensino que desenvolva; partindo
do principio educativo que toma o estudante como centro do processo interativo que é o
ensino-aprendizagem.

A atividade realizada com o grupo de licenciandos em Fisica e em Matematica
utilizando o aplicativo RUNTASTIC promoveu um grande diferencial na construcao de
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uma identidade no fazer docente, pois puderam aplicar varios saberes relacionados a sua
profissionalizagdo. Os saberes relacionados a disciplina a ensinar, a Fisica e a Matematica
(com seus conceitos e procedimentos) — no momento em que obtinham os dados, os
analisavam e relacionavam ao cotidiano. Os saberes para ensinar, pedagdgicos e politicos
(seus conceitos, procedimentos e habitos) valorativos - na integracdo dos grupos nas
discussdes sobre as possibilidades das tarefas a serem realizadas, mas principalmente nas
discussdes posteriores sobre os conteudos e conceitos que poderiam serabordados durante
a elaboracao e apresentacdo das aulas. Os graficos (imagens) obtidos proporcionaram
aulas onde poderiam ser construidos varios conceitos matematicos e fisicos relacionados
ao cotidiano fisico, como trajetoria, distancia percorrida, deslocamentos escalar e vetorial,
unidades de medidas, mudanca de unidades de medida, velocidade escalar média,
velocidade vetorial média.

Assim, na perspectiva da profissionalizacdo a atividade apresentada aqui pdde
potencializar o desenvolvimento de habilidades gerais e especificas nos saberes
disciplinares a ensinar e nos saberes para ensinar, dentre elas as habilidades cientifico
tecnoldgicas que podem ser desenvolvidas durante aulas em classe, nas atividades
experimentais e praticas em laboratérios e nas aulas de campo. A educacgao para as midias,
como perspectiva de um novo campo de saber e de intervencéo, objetiva formar usuarios
ativos, criativos, criticos de todas as tecnologias de informagdo e comunicacédo. Nesse
cenario, o papel do professor tem se transformado, ou pelo menos deveria, a medida que
seus alunos tém acesso a um conjunto amplo de informacdes, corretas ou distorcidas, as
quais devem ser reorganizadas e discutidas em sala de aula. Dessa forma, percebe-se
que a escola publica deveria incorporar tecnologias de informacédo e comunicagcdo em
suas praticas pedagogicas permitindo que o professor reforce seu papel de mediador no
processo. Por isso, vale destacar a positiva experiéncia interdisciplinar promovida pela
atividade, que provocou uma maior interacdo entre os estudantes e entre os professores
pesquisadores, que sendo de areas diversas, puderam interagir com um objetivo centrado
na construcdo de saberes profissionais, inprescindiveis para o desenvolvimento da
profissionalizagdo docente.
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RESUMO: O objetivo deste artigo é refletir
sobre o desempenho académico dos ingressos
no Curso de Pedagogia em 2011 no Instituto
Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia
do Para (IFPA) Campus Belém. Resultado da
pesquisa realizada em 2016, integrante do
projeto de ensino-pesquisa sobre a génese
do Curso de Pedagogia no IFPA na disciplina
Historia da Educacgéo. O estudo teve como norte
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ACADEMICO NO
CURSO DE PEDAGOGIA

a pesquisa bibliografica e documental com dados
sobre a referida turma, a partir da avaliagdo do
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE) de 2011 e, dos documentos gerados
na Coordenacdo de Registros Escolares
instituicdo. Essa pesquisa apresenta o seguinte
aproveitamento escolar como resultado: 54%
dos discentes foram aprovados, 18% foram
14%
considerados repetentes, 10% abandonaram,

aprovados com dependéncia, foram
2% desistiram e 2% em 2017 frequentavam o
curso. Enfim, o desempenho académico dos
discentes carece de reavaliacdo permanente
para que as melhorias alcancem as demais
turmas do Curso de Pedagogia.
PALAVRAS-CHAVE: Desempenho Académico.
Avaliacdo do ENADE. Situagéo Académica.

PROFESSIONAL FORMATION IN THE IFPA:
ACADEMIC PERFORMANCE IN PEDAGOGY
COURSE

ABSTRACT: The objective of this article is to
reflect on the academic performance of the
admission in the Pedagogy Course in 2011 at
the Federal Institute of Education Science and
Technology of Para (IFPA) Campus Belém.
Result of the research fulfilled out in 2016,
part of the teaching-research project on the

Capitulo 17

175


http://lattes.cnpq.br/9495816553531888
http://lattes.cnpq.br/8628360777751335
http://lattes.cnpq.br/8012468230068152

genesis of the Pedagogy Course at IFPA in the History of Education discipline. The study
was based on bibliographic and documentary research with data on the said class, based
on the assessment of the National Student Performance Examination (ENADE) of 2011
and the documents generated at the School Records Coordination institution. This research
has the following school achievement as a result: 54% of the students were approved, 18%
were approved with dependence, 14% were considered repeat students, 10% gave up, 2%
dropped out and 2% in 2017 attended the course. Ultimately, the academic performance of
the students needs a permanent reassessment so that the improvements reach the other
classes of the Pedagogy Course.

KEYWORDS: Academic Performance. Evaluation of ENADE. Academic Situation.

11 INTRODUCAO

Este artigo trata do desempenho académico dos ingressos no Curso de Pedagogia
em 2011 no Instituto Federal de Educacgao Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA) Campus
Belém, a partir da avaliacdo do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE)
de 2011 e dos dados finais gerados na Coordenacgéao de Registros Escolares da instituicao.

A relevéancia cientifica deste estudo esta em primeiro lugar revisitar as politicas
publicas educacionais destinadas ao ensino superior, porque elas devem priorizar
o atendimento no ensino publico visando a diminuicdo das desigualdades sociais
ocasionadas pelo mercado capitalista e sua politica econdmica; segundo, a revisao
das discussbes sobre a tematica: o desempenho académico e avaliacdo do ENADE;
terceiro: acrescenta a situacéo dos académicos na época, as melhorias que ocorreram na
instituicao e no curso de Pedagogia, que € um curso de formacao docente no contexto de
um Instituto Federal, historicamente marcado pelas técnicas e tecnologias, mas que se
propde ao desafio de repensar a logica da formacgéao profissional.

O desempenho académico vem sendo discutido por varios estudiosos, como:
Magalhaes e Andrade (2006), Braga (2004), Jiménez (2000) e Weiner (1985), dentre outros.
Este € um debate que deve ser atualizado permanentemente, porque envolvem diversas
questdes sobre o desempenho do académico. Nesse sentido, buscamos a aproximacgao
com esse debate, através da seguinte questdo: como foi apresentado o desempenho
académico no Curso de Pedagogia dos ingressos em 2011 no IFPA? Para responder a tal
guestao delimitamos a abordagem, a partir dos seguintes objetivos: a) destacar algumas
discussdes sobre o desempenho académico, b) descrever a avaliacdo do ENADE, c)

identificar a situagao final dos académicos de pedagogia ingressos em 2011.

2| METODOLOGIA

Este estudo resulta de pesquisa bibliografica e documental, a partir de dados da
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turma de 2011 do curso de Licenciatura em Pedagogia. Na pesquisa bibliogréafica utiliza-
se o recurso do registro disponivel em documentos impressos tais como: livros, artigos,
teses, alguns consultados, mas né&o citados e, com as leituras sobre a tematica, essa
reviséo bibliografica permitiu delimitarmos as abordagens deste artigo.

A pesquisa documental teve como fonte a avaliagdo do Exame Nacional
de desempenho de Estudantes (ENADE) de 2011 e os documentos gerados nha
Coordenacgao de Registros Escolares do IFPA Campus Belém. De acordo com Severino
(2007) o documento como fonte, seja impresso, documentos de midia, documentos
legais, possibilitam o pesquisador desenvolver sua investigacao de analise. Para Le Goff
(2003), os documentos oficiais armazenam informag¢des que permitem comunicar através
do tempo, da memorizagdo e registro. Para tanto &€ fundamental a critica externa dos
documentos, sua originalidade e importancia histérica, assim como a critica interna dos
documentos se refere a interpretar o significado dos documentos e avaliar a competéncia
de seu autor.

As autoras realizaram este trabalho a partir das contribuicbes dos autores que
abordam a tematica, foram analisados os documentos de acordo com as orientacdes de
Strauss e Corbin (2008), em que a interpretacdo é a acao de atribuir sentido, posta nos
resultados e consideracoes finais.

31 AS DISCUSSOES SOBRE O DESEMPENHO ACADEMICO

O desempenho académico relaciona-se a avaliacdo dos conhecimentos
adquiridos no decorrer de uma disciplina ou curso. Um aluno que obtém notas positivas
nas atividades avaliativas é considerado com bom desempenho académico. Sendo
assim, as habilidades do discente sao medidas e mensuradas por meio de processos,
nos quais se pode observar o desempenho académico. Conforme Magalhdes e Andrade
(2006), o desempenho académico estd relacionado a fatores como inteligéncia,
habilidade e competéncia. Neste sentido, 0 bom desempenho é a expressao do que foi
apreendido durante o processo de formacdo e demonstra a capacidade do aluno em
responder aos estimulos educacionais, ou seja, isto remete a aptidao.

Alguns fatores interferem no desempenho académico, tais como a dificuldade de
determinados assuntos, incluindo grande volume de atividades avaliativas que podem
ocorrer num mesmo periodo, assim como a ampla extensdo de certos programas
disciplinares, estas variaveis podem conduzir o aluno a um desempenho insatisfatorio.
Nao obstante, assegura Braga (2004) que a avaliacdo do desenvolvimento e do
aprendizado dos discentes, isto €, a determinagcdo de qudo bem os alunos alcangcam
0s objetivos académicos, € uma das principais maneiras pelas quais as instituicbes
demonstram suas efetividades. Ha também questdes relacionadas a fatores psicolégicos
como baixa motivacédo, desinteresse, distracbes e problemas financeiros que podem
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interferir no desempenho académico durante o processo avaliativo.

Por outro aspecto, o desempenho académico pode ser associado a subjetividade do
professor quando avalia seu aluno. Determinados conteudos, especialmente nos cursos
das ciéncias sociais, podem gerar diferentes interpretacdes, explicagcdes que dependem
da sensibilidade e dos critérios do professor para determinar se o discente compreendeu
ou nao certos conceitos, se atingiu certa habilidade ou ndo. Porém, deve-se de considerar
o desempenho académico como um construto que n&o sé contempla atitudes e motivagao
dos alunos, mas também outras variaveis intervenientes, como aspectos docentes, relacao
professor—aluno, entorno familiar, dentre outros fatores (JIMENEZ, 2000).

O ensino superior apresenta em seu contexto académico limitacdes relacionadas a
formacao anterior dos discentes que acarretam entraves no seu desempenho — como as
tais lacunas —, além dos problemas familiares, financeiros e outros que desconhecemos,
mas acabam por interferir também no desempenho dos discentes. Por outro lado, o
curso de pedagogia na instituicdo ainda precisa se renovar em relacdo ao curriculo, as
praticas, a estrutura das salas e em atendimento que contribua para que estes venham a

ter um desempenho melhor em relacéo a sua permanéncia na instituicéo.

4 | RESULTADOS E DICUSSOES

4.1 Avaliacao do Desempenho dos Estudantes segundo o ENADE: Curso de Pedagogia

no IFPA (2011)

Esta secédo se ocupa em refletir sobre a Avaliacdo do Desempenho dos
Estudantes do Curso de Licenciatura em Pedagogia (2011) do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA) Campus Belém, considerando o Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) de 2011. A avaliacdo dos cursos
superiores ocorre sob a responsabilidade do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (SINAES), instituido através de medida provisoria n° 147, de 15 de dezembro de
2003, e aprovado pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, segue a perspectiva acima,
tendo por objetivo:

Assegurar o adequado funcionamento da avaliagdo, o respeito aos principios e
orientacBes gerais, o cumprimento das exigéncias técnicas e politicas e as metas de
consolidagéo do sistema avaliativo € de sua vinculag&o a politica publica de educagéao
superior. (BRASIL, 2007, p. 103).

O Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Superior (SINAES) segue as diretrizes
definidas pela Comisséo Nacional de Avaliagcdo da Educacgao Superior (CONAES), cabendo
ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), por
meio de sua Diretoria de Avaliacdo da Educacédo Superior (DAES), a organizacao de

todo o processo avaliativo. O artigo 1° da Lei do SINAES assegura o processo nacional
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de avaliacdo das instituicoes de educagao superior, dos cursos de graduacédo e do
desempenho académico de seus discentes, perfazendo uma triade de instrumentos de
avaliacao (BRASIL, 2012, p.22):

1 — Avaliacao das InstituicGes de Educacéo Superior (AVALIES), se desenvolve em duas
etapas: a) Autoavaliacdo, coordenada pela Comisséo Propria de Avaliacdo (CPA), e
b) avaliagdo externa, realizada por comissdes designadas pelo Inep, de acordo com
as diretrizes pautadas pela Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(CONAES). 2 — Avaliac&o dos Cursos de Graduacédo (ACG) realizada por visitas in loco de
comissOes externas. 3 — Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (ENADE), realizada
aos estudantes do final do primeiro ano de curso e do ultimo ano.

De acordo com o Relatoério do Curso com os resultados do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE) de 2011, foi registrado o desempenho do Curso de
Licenciatura em Pedagogia do IFPA Campos Belém. O ENADE, como parte do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) tem a responsabilidade de
aferir o desempenho dos estudantes em relagcdo aos contetudos programaticos previstos
nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacdo, as suas habilidades
para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucdo do conhecimento e as suas
competéncias para compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua profissao,
ligados as realidades brasileira e mundial e a outras areas do conhecimento (BRASIL,
2012, p.3). Com o seguinte entendimento:

O ENADE avalia a trajetéria do estudante, a partir do potencial de aprendizagem
(desempenho dos ingressantes), o dominio da area e as competéncias profissionais
(desempenho dos concluintes). O ponto principal do ENADE €, em primeiro lugar, a
mudanca de foco do exame. Na avaliacdo dindmica, o foco de interesse é o0 progresso
dos estudantes nos diversos temas que compdem as diretrizes do curso. Deixa de ser
uma avaliagdo da aprendizagem e passa a ser uma avaliagdo para a aprendizagem
(BRITO, 2008, p. 846).

Aavaliagcdo do ENADE incluiu um grupo de estudantes selecionados, os “concluintes”,
0S quais se encontravam cursando o Ultimo ano da sua graduacdo. O ENADE foi
operacionalizado por meio de uma prova, do Questionario de Percepcao sobre a Prova
e do Questionario do Estudante. A finalidade da aplicagcdo do questionario do estudante
foi a de compor o perfil dos participantes, integrando informagcdes do seu contexto as
suas percepgdes e vivéncias, e a de investigar a capacidade de compreensao desses
estudantes frente a sua trajetdria no curso e na Instituicdo de Educacao Superior (IES),
por meio de questdes objetivas que exploraram a fung¢éo social da profissédo e os aspectos
fundamentais da formacéao profissional (IBIDEM, 2012, p.3).

Portanto, areferéncia que fazemos nesta secao é sobre o desempenho dos concluintes
de pedagogia no ano de 2011, no sentido de compreender todo o esfor¢co empreendido
para a obtencéo do Conceito Preliminar do Curso (CPC), que € um indicador de qualidade
que avalia os cursos superiores instituidos pela Portaria Normativa n° 4/2008-MEC. Nos
anos posteriores o |IFPA recebeu varias visitas das comissdes de avaliagdo externa,

organizadas pelo MEC/Inep.
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A nota do curso depende de duas variaveis: 1) o desempenho dos estudantes
Concluintes no Componente de Conhecimento Especifico, 2) o desempenho dos
estudantes Concluintes no Componente de Formacédo Geral. A parte referente ao
componente especifico contribui com 75% da nota final, enquanto a parcela referente a
formacéo geral contribui com 25%, em consonéancia com o numero de questdes da prova,
30 e 10, respectivamente. O quadro seguinte indica os diferentes intervalos de notas
possiveis e 0s conceitos correspondentes a esses intervalos. Os conceitos utilizados no
ENADE variaram de 1 a 5, e, a medida que esse valor aumenta, melhor € o desempenho
no exame. A linha destacada no quadro subsequente corresponde ao conceito obtido pelo
curso (ENADE, 2011).

Conceito ENADE Notas finais
0,0 20,94
0,95a 1,94
1,95a 2,94
2,95a 3,94
3,95a5,0

g A WIN -

Sem conceito

Quadro 1: Conceito do ENADE — Pedagogia 2011 (IFPA).
Fonte: Brasil (2012, p. 5)

Apés esse resultado, a instituicho empreendeu varias ag¢des para melhorar as
avalicbes, dentre elas: revisou o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), documento
obrigatorio para se efetuar o processo de autoavaliagao institucional no &mbito das CPA
institucionais, com o proposito de efetivar agdes que visem superar questdes postuladas
pelas categorias no processo de autoavaliacdo institucional. Revisou também os Projetos
Pedagogicos, fez adequacdo da infraestrutura. Os indicadores do instrumento de
avaliagdo externa do MEC estdo presentes no formulario de autoavaliagdo da CPA, nas
dimensdes da organizacao didatico—pedagdgica, corpo docente e instalacdes fisicas, o
que possibilitou o conceito de curso (CC) de Licenciatura em Pedagogia ter a “nota 3”.
Essas avaliagdes in loco sinalizaram avangos e a evolugédo da qualidade do ensino na
perspectiva dos indicadores do MEC (PARA, 2015, p. 30).

De acordo com Molck (2012), o ENADE tem a possibilidade de promover a expansao
diversificada em uma area especifica, no momento em que permite o estabelecimento de
padrdes curriculares que podem se constituir em referéncias para o fortalecimento das
atividades alinhadas a formacéo do estudante.
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4.2 Situacao académica dos discentes ao final do curso

A trajetoria que o estudante percorre antes da universidade pode influenciar ou nédo
no desempenho dele em curso universitario. Pois para Zago (2006), um dos maiores
problemas que enfrentam os estudantes brasileiros € a qualidade do ensino publico, do
qual dependem para prosseguir sua escolaridade. No grafico a seguir consta a situacao
final dos académicos de pedagogia do ano de 2011. Foi constatado que, 54% dos
discentes foram aprovados, 18% foram aprovados com dependéncia, 14% foram
considerados repetentes, 10% abandonaram, 2% desistiram e, 2% ainda frequentavam o
curso em 2016.

Situacao final dos académicos de
pedagogia ingressos em 2011

B Aprovados

B Aprovados com dependéncia
m Considerados repetentes

® Abandonaram

B Desistiram

Frequentavam o curso

Graéfico 1 — Situagdo académica dos discentes ao final do curso

Fonte: Coordenagéo de Registros Escolares do IFPA — Campus Belém (2016).

Outros fatores podem influenciar o desempenho académico dos alunos como a
chance de acessar o ensino superior. Nesse sentido, para Guimaraes e Sampaio (2007), em
relacdo aos estudantes que trabalham a cada adicional de hora de atividade remunerada
tém diminuidas em 3,7% as possibilidades de entrarem na universidade, ou seja, aqueles
gue entram na universidade, mas continuam mantendo essa responsabilidade, prejudicam
0 seu desempenho no curso.

O desempenho de estudantes na universidade pode ser afetado por muitos fatores,
0s quais devem ser mais estudados; pois as consequéncias desse estudo podem trazer
melhoria para o sistema universitario como um todo, além de verificar os processos de

ingresso nas universidades brasileiras.
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51 CONSIDRACOES FINAIS

No debate acerca do desempenho, alguns tedricos apontam a inteligéncia, a
habilidade e competéncia como peso para o desempenho académico, porém essa carga
nao deve ser entendida e ficar restrita ao insucesso do académico, como se dependesse
apenas dele. Deve-se considerar a existéncia de uma constelacdo de fatores, que
vai além da capacidade do académico, como a extensa carga horaria de programas
disciplinares, os projetos de pesquisa, as relacdes entre o professor e o aluno, entre os
préprios alunos; as formas de avaliacdo e a sensibilidade do professor, as condi¢ées
oferecidas pela instituicao ao aluno para que ele desenvolva satisfatoriamente suas
atividades e, mais as questdes que envolve a vida do académico fora da escola, mas que
tem relacdo com ela, como os fatores psicoldgicos, a motivacao, o interesse, problemas
financeiros, problemas familiares e 0 compromisso ético com a formacao académica.

Em relac&o a avaliagao do desempenho académico segundo o ENADE (2011), o qual
avaliou o potencial de aprendizagem (desempenho dos ingressantes), temos a informacéao
de que foram selecionados académicos ingressantes e concluintes, o interesse aqui néo é
quantificar os grupos participantes, mas sim enfatizar todo o esforco empreendido para a
obtencdo do Conceito Preliminardo Curso (CPC), que segundo o ENADE foi 2 (dois), esse foi
o indicativo da qualidade do curso e a partir dessa avaliacao a instituicdo empreendeu agoes
para melhorar a nota e investiu em infraestrutura, revisou o PDI e projetos pedagogicos, o
que favoreceu a avaliagcdo quando o MEC veio novamente visitar a instituicdo e constatou as
melhorias e o Conceito do Curso (CC) de licenciatura em Pedagogia passou para a “nota 3”,
isso significou um avango na qualidade do ensino, contribuindo também para dar melhores
condi¢cdes a um desempenho académico.

Quanto a situacgao final dos académicos de pedagogia ingressos em 2011, nao foi
possivel saber na singularidade o porqué de cada situagcéo. Os documentos analisados de
acordo com a Coordenacéao de Registro Escolares, possibilitou analisarmos o percentual
dos académicos nos grupos de acordo com o Grafico 1. O que chamou atencao foram as
pendéncias, indicando que 46% da turma, de 45 alunos tiveram o desempenho académico

comprometido, portanto, um percentual elevado, o que justifica ser objeto de pesquisa.
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RESUMO: Este artigo trata sobre formacgéo
continuada de professores da Educacéo Basica
e tem como aporte tedrico especialistas como
Torres (1996), Brzezinski (2008), Freitas (2012),
Sanderlich (2012), Barretto (2011; 2015), Freitas
(2016). Apresenta experiéncia em uma escola
da Rede Estadual de Ensino, de Mato Grosso
do Sul, que iniciou 1991 e, em 2017, tomou
um novo rumo ao levar para dentro da Escola
o curso de formacé&o Estrutura do Pensamento
e Aprendizagem (2018 - 2019) dividido em
duas partes: a primeira, o curso de formacao,
que sera o teor deste trabalho; e, a segunda, a
aplicagdo. Organizado em cinco mddulos para
estudo e um para apresentacao dos resultados
das atividades desenvolvidas nos encontros
que serviram para a reflexdo sobre a pratica.
O suporte tedrico e pratico pautou-se na teoria
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PROFESSORES

da Modificabilidade Cognitiva, de Reuven
Feuerstein. A principal finalidade do curso de
formacéo para os docentes dessa Escola de
Educacdo Basica foi ajudar os professores a
entenderem como o pensamento se estrutura
e desenvolver ferramentas e formas de
intervencé&o que ajudem o discente a: usar suas
proprias habilidades para fazer inferéncias,
tomar decisdes, ter um projeto de vida, além de
atuar com desenvoltura e criticidade em seus
grupos frente a constante evolugao tecnologica
da sociedade atual. A continuidade do projeto
ocorreu em 2019 com o envolvimento de uma
turma do nono ano, Ensino Fundamental Il.

PALAVRAS-CHAVE:
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SCHOOL MANAGEMENT AND LIFELONG
LEARNING FOR TEACHERS

ABSTRACT: This article
learning for Basic Education teachers and has

is about lifelong

theoretical support from teaching experts such
as Torres (1996), Brzezinski (2008), Freitas
(2012), (2012), (2011;
2015), Freitas (2016). It presents an experience

Sanderlich Barretto

in a public school of Mato Grosso do Sul,
which started in 1991 and, in 2017, took a new
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direction by taking Thinking and Learning Structure training course to the School ( 2018 -
2019) divided into two parts: the first is about the training course, which will be the content of
this work; and the second, the application. Organized in five modules to the study and one
to the presentation of the activities results developed during the meetings which served for
reflection on practice. Theoretical and practical support was based on Reuven Feuerstein’s
theory of Cognitive Modifiability. The main purpose of the training course for the teachers of
this Basic Education School was to help teachers to understand how thinking is structured
and to develop tools and ways of intervention that help students: to use their skills to make
inferences, to make decisions, to have a life project, besides of acting resourcefulness and
criticality in their groups in front of the constant technological evolution of today’s society.
The project’s continuity occurred in 2019 through the involvement of a ninth-grade class,
Elementary School .

KEYWORDS: Teacher Training. Lifelong Learning. School Management. Basic Education.

11 INTRODUCAO

Aideiainicial de escrever este artigo germinou durante aulas no Mestrado Profissional
em Educacao ap0s as inumeras leituras sobre formacgao continuada para professores. As
discussbes foram muitas, mas havia um questionamento silencioso sobre o porqué dos
cursos de formacao para professores da Educacao Basica, que sdo oferecidos todos os
anos, nao terem retorno satisfatoério.

Dos textos lidos e discutidos no Mestrado, e algo que na vivéncia diaria o professor
sabe, € que a natureza do trabalho educativo exige do profissional constante construcao
e reconstrucao de conhecimentos e de sua pratica. Desse modo, exige-se do educador a
busca continua por formacéo profissional.

Dos inumeros autores vistos e revistos as op¢des para a revisao literaria recairam
sobre especialistas como Brzezinski (2008), Freitas (2012), Sanderlich (2012), Barretto
(2011; 2015), que vém apontando para a necessidade da qualidade na formacéo inicial e
continuada dos professores.

Para Brzezinski (2008) a formacao do professor é uma praxis, ou seja, € uma pratica
pedagogica na qual teoria e pratica se articulam. Afirma que ha uma tensao entre dois
projetos que sustentam as politicas de formacéao de professores para a educacao basica das
escolas publicas. Um deles € o projeto da sociedade politica, tendo a frente os tecnocratas
que defendem a qualidade social da formacédo do professor, mas a pratica adotada sao
0s principios da qualidade total. O outro projeto é o da sociedade civil organizada em
entidades educacionais que tem por principio a qualidade social na formacao de docentes
que atuardo na educacéo basica. Estes ultimos defendem um projeto de sociedade, de
educacao, de formacao de professores e de escola com base na concepcao histérico-
social cujo paradigma tem em consideracdo as transformacdes sociais, das forcas
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produtivas e do mundo do trabalho e que em consequéncia provoca alteragcées no papel
social do professor. O grupo pertencente ao segundo projeto acredita que a universidade
€ 0 espaco que mais se adequa para a formacao do profissional da educacéo, por ter
como premissa o tripé ensino-pesquisa-extensdo. Contudo, a autora afirma que [...]
se ha diversos locus dedicados a preparacao do professor, existe também uma forte
influéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Licenciatura em Pedagogia que
tém provocado uma reconfiguragdo das instituicoes de preparacéo docente. A autora se
refere as Instituicdes Superiores ndo universitarias, a Educacao a Distancia (EaD) e aos
cursos aligeirados que muitas vezes colocam em duvida a formacéo dos formadores de
professores, no caso dos cursos de formacéo continuada.

De acordo com Freitas (2008), ap6s dez anos da Lei de Diretrizes e Bases Nacionais
€ que o Ministério da Educacao chamou para si a responsabilidade central pela formacao
de professores. Por meio de Projeto de Lei, que depois foi transformado na Lei n°® 12.056
de 2009, propbs alterar o carater supletivo da Unido e dos estados na formacédo de
profissionais do magistério alterando o art. 62, da LDBN/96. A nova redacao desse artigo
prevé a colaboracédo das trés esferas federativas para as tarefas de formagao inicial,
continuada e a capacitacao profissional de todos os professores da educagcdo basica
em exercicio, utilizando especialmente recursos e tecnologias de educacéao a distancia.
(BRASIL, 2009).

Em artigo Formacéo de professores da educacgao basica na modalidade a distancia:
os desafios do século XXI, Sanderlich (2012) aponta a caréncia de professores na
educacdo basica em todas as areas do conhecimento. Ao analisar os dados do Censo da
Educacéao Superior de 2010 e as medidas adotadas pela esfera federal afirma que esses
dados indicam que

[...] apesar das medidas legais tomadas na década de 1990 e inicio do século XXI, a
politica educacional para a formacao do professor de Educacao Basica na modalidade
a distancia ainda é uma politica de transferéncia de responsabilidade para o dominio da
iniciativa privada. [...] o problema da formacao de professores para Educacé&o Basica é
estrutural e ndo emergencial [...] (SANDERLICH, 2012, p. 79-80).

Para a autora, a formacao do professor € um “continuum” que ocorre muito antes
da sua formacéo inicial e acontece ao longo do seu percurso profissional. Sugere a
criacdo de espacos hibridos onde os professores formadores da Educacéo Basica e os
professores formadores da Universidade se percebam como colegas, como colaboradores
em trabalhos conjuntos de pesquisa e se percebam como aprendizes. Conclui afirmando
que a identidade do professor tem se formado a partir do ensino e ndo da aprendizagem.

No Brasil, os professores sao o terceiro grupo ocupacional mais numeroso do pais.
Entretanto, sua importancia no ambito social ndo vem acompanhada de prestigio em
decorréncia da universalizacdo da escolaridade que por sua vez provoca a crise da
escola tornando relativa a certificacéo escolar. Ao abordar sobre os curriculos dos cursos
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de formacéo de professores do ensino fundamental, a autora afirma que os cursos de
Pedagogia possuem curriculo disperso e fragmentado ndo tendo como foco principal
a formacao dos futuros professores. Outro aspecto salientado é o perfil do estudante
ingressante nas licenciaturas o que faz elevar a responsabilidade dos cursos de formacéo
com a qualidade. Além disso, os recursos didaticos utilizados sdo considerados pobres
por utilizarem manuais, apostilas, resumos e textos fragmentados bem como o excesso
de aulas expositivas (BARRETTO, 2011).

Em producao mais recente (Barretto, 2015) demonstra preocupac¢éo com a expansao
das licenciaturas na ultima década, em especial a de Pedagogia, pois a oferta maior &
da iniciativa privada e pela educacéo a distancia. No primeiro caso, porque instituicoes
privadas estdo se transformando em empresas e, no segundo caso, por causa da
improvisacao do projeto pedagogico, da infraestrutura de apoio e de acompanhamento
dos estudantes nesses centros de formacdo. Novamente, se discute a qualidade dos
cursos de formacao inicial de professores e de formacéao continuada. Consequentemente,
ha uma precarizacdo da formacdo docente que por sua vez ha uma precarizacao do
ensino basico formando um ciclo que precisa ser rompido.

Todo o empenho do Governo Federal pauta-se em documentos assinados na
UNESCO (Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura)
com o aval do Banco Mundial. O documento mais recente é a Declaracdo de Incheon:
educacao 2030: rumo a uma educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educacao
ao longo da vida para todos, assinada em maio de 2015, no Férum Mundial de Educacao
(FME 2015), na Coreia do Sul. Nesse evento, os paises participantes assumiram
dois grandes compromissos, inclusive o Brasil, que s&o: Educacao 2030 e Agenda de
Desenvolvimento Sustentavel 2030, além de reconhecer a importancia da educagédo como
a principal responsavel pelo desenvolvimento. Afirmativa essa um tanto questionavel
que caberia a indagacao sobre que desenvolvimento é esse: desenvolvimento material,
cultural e econdmico ou apenas o econdmico? Como resposta, Freitas (2016) afirma que,
a politica educacional, hoje, esta internacionalizada. O tipo de educacédo que se quer
impor a sociedade € para formar mao-de-obra qualificada a fim de atender a sociedade
capitalista, em que o elemento fundante € a padronizacdo de resultados na educacao.
Consequentemente, a nova proposta da Base Nacional Curricular objetiva disciplinar e
esvaziar a qualificacdo do professor em sala de aula.

Sobre a Declaracao de Incheon - 2015, esse documento apresenta o Marco de Acéao
que visa mobilizar todos os paises e parceiros em torno dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), sobre educacéo e suas metas e propde

[...] formas de implementar, coordenar, financiar e monitorar a Educagdo 2030 para
garantir oportunidades de educacdo de qualidade inclusiva e equitativa, assim
como de aprendizagem ao longo da vida para todos. Ele também propde estratégias
indicativas, nas quais 0s paises possam se basear para desenvolver planos e estratégias
contextualizados que levem em consideracéo realidades nacionais, capacidades € niveis
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de desenvolvimento diferentes e respeitem politicas e prioridades nacionais. (UNESCO
BRASIL, 2016).

Ainda nesse documento, projeta-se, conforme a Meta 4. c., que até 2030, o
guantitativo de professores qualificados devera crescer significativamente, inclusive
por meio da cooperacao internacional para a formagcao de professores nos paises em
desenvolvimento, principalmente os paises de menor desenvolvimento relativo e os
pequenos Estados insulares em desenvolvimento (UNESCO BRASIL, 2016). Entretanto,
em 1996, Rosa Maria Torres, em documento intitulado Formacion docente: Clave de
la reforma educativa, ja declarava que a qualidade da educacao nao estad apenas na
formacao do educador, pois uma série de variaveis interferem na boa pratica pedagogica
ja que qualidade profissional é inseparavel de qualidade de vida e sugere que a formacéao
docente inicial ou em servico deveria priorizar as areas criticas ou problematicas no
desempenho escolar como: o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, repeticoes
dos mesmos erros, a relagado tempo de ensino e aprendizagem, as turmas multisseriadas
e as “dificuldades de aprendizagem”.

As questdes apontadas por Torres (1996) em parte foram minimizadas, mas
continuaram. A fim de amenizar as areas criticas e probleméaticas, a gestora de uma escola
da Rede Publica Estadual de Ensino’, em Campo Grande, iniciou em 1991 trabalhos
para melhorar a qualidade do ensino, bem como as relagdes interpessoais dos sujeitos
participantes na instituicdo educacional. E, ndo parou. Mais recentemente, inconformada
com a falta de resultados positivos, principalmente, em relacdo as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes resolveu investir em curso de formacéo continuada para os
professores, equipe pedagdgica e técnicos administrativos dessa Escola e oportunizou a
participacéo de profissionais de outros estabelecimentos de ensino.

21 FORMACAO CONTINUADA NO CHAO DA ESCOLA

A escola em questdo € um estabelecimento de ensino que foi construido e
constituindo-se ao longo dos anos. E uma escola publica que buscou alternativas para
a formacao continuada de seus professores, independente das dificuldades do sistema
e possui caracteristicas proprias, tendo como fundamentacdo o Sistema Preventivo de
Dom Bosco, ndao comum em todas as unidades da rede publica (Mattos, 2000, p. 61). O
Sistema Preventivo Dom Bosco propicia um clima de diadlogo entre educador e educando.
Esse sistema apoia-se no tripé da Razdo, da Religido e da Amorevolezza®. E o mesmo
Sistema das escolas salesianas.

1. O nome da escola sera omitido em virtude de aspectos legais adotados pela Secretaria de Estado de Educacdo com a
edicao da Resolugcao/SED n. 3.003, de 7 de janeiro de 2016 que aprova o Regimento Escolar das escolas da Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso do Sul, em que diz em seu Art. 76, que fica proibido “falar, escrever ou publicar artigos em nome
desta escola, sem que para isso esteja autorizado(a) pela Secretaria de Estado de Educagao”.

2. Amorevolezza: palavra de origem italiana que significa benignidade, bondade.
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Na década de 1950, essa escola surgiu em regime de internato com o objetivo de
acolher criancas oriundas de familias de baixa renda e em sua maioria meninas que
vinham do interior do Estado tendo como mantenedora o Instituto Jesus Adolescente.
Depois de alguns anos, passou a denominar Centro Social e nesse periodo mantinha
sala de aulas regulares e desenvolviam projetos sociais com a ajuda da comunidade. Em
1974, recebeu a denominacao de Escola Estadual e o regime de internato foi extinto.

Sobre a localizagdo da escola na época de sua fundagao, Mattos (2000) afirma que

Ela esta localizada num bairro de periferia da cidade de Campo Grande - MS e, nos
ultimos anos, adquiriu ares de area nobre. Ha algumas décadas, este lugar estava
proximo ao bairro Jardim Paulista, que pejorativamente era chamado “jardim pancada”,
por ser a regido onde se encontravam as “zonas de baixo meretricio”. (MATTOS, 2000.p.
12).

Em 1991, a Direcdo desse estabelecimento definiu como primeiro plano a ser
executado o trabalho coletivo com professores e alunos, e mais tarde com a comunidade
escolar, para tracar o perfil da escola com o projeto “A Escola que temos e a Escola que

queremos”. Sob o tema “A Escola que temos” apareceram as seguintes dificuldades:

a) estrutura fisica - depredada, pichada, marcada por atos de vandalismos; histéria
de turmas desativadas por desmoronamento de salas e salas ociosas por condi¢cdes
inadequadas; b) o patio tomado pelo matagal - verdadeiro depdsito de sucatas
e lixo; ¢) do lado de fora da escola - a inseguranca por falta de muros e calgadas;
pedagogicamente - sem rumo; d) o0 corpo docente - em sua maioria, desanimado,
descrente, descomprometido, com baixo nivel de autoestima, literalmente sem espaco
em sala de professores e, na sala que usava, ndo havia sequer uma mesa de trabalho;
e) corpo administrativo - nimero insuficiente, descontentes e em clima de rivalidade; f)
e, corpo discente - desesperancado, desinteressado, descrente, reinando a tenséo, a
marginalidade, a violéncia e a indisciplina. (MATTOS, 2000, p. 13).

A partir desse diagnostico, a Dire¢do investiu em varias frentes. E uma delas foi o
inicio da formacao dos professores em servico. Um dos grandes problemas detectados
na fase do diagnéstico era a rotatividade de professores, a diversidade de formacao
profissional, o tempo de docéncia e a predominancia dos que diziam nao professar
nenhuma religido que foi enfrentado com projetos como: horario para estudos, reflexao
sobre a acao, planejamento participativo que nao sé permitia a continuidade do trabalho,
apesar da mudanca de professor como também se tornou motivo para a permanéncia do
professor na escola (MATTOS, 2000, p. 67).

Ao concluir seu trabalho de pesquisa Mattos (2000) afirma:

Ao analisar o processo de formacdo continuada de professores, desenvolvido na Escola
[...], percebe-se, ao longo dos oito anos de trabalho pesquisado, a convicgao por parte
de seus atores de que a construgcdo de uma sociedade mais justa e fraterna passa
pelos bancos escolares e que este sonho € possivel e realizavel, desde que se tenha
educadores conscientes de seu papel e comprometidos com a pratica de uma escola
que, por sua propria finalidade, deve ser instrumento de educacéo libertadora. [...]
No sistema amplo, as politicas publicas, para melhorar a educacédo, fazem pesquisas,
planejam reformas, caminham para novas técnicas, organizam cursos de capacitagao
ou de aperfeicoamento de professores e empreendem uma série de outros ingentes
esforcos. Mas tudo isso € insuficiente, se este esforgo da sociedade ndo for também
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dirigido a ajudar os professores em sua propria vida, machucada, muitas vezes, por
fatores econébmicos, e sempre necessitada de formagcéo renovada e de apoio social e
espiritual. [...] ao registrar, relatar e analisar a experiéncia vivenciada na escola, tornou-
se possivel visualizar a escola publica enquanto espaco de formacao continuada de
professores funcionando no seu dia-a-dia, em suas atividades, rotineiras ou ndo, desde a
simples acolhida aos alunos, antes de iniciar cada periodo de aula, as organizagdes dos
estudos e reflexdes, até a elaboracao do Projeto Politico Pedagoégico, com sua avaliagédo
e reprogramacéo. Tudo foi vivido como momento privilegiado de formacgao continuada.
(MATTQOS, 200, p.124-125).

As afirmacdes de Mattos (2000) podem ser confirmadas com as de Canario (1998)
em “A escola: o lugar onde os professores aprendem” no qual desmistifica a ideia de que
escola é o lugar onde os professores ensinam e os alunos aprendem. Argumentacao essa

considerada simplista e reducionista pelo autor. Para ele, é na escola que o professor
aprende a aprender sua profissdo. Diz-nos que

A chave para a producdo de mudancas (simultaneas) ao nivel dos professores e ao
nivel das escolas passa, entéo, a residir na reinven¢&o de novos modos de socializagao
profissional, o que constitui o fundamento mais sélido para encarar como uma prioridade
estratégica o desenvolvimento de modalidades de formacao “centrada na escola”, por
oposicao e contraste com a oferta formalizada, descontextualizada e escolarizada que é
dominante. (CANARIO, 1998, p. 10).

O reforgco a necessidade de uma formacédo de professores construida dentro da
profissdo pode ser encontrado em Névoa (2009), que considera a tematica, por si so,
problematica. A seguir, define cinco disposicdes que podem definir os professores
atualmente: 12 — O conhecimento; 2% — A cultura profissional; 3% O tato pedagogico; 4° —
O trabalho em equipe; e, 5% O compromisso social. A partir dessas disposi¢cées o autor
elabora cinco propostas para a formacao de professores que deve:

[...] assumir uma forte componente praxica, centrada na aprendizagem dos alunos € no
estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar; [...] passar para
“dentro” da profisséo, isto €, deve basear-se na aquisi¢do de uma cultura profissional,
concedendo aos professores mais experientes um papel central na formacao dos mais
jovens;[...]dedicarumaatencao especial as dimensdes da profissdo docente, trabalhando
essa capacidade derelagcdo e de comunicacdo que define o tato pedagogico; [...] valorizar
o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profisséo, reforcando a importancia dos
projetos educativos de escola; [...] estar marcada por um principio de responsabilidade
social, favorecendo a comunicac8o publica e a participacdo profissional no espacgo
publico da educagdo. (NOVOA, 2009, p. 32-45).

As propostas acima sugerem que uma organizagao integrada e coerente de trabalho,
principalmente nos programas de mestrado, poderia promover a identidade profissional
do professor.

Retomando a explanagcao sobre a escola tomada para exemplificar a pratica da
formacdo de professores em servico atualmente esse estabelecimento de ensino, de
acordo com o Decreto n°® 14.369, de 7 de janeiro de 2016, que dispde sobre os critérios
para classificacado da tipologia das unidades escolares da Rede Estadual de Ensino a
escola apresentada anteriormente esta classificada na Tipologia C®.

3. Critérios utilizados pela Secretaria de Estado de Educacéo para estabelecer as tipologias das escolas da Rede Publica
estadual: | - nimero de alunos matriculados (SGDE); Il — niveis de ensino por modalidades existentes na escola; SGDE);
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A singularidade da escola, se comparada com outras escolas estaduais, é por ser
uma escola pequena pela estrutura fisica e numero de alunos matriculados. Entretanto,
grande na disposicdo em querer fazer o melhor para sua comunidade estudantil. Seus
alunos sdo oriundos de aproximadamente dezenove bairros da capital por hoje estar
localizada numa éarea considerada central. Contudo enfrenta alguns problemas de uma
escola da periferia, pois os estudantes vém de varias regides do municipio. Diferencia-se
das demais escolas estaduais por néo ter eleicdo para Direcédo da Escola: a escolha cabe
ao Instituto Jesus Adolescente; porém, o/a Diretor/a passa pelas mesmas normas legais
impostas pela Secretaria de Estado de Educacao.

Em relacdo a equipe gestora, pauta-se

[...] numa gestéo participativa, quando proporciona um trabalho em equipe, fazendo
as pessoas se comprometerem com a missdo, as agdes e o resultado do trabalho.
Entendemos por gestdo participativa o processo de administrar com a participacao
e 0 envolvimento no planejamento, na organizagdo do trabalho, nas decisfes e nos
resultados da organizacdo. A participacdo dos pais, alunos, professores e funcionarios
nas tomadas de decisfes sdo fundamentais para a democratizacdo das relacdes
sociais, que desembocaréd no esforco e sucesso coletivo. Neste contexto, a escola vem
desenvolvendo suas atividades fundamentando sua autonomia na construgcdo da sua
identidade institucional vinculada aos mecanismos burocréaticos do sistema e integrando
aos interesses da comunidade. Dentre esses interesses, destacam-se a formacéo
continuada de professores, em servicos, cujas acdes sustentam-se pelos sabados letivos
e as horas atividades coletivas. Quanto a aprendizagem, acreditamos que quando se
investe na formacdo dos professores, investe-se consequentemente na aprendizagem,
[...]. (PPP, 2019, p. 12).

A escola apresentada mantém encontros de uma hora, uma vez na semana apos o
quinto tempo para equipe pedagogica e professores, para estudo e/ou reflexdo. Atende
o Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, reflexo das transformacgdes que veio sofrendo
ao longo dos anos. Até 2019, contava com um corpo docente efetivo, em quase sua
totalidade. Além disso, uma parcela significativa de professores possui, no minimo,
curso de especializagdo, tendo profissional com doutorado e outros com mestrados,
além daqueles que estdo a estudar. Percebe-se que ha incentivo, por parte de Direcao
Escolar na formacgao do profissional, ndo s6 em servigo, mas colaborando para que deem
continuidade em seus estudos académicos, o que contribuira e refletirda no trabalho do
professor em sala de aula.

Em 2017, a Direcdo adotou uma postura mais arrojada e resolveu investir com mais
afinco na formacao dos professores levando para dentro da Escola um curso voltado
a compreensao dos processos cognitivos de aprendizagem em decorréncia de fatores
como a dinamica da sociedade, as mudancas de paradigmas na educacéo, as alteracboes
de documentos que norteiam o curriculo escolar, os inumeros problemas de dificuldades

de aprendizagens dos estudantes com a manutencéo do sexto tempo, para os docentes,

Il - turnos de funcionamento (SGDE); IV — nimero de salas de aulas ocupadas (Censo Escolar); V - outras dependéncias
existentes nas instalagbes da escola (Censo Escolar); VI - indicador de fluxo nos Anos Iniciais do EF (Censo Escolar);
VIl - indicador de fluxo nos Anos Finais do EF (Censo Escolar); VIII - indicador de fluxo no Ensino Médio (Censo Escolar).
(Decreto n. 14.369, de 7 de janeiro de 2016, publicado DO n. 9080, de 08 jan. 2016)
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para estudos e reflexdo da acéo, além dos momentos de planejamentos participativos.

Esse movimento germinou em 2017 e no inicio do ano seguinte, na Semana
Pedagogica, o Projeto do Curso foi apresentado ao grupo de professores: Projeto de
Formacdo Continuada: Estrutura do Pensamento e Aprendizagem — PEPA (2018) cujo
objetivo “[...] é garantir que os estudantes continuem recebendo um ensino de qualidade,
com fluxo escolar adequado, mas para que isso aconteca, o corpo docente deve estar
em constante revisdo do seu trabalho, estudando e revendo didaticas e metodologias
adotadas e praticadas na escola”. (PEPA, 2018, p. 3).

Para ministrar o curso a Direcdo da Escola contratou o Instituto de Potencialidades
Humanas (IPH) por ter qualificacdo internacional e ser o Unico no Estado credenciado para
ministrar curso sobre modificabilidade cognitiva e fungdes cognitivas conforme a teoria de
Reuven Feuerstein. Para a execucao do Projeto, buscou parceria para financiar parte
dos custos e a outra parte do custeio coube aos participantes. O curso foi estruturado em
seis (06) mddulos com carga horaria de 100h, sendo 77h presenciais e 23h destinadas a
atividade néo presencial. O Quadro 1 apresenta uma visao geral da organiza¢céo do curso

durante o ano de 2018.

MODULOS OBJETIVOS CONTEUDOS CARGA HORARIA

- Alicercar a fundamentacao - Ainteligéncia no século XXI;

tedrica do curso; - Aimportancia da cognicao;

- Compreender o que é - A estrutura do pensamento;
Médulo 1 cognicao e sua importancia; - As fases do ato mental; - 15h presenciais
A estrutura do | - Diferenciar operacdes - As operacbes mentais e as - 4h atividade néao
pensamento. mentais e fungbes cognitivas; | fungdes cognitivas; presencial.

- Entender as relagbes da - As relacdes da estrutura do

estrutura do pensamento e a pensamento com o processo de

aprendizagem. aprendizagem.

- O processamento da informagéo;

. Revisar a “Estrutura do - A neurociéncia e o “Whole

Pensamento”; Brain ;

- Compreender o que & o - As diferentes form_as de )

processamento da informacéo; proces_samento da |_nformagao ©

- Conhecer as pesquisas | os perfis de aprendizagem:;

- N - Arelacdo dos perfis de
i neurociéncia e o “Whole ; . -

Médulo 2 Brain”: aprendizagem com o recebimento | - 14h presenciais
Os perfis de ) Distir,1 uir as diferentes da informagéo; - 4h atividade n&o
aprendizagem formasgde processamento - Arelacédo dos perfis de presencial.

da informacéo e os perfis de aprend!zagem coma

aprendizagem: aprgnd|z~agem, comunicacao e

- Compreender a relagcéo entre mopvaggg, - '

os perfis de aprendizagem e o - A identificacédo dos perfis de

recebimento da informagdo aprendizagem como ferramenta

' para reconhecimento da “porta
para aprendizagem”.
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Médulo 3

A mediagéo
nos perfis de
aprendizagem

- Rever e aprofundar no
conceito de Modificabilidade;
- Entender o que é a
Experiéncia de Aprendizagem
Mediada (EAM);

- Conhecer os parametros da
Experiéncia de Aprendizagem
Mediada (EAM);

- Compreender a relagéo
entre perfis de aprendizagem,
fases do ato mental e fungbes
cognitivas;

- Entender como analisar

os perfis de aprendizagem
para estabelecer a mediacao
adequada;

- Reconhecer o que produz a
mudanc¢a cognitiva estrutural.

- A Experiéncia de Aprendizagem
Mediada;

- Parametros da Experiéncia de
Aprendizagem Mediada;

- A mediacéo nos perfis de
aprendizagem;

- Como a experiéncia de
Aprendizagem Mediada produz a
mudanca cognitiva estrutural.

- 14h presenciais
- 4h atividade néo
presencial.

- Definir e diferenciar as

Médulo 4 ~ : ~ -

operacbes mentais; - As operacgbes mentais; -
A estrutura . e - 14h presenciais

- Compreender o que € o - O Mapa Cognitivo; S ~
nas o . - - 4h atividade néo

. mapa cognitivo; - Aplicando o mapa cognitivo nas .

aprendizagens ; o o presencial.

- Construir 0 mapa cognitivo atividades escolares.
escolares o

de atividades escolares.

- Entender o que € mapa

mental e sua utilidade como
Mé6dulo 5 ferramenta para o aprender. - Tony Buzan e os Mapas mentais; | _ 14h presenciais

Mapa mental e
aprendizagens

- Compreender como o Mapa
Mental auxilia no trabalho com
os perfis de aprendizagem.

- Aprender a construir e utilizar
o Mapa Mental.

- Integrag@o o mapa mental com
os perfis de aprendizagem;
- O mapa mental na pratica;

- 4h atividade néo
presencial.

Modulo 6
Seminario

Apresentacgao dos resultados
das atividades resultantes dos
encontros e que serviram para
a reflexdo sobre a prética.

- 9h presenciais
- 3h atividade néo
presencial.

Quadro 1 — Organizagéo do Curso de Formagao Continuada em Médulos

Fonte: Projeto de Formagao Continuada Estrutura do Pensamento e Aprendizagem -PEPA 2018.

Organizado por: Mattas, 2020.

A oferta desse curso no interior da Escola ndo excluiu os momentos de formacéo

encaminhados pela Secretaria de Estado da Educacéo de Mato Grosso do Sul, por estes

estarem previstos no Calendario Escolar da Rede de Ensino do Estado. O PEPA foi

elaborado para ser executado as quintas e sextas-feiras, das 19h as 22h e aos sabados,

no periodo matutino e vespertino, em comum acordo com os participantes.

O Mobdulo seis do curso foi a realizacdo de Seminario em que os professores

participantes, em duplas ou individualmente, apresentaram os resultados de estudo

vinculado a um dos cinco médulos. Ao todo, foram 10 (dez) artigos e 01 (um) banner.

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3

Capitulo 18




31 CURSO DE FORMACAO CONTINUADA ESTRUTURA DO PENSAMENTO E
APRENDIZAGEM: EMBASAMENTO TEORICO

A teoria que orientou a tematica Estrutura do Pensamento e Aprendizagem foi da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE), de Reuven Feuerstein. Sobre o0 autor dessa
teoria podemos informar que em 1938, com 17 anos, Feuerstein foi para Bucareste estudar
Psicologia, ano em que o movimento nazista se fortaleceu na Roménia. Chegou em Israel
em1944, e |4 teve os primeiros contatos com criangas salvas do holocausto. Em 1952,
conseguiu concluir seu curso de Psicologia Geral e Psicologia Clinica. No periodo de 1950
a 1955, frequentou a Universidade de Genebra sendo discipulo de Jean Piaget, André
Rey, Barbel Inhelder e Marguerite Loosli Usteri. Esse contato e o trabalho com criancas
sobreviventes do holocausto em periodo anterior, possibilitou-lhe “[...] desenvolver
instrumentos de avaliacao cognitiva que permitiu compreender o processo mental interior
de uma pessoa: como a mente trabalha, quais as fungdes cognitivas deficientes e como
corrigi-las” (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2003, p. 26).

Reuven Feuerstein defende a tese de que o sujeito para aprender deve possuir
habilidades de pensamento que incluem: percepg¢éo correta, coleta adequada de dados,
sensibilidade a problemas, identificacdo e definicdo correta de situagcbes a serem
respondidas, resolver problemas e tomar decisdes racionais embasadas (FEUERSTEIN,
2014, p. 28). Ressalta, também, a questao emocional por considera-la a base energética
do comportamento humano, pois

[...]. Praticamente ndo ha comportamento que nao tenha motivagcao emocional € elemento
cognitivo, mas o fator cognitivo cumpre uma fungéo cognitiva muito importante ao trazer
a tona as emocdes de ordem mais alta e diferenciagdes morais e éticas profundas. [...]
existem relagdes mutuamente influenciaveis pela inteligéncia e emocéo. (FEUERSTEIN,
2014, p. 28).

Por isso, a cognicdo representa um foco necessario no aprendizado para o
desenvolvimento humano presente e futuro, tanto no contexto educacional quanto ao
longo da vida, e aponta dez razdes:

1. A cognicdo é adaptativa e modificavel enquanto a percepcdo ¢ irreversivel; 2.
A cognicéo permite ao individuo controlar o ambiente a distancias maiores do que é
imediatamente percebido e vivido. Isto significa que, com a cognicdo, nao € necessario
experimentar diretamente um objeto ou evento, é possivel “pensar sobre” e lidar com
ele a distancia. Isso expande grandemente as opc¢des para lidar com o mundo; 3. Os
processos cognitivos ajudam o individuo a manter o foco; 4. Processos cognitivos ajudam
a organizar e sequenciar as grandes quantidades de informacdes entram no sistema,
permitindo planejamento, tomada de decisdo e trazendo ordem para experiéncias
potencialmente diversas e desconexas; 5. Processos cognitivos transformam os
dados em estruturas mentais para serem reestruturadas e elaboradas a posteriori; 6.
Os processos cognitivos geram nova informacgédo néo limitada ao que é derivado das
fontes existentes de informacéo; 7. Quando a conceitualizacio ocorre (estruturas criadas
por meio dos processos cognitivos) isso pode ser comunicado a outros. Compartilhar
experiéncias e entendimentos se torna um aspecto importante da transmissédo e
adaptac8o cultural; 8. Processos cognitivos permitem acessar o afetivo-emocional-
atitudinal, o que é comumente denominado de motivagao; 9. Processos cognitivos estéao
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em constante estado de animac&o, produzindo consciéncia. A adaptacdo significativa
para 0 mundo requer que se tenha uma consciéncia da necessidade e da motivacao
para se mudar, muitas vezes em situacées de estresse ou conflito potencial; 10. Os
processos cognitivos permitem o reconhecimento de conflitos, aceitacdo da dissonancia
e geracao de conflitos positivos que expandem a consciéncia e iniciam atividades para
direciona-la. (FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.26-27).

Sobre as fun¢des cognitivas, Gomes (2002, p. 30) explica que sua raiz esta na teoria
do processamento de informacdes. O conceito de processamento enfoca que a estrutura
cognitiva é semelhante a um processador que absorve as informacdes, elabora-as e
devolve-as ao ambiente. Com base nessa ideia, Feuerstein estabeleceu a existéncia das
mesmas fases para explicar as fungdes cognitivas que estdo organizadas no Quadro
2. A fase de entrada (Input — fase da coleta da informacao), a fase de elaboracéo (o
processamento da informacéo coletada) e a fase de Saida (Output — fase a comunicacéo
dos resultados da duas fases anteriores). Para cada uma das fases Feuerstein (2014, p.
128-135) identificou fungdes cognitivas deficientes a partir de seus estudos em Genebra
e ao atender criancgas sobreviventes da Segunda Guerra Mundial, em Israel.

Fase de Entrada (Input) Fase da Elaboracao Fase de Saida (Output)

- Reconhecimento e definicdo da
existéncia de um problema.

- Inabilidade de distinguir dados
relevantes de ndo-relevantes para a
solucéo de um problema.

- Percepcao episodica da realidade.
- Falta de comportamento
comparativo espontaneo.

- Campo mental estreito.

- Falta de comportamento de
planejamento.

- Falta de comportamento somativo.
- Inabilidade de projetar relagbes
virtuais.

- Dificuldades de interiorizacéo.

- Falta de necessidade de justificar
solucdes ou respostas.

- Percepcéo nebulosa e
passageira.

- Percepcéo impulsiva.

- Falta de necessidade de
precisdo e exatidao.

- Falta de rotulos verbais.
- Dificuldade de se colocar
no tempo e no espaco.

- Falta de preservacgéo de
constancias.

- Inabilidade de
relacionar maltiplas
fontes de informacéo
simultaneamente.

- Comunicacao egocéntrica.

- Dificuldade em projetar relagdes
virtuais.

- Respostas por tentativa e erro.

- Respostas impulsivas.

- Bloqueio resposta.

Quadro 2 - Fun¢des Cognitivas Deficientes classificadas nas fases do ato mental (FEUERSTEIN,
2014).

Fonte: FEUERSTEIN, Reuven; FEUERSTEIN, Refael S.; FALIK, Louis H. (2014, p. 128-142)

Organizado por: MATTAS, 2020.

A ideia é que identificadas as fungdes cognitivas elas devam ser trabalhadas pela
mediacédo da aprendizagem para que, principalmente, as fun¢des cognitivas da fase de
Input sejam melhoradas ou habilitadas no individuo, pois conforme Rand apud Gomes
(2002, p. 50), as func¢des cognitivas tém como caracteristicas gerais quatro propriedades
basicas: a capacidade, a necessidade, a orientacdo e a operacéo. Estas devem funcionar
adequadamente para que uma fungcao esteja em movimento eficiente.
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Entéo, o conceito de modificabilidade defendida por Feuerstein implica uma concepc¢éo
dindmica do ser humano, ja que o comportamento é considerado decorrente darealidade do
individuo a certos estimulos internos e externos, mais do que uma inteligéncia fixa, dai ser
contrario aos testes que avaliam o QI do individuo, por considerar que a inteligéncia pode
ser modificavel em sua propria estrutura, em resposta a uma necessidade de se adaptar
a novos estimulos tanto de natureza interna como externa. Portanto, modificabilidade
significa “[...] mudanca estrutural que se processa na mente de uma pessoa, mesmo
que ela apresente problemas em sua etiologia” (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO,
2003, p. 26).

Para Feuerstein apud Souza; Depresbiteris; Machado (2003, p. 29) as causas
dos problemas podem ser remotas ou proximas. As primeiras de origem genética e as
segundas derivam da auséncia ou deficiéncia de mediacao da crianca com o mundo. Para
ele, a modificabilidade esta diretamente relacionada com a qualidade de mediacéo e com
0s processos cognitivos e afetivos de uma pessoa. A mediagcdo é um ato de interacao
entre um mediador e um mediado, pois

[...] acrianca ndo aprende apenas pela exposicdo direta ao estimulo, mas por intermédio
de alguém que serve de mediador entre ela e 0 meio ambiente. A situagcdo mediada
consiste numa interac&o interpessoal que possui caracteristicas estruturais especiais.
[...] O mediador seleciona, assinala, organiza e planeja o aparecimento de estimulo, de
acordo com a situacéo estabelecida por ele e com a meta de interacdo desejada. Pela
mediacao, o mediado adquire 0s pré-requisitos cognitivos necessarios para aprender,
beneficiar-se da experiéncia e conseguir modificar-se. Dessa maneira aprendizagem
mediada caracteriza-se como um processo intencional e planejado. (SOUZA;
DEPRESBITERIS; MACHADO, 2003, p. 29).

Nao basta identificar as fungdes cognitivas deficientes € preciso a¢cdées para mediar
e assim provocar a modificabilidade cognitiva. Essas acdes podem ser desenvolvidas por
meio do Programa de Enriquecimento Instrumental ou pela Avaliacdo da Modificabilidade
Cognitiva, ambas desenvolvidas e aplicadas por Feuerstein.

A teoria de Feurstein, no Brasil, ndo é muito difundida, mas em algumas capitais
brasileiras como Curitiba (PR), Salvador(BA), Belo Horizonte(MG), Sdo Paulo (SP), Rio
de Janeiro (RJ), Campo Grande (MS) e Distrito Federal ja vem ocorrendo ha alguns anos
cursos de formacéo.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A inovacgao da gestao escolar, em ofertar curso de formacao para os professores no
préprio ambiente de trabalho, trouxe elementos consistentes e praticos para dar suporte,
principalmente, aos professores que ndo conseguiam entender o porqué de o aluno néao
aprender ou apresentar determinadas dificuldades. Além da parte tedrica, o curso Estrutura
do Pensamento e Aprendizagem, ofereceu ferramentas para o professor compreender
como os estudantes, o proprio docente e as pessoas de modo geral, processam a
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informacéo; técnicas de estudo; mecanismos para o professor adequar a metodologia de
ensino ao aprendizado do aluno. Além disso, essa teoria direta ou indiretamente vem de
encontro a recente aprovada e homologada Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
cujo foco esta em desenvolver competéncias por meio de atividades com intencionalidade
educativa com habilidades das mais simples as mais complexas. De acordo com a BNCC,

[...] as decisbes pedagodgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de
competéncias. Por meio daindicacao clara do que os alunos devem “saber” (considerando
a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizac&do desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), [...] (BRASIL, 2019, p. 13).

A congruéncia do curso Estrutura do Pensamento e Aprendizagem com a BNCC esta
exatamente no desenvolvimento das competéncias. Feuerstein (2014) ndo desenvolveu
apenas uma teoria sobre as fungcdes cognitivas deficientes e as fases de processamento
das informacdes, mas foi além, ao desenvolver instrumentos para sana-las e torna-las
eficientes. O estudante s6 sera competente se tiver as fungdes cognitivas eficientes em
todas as fases de processamento das informacdes.

Outro aspecto a salientar é que o fator mais importante e mais significativo ocorre
guando a modificabilidade na estrutura do pensamento também acontece no pensamento
e nas acdes do professor. Para tanto é preciso que aqueles que participaram do curso
continuem a estudar, compartilhar e trocar informacées. Caso contrario é mais um
investimento em formagao continuada em servico com pouco ou quase nenhum resultado.

Portanto, a formacéo do professor é uma praxis, ou seja, uma pratica pedagogica na

qual teoria e pratica se articulam (BRZEZINSKI, 2008).
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RESUMO: As aulas praticas de Quimica no
Ensino Médio sdo de suma importancia para
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sua compreensdo, visto que esta € uma
ciéncia basicamente experimental. A crescente
acdo da Educacédo Inclusiva em escolas
publicas e privadas tém exigido a reformulacéo
da pratica pedagdgica do professor de Quimica
e a elaboracdo de materiais didaticos que
atendam as diversas necessidades dos alunos
quanto as aulas teéricas e experimentais desta
disciplina. Face essas consideragdes, este
trabalho buscou desenvolver e avaliar um kit
didatico inclusivo sobre a Teoria da Dissociacao
Eletrolitica de Arrhenius em uma turma do 1°
ano do curso Técnico Integrado ao Ensino Médio
de Musica do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, Campus I,
Jodo Pessoa. O kit didatico foi confeccionado
com materiais de facil aquisicdo e de baixo
custo, sendo 0 mesmo acompanhado por uma
apostila elucidativa escrita em braile e na escrita
normovisual. Ao longo das aulas de Quimica
acerca do respectivo assunto, os alunos
deficientes visuais e normovisuais puderam
com a utilizacdo do kit estabelecer, durante
0 processo de aprendizagem, correlacbes
significativas entre a experimentacdo e os
referidos conceitos tedricos. Avaliou-se por
meio de avaliagbes quantitativa e qualitativa a
aprendizagem dos alunos, e também quanto
a eficiéncia e a acessibilidade do recurso
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didatico. Foi constatado que o kit didatico € acessivel a todo e qualquer aluno, apontando, por
conseguinte, para os anseios da Educacao Inclusiva. Em consequéncia desta observacéo
e avaliacéo, ressalta-se a relevancia que o kit didatico confeccionado denotou durante as
aulas, proporcionando atividades experimentais acessiveis a alunos deficientes visuais e
normovisuais, além de evidenciar resultados significativos no que tange a compreensao sobre
o assunto Teoria da Dissociacao Eletrolitica de Arrhenius por parte de alunos deficientes
visuais.

PALAVRAS-CHAVE: Kit Didatico; Educacdo Inclusiva; Ensino de Quimica; Deficiéncia
Visual.

INCLUSION OF STUDENTS WITH VISUAL IMPAIRMENT IN THE TEACHING OF
CHEMISTRY: DEVELOPMENT OF A TEACHING KIT FOR THE STUDY OF THE THEORY
OF ELECTROLYTIC DISSOCIATION OF ARRHENIUS

ABSTRACT: Practical chemistry classes in High School are extremely important for student’s
comprehension since this subject is basically an experimental science. With the progress of
inclusive education in public and private schools a reformulation of the pedagogical practice
of chemistry teachers and the preparation of a specific materials which meets the diverse
needs of students concerning the theoretical and experimental studies, has been required.
Given these considerations, the aim of this study is to develop and evaluate an inclusive
teaching kit on Arrhenius’ Theory of Electrolytic Dissociation in a group of 1%t year of High
School integrated with the technical course in Music at Federal Institute of Education, Science
and Technology of Paraiba (Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia), campus in
Joao Pessoa. The teaching kit was prepared with accessible and low cost material, and it is
accompanied by an instructive booklet written in Braille and sighted written. Throughout the
chemistry classes about the subject mentioned, both visually impaired and sighted students,
could use the kit to help them to establish significant correlations between the experiment and
the theoretical concepts during the learning process. The students’ learning was quantitatively
and qualitatively evaluated, as well as for the efficiency and accessibility of the teaching
material. It has come to the conclusion that the teaching kit is accessible to all students,
pointing therefore to the aspirations of inclusive education. As a result of these observation
and evaluation, it is noteworthy the relevance of the teaching kit in class, providing accessible
experiential activities for both visually impaired and sighted students, in addition, it highlights
the significant results regarding the comprehension of the Arrhenius’ Theory of Electrolytic
Dissociation by visually impaired students.

KEYWORDS: Didactic Kit. Inclusive Education. Teaching of Chemistry. Visual Impairment.

11 INTRODUCAO
As aulas praticas de Quimica no Ensino Médio s&o de suma importancia para sua
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compreensao, visto que esta é uma ciéncia basicamente experimental. A crescente acao
da Educacéao Inclusiva em escolas publicas e privadas tém exigido a reformulagdo da
pratica pedagogica do professor e a elaboracdo de materiais didaticos adaptados que
atendam as diversas necessidades dos alunos quanto as aulas teéricas e experimentais
desta disciplina.

Fundamentado no exposto foi desenvolvido e avaliado um kit didatico inclusivo
sobre a Teoria da Dissociagao Eletrolitica de Arrhenius e aplicado numa turma do 1° ano
do Ensino Médio do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba,
localizado na cidade de Jodo Pessoa — PB, Brasil.

O kit didatico foi confeccionado com materiais de facil aquisicdo e de baixo custo,
acompanhado por uma apostila elucidativa escrita em braille e na escrita normovisual.
Ao longo das aulas os alunos deficientes visuais (DV) e normovisuais (NV) puderam
estabelecer correlacdes significativas entre a experimentacéo e os referidos conceitos
tedéricos. Foram relizadas avaliacbes quantitativa e qualitativa da aprendizagem dos
alunos, bem como a eficiéncia e a acessibilidade do recurso didatico.

2 | FUNDAMENTACAO TEORICA

Entende-se por Incluséo Social a acao pela qual a sociedade se adapta por meio de
transformacdes que se ddo no ambito dos diversos setores da sociedade, com o intuito
de incluir pessoas que séo social e/ou economicamente excluidas (MOREIRA, 2006;
SASSAKI, 206). Dada a amplitude de discussbes que essa tematica permite, elegeu-se a
inclusao de alunos com deficiéncia visual em escolas regulares como foco deste trabalho
de pesquisa.

A Educacéo Inclusiva € uma vertente da Educacéo, que “propde um unico sistema
educacional de qualidade para todos os alunos, com ou sem deficiéncia e com ou sem
outros tipos de condicdes atipicas” (SASSAKI, 2004, p. 7). Com a acao gradativa dos
movimentos de inclusdo e integracdo por parte do Governo brasileiro, se percebe um
continuo crescimento da diversidade nas salas de aula de instituicdes de ensino, sejam
estas publicas ou privadas. A efetivagcdo da Inclusdo escolar encontra respaldo legal em
varias leis e documentos internacionais, tais como: Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988; Lei n° 7.853/89; Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990;
Declaracdo de Salamanca de 1994; Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) de 1996; Decreto n° 3.956 (Convencao de Guatemala) de 2001.

Considerando que um dos pressupostos da Educacao Inclusiva é possibilitar aos
alunos com deficiéncia o direito ao acesso e permanéncia na escola, com condi¢cdes de
ensino adaptadas as especificidades de cada aluno, é necessario que cada instituicao
educacional se organize e se adapte as possibilidades e necessidades de cada aluno.
O Ensino de Quimica ministrado para alunos com deficiéncia visual deve estar pautado
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nas percepg¢des ndo-visuais do aluno, ou seja, como este interage com o conhecimento
e percebe 0 mundo a sua volta, interpretando-o e concedendo significados aos objetos,
sejam eles abstratos ou concretos. Dessa forma, deve-se proceder com prudéncia para
a adequacdo das aulas, da pratica pedagogica, assim como a adaptagdo de materiais
educacionais que auxiliem no processo de aprendizagem (PIRES, 2010).

Segundo Santos e Schnetzler (2010, p. 15) “A presenca da Quimica no dia a dia das
pessoas € mais do que suficiente para justificar a necessidade de o cidadao ser informado
sobre ela.” Levando-se em conta que a cidadania se efetiva através da participacao efetiva
dos individuos na sociedade, torna-se evidente que eles devem possuir conhecimentos
quimicos e cientificos que lhe subsidiam na compreensao dos fenémenos que ocorrem ao
seu redor (SANTOS; SCHNETZLER, 2010).

O aprendizado de Quimica durante o Ensino Médio deve possibilitar que o aluno
desenvolva habilidades e competéncias que lhe permitam a “compreensédo tanto dos
processos quimicos em si quanto da construcdo de um conhecimento cientifico em estreita
relacdo com as aplicacdes tecnoldgicas e suas implicagdes ambientais, sociais, politicas
e econOmicas” (PCNEM, 1999, p 107). Dessa forma, foi estabelecido nos PCN+ que:

[...] a Quimica pode ser um instrumento da formacdo humana que amplia os horizontes
culturais e a autonomia no exercicio da cidadania, se o conhecimento quimico for
promovido como um dos meios de interpretar 0 mundo e intervir na realidade, se for
apresentado como ciéncia, com seus conceitos, métodos e linguagens proprios, e como
construcao historica, relacionada ao desenvolvimento tecnolégico e aos muitos aspectos
da vida em sociedade (BRASIL, 2002, p. 87).

A Quimica € uma ciéncia que explora todos os sentidos humanos (analises
sensoriais), todavia, sem duvida, a visao € o mais importante deles (NUNES et. al., 2010).
Essa afirmacé&o pode ser corroborada nas aulas tedricas ao se utilizar modelos cientificos,
concretos ou visuais, para a representacao de aspectos abstratos dessa ciéncia, tais como
as estruturas de atomos, moléculas e particulas subatémicas (JUSTI, 2010); ou nas aulas
praticas que exigem, em sua maioria, a observacao de fenbmenos e de rea¢des quimicas
através de mudancas de cor, de formacéo de precipitados e/ou do desprendimento de
gases (NUNES et. al., 2010).

Considerando os aspectos visuais intrinsecos aos diversos temas abordados
nessa ciéncia, percebe-se que o processo de ensino-aprendizagem de Quimica, sem as
necessarias adequacgdes, torna-se praticamente inacessivel aos alunos com deficiéncia
visual, considerando a auséncia do sentido da visdo para lhe auxiliar na compreensao
dos fendmenos estudados. Portanto, é necessario realizar adapta¢cées na metodologia
de ensino, permitindo ao aluno com deficiéncia visual o aprendizado da Quimica em trés
niveis distintos: macroscépico, representacional e microscépico. Johnstone (1982 apud
SOUZA; CARDOSO, 2009, p. 238) discorre sobre esses niveis da seguinte forma:
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O nivel macroscoépico corresponde aos fendbmenos e processos quimicos e perceptiveis
numa dimensao visivel. O nivel representacional ou simbdlico, envolve simbolos, férmulas
e equacdes. Enquanto que o microscopico que é mais sofisticado, compreende a
“manipulac&o mental” de particulas (sub) microscopicas como atomos, ions € moléculas,
com o intuito de explicar as observacdes pertencentes ao primeiro nivel.

A implementagdo da Educacgéo Inclusiva no sistema educacional brasileiro impdes
aos professores o desafio da mudanca na sua pratica pedagogica e seus pressupostos
epistemologicos, objetivando atender as necessidades e especificidades dos seus
alunos. Para o professor de Quimica, portanto, surge o seguinte questionamento: Como
ensinar, efetivamente, Quimica a alunos com deficiéncia visual na rede regular de ensino,
considerando os principios que norteiam a Legislagdo Educacional no Brasil e a Educagéao
Inclusiva? Vérios séo os trabalhos que tentam resolver ou contornar os impasses que
surgem no ensino desta ciéncia em uma turma que compreende a diversidade que
caracteriza nossa sociedade (RAPOSO et al., 2004; CREPPE, 2009; BERTALLI, 2010;
MOL et al.; 2005; MOL et al.; 2004; PIRES, 2010).

A experimentacdo no ensino pode ser compreendida como uma atividade que
permite a articulagdo entre fenébmenos e teorias. Assim, a aprendizagem de Ciéncias deve
ser sempre uma relacdo constante entre o fazer e o pensar em sala de aula (SANTOS;
MALDANER, 2010). As atividades experimentais além de verificar os conteddos ministrado
teoricamente em sala de aula, deve garantir que esse momento crie condicbes para
o desenvolvimento de habilidades, tais como: planejar, refletir, analisar, compreender,
descrever e desenvolver ideias. Portanto, cabe aqui outro questionamento: Como tornar
as aulas experimentais acessiveis a esses alunos?

Cerqueira e Ferreira (1996) afirmam que os recursos didaticos assumem grande
importancia na Educacéo Inclusiva, pois eles suprem lacunas durante o processo de

aprendizagem, levando-se em conta que:

Um dos problemas basicos do deficiente visual, em especial o cego, é a dificuldade
de contato com o ambiente fisico; a caréncia de material adequado pode conduzir a
aprendizagem da crianga deficiente visual a um mero verbalismo, desvinculado da
realidade; a formacé&o de conceitos depende do intimo contato da crianga com as coisas
do mundo; tal como a crian¢a de visao normal, a deficiente visual necessita de motivacao
para a aprendizagem.

Por conseguinte, é premente a elaboracdo e adaptacdo de novas tecnologias
educacionais, possibilitando ao aluno com deficiéncia visual 0 acesso a niveis de
compreensao aos quais ele nao teria contato sem os respectivos recursos didaticos. O
uso desses materiais didaticos facilita a compreenséao do fenémeno a partir de estruturas
abstratas, tendo em vista que os alunos DVs tém acesso a modelos concretos (nivel
representacional) e/ou a fenbmenos (nivel macroscépico), através do contato direto com

estes (exploracdo dos sentidos remanescentes) (SOUZA; CARDOSO, 2009).
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31 METODOLOGIA

A pesquisa desenvolvida se caracteriza como um estudo de caso (MARTINS, 2008),
dentro de uma perspectiva de abordagem qualitativa, visto que foi de acompanhado e
analisado o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, como também avaliado a
eficacia do material didatico durante uma aula experimental.

O kit didatico inclusivo sobre a Teoria da Dissociag¢ao Eletrolitica de Arrhenius, é um
circuito feito com uma Iampada de sédio, geralmente de 40 watts, ao qual esta conectada
uma tomada e dois fios (eletrodos), um positivo e outro negativo, cujas extremidades
estdo descascadas.

Tendo em vista a necessidade de utilizar um recurso didatico para facilitar e efetivar a
aprendizagem de alunos com deficiéncia visual, no que concerne ao assunto em questao,
elaborou-se um kit seguindo os principios do Desenho Universal, possibilitando uma maior
acessibilidade por parte dos alunos deficientes visuais. Este foi construido adaptando-se
o sistema utilizado em aulas para normovisuais, substituindo a ldAmpada do sistema (efeito
visual) por uma campainha eletrénica (efeito auditivo e vibrat6rio).

O referido recurso didatico foi confeccionado a partir de materiais de baixo custo e
de facil aquisicdo. O kit (Figura 1) foi dividido, basicamente, em duas partes: a primeira
parte diz respeito ao ambiente onde sado realizados os experimentos; a segunda parte
consiste em uma maleta (recipiente) para o armazenamento dos reagentes utilizados nos
experimentos.

Figura 1. Kit didatico inclusivo: partes 1 e 2.

Fonte: Autores

Para a construcao da primeira parte do kit foi cortada uma tdbua de madeira (40 cm
X 25 cm), lixando as extremidades, logo apds foi cortado alguns pedacgos de madeira (2,5
cm X 4 cm X 10 cm) de forma a construir pequenos muros de madeira. Estes por sua vez
foram lixados, pintados e fixados com pregos e/ou cola branca na tdbua, par servir de
apoio ao copo que contera a solucéo, a campainha e o lavatério, para lavar os eletrodos
apo6s cada etapa do experimento.
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Em seguida, fez-se uma ligagdo entre uma campainha eletrénica com um par de
pontas de prova de um multimetro quebrado. No sistema, ha uma maleta de plastico
contendo duas espatulas de plastico; dois potes contendo acgucar e sal; duas garrafas
de plasticos com vinagre e agua de cal; quatro pirex de vidro; uma garrafinha com agua
destilada e uma esponja. As legendas em braille nos recipientes (escritas em tinta e em
braille) e nos suportes de madeira, foram feitas, utilizando reglete, puncéo, papel cartéo
e fita plastica para fixar.

Para melhor compreensao por parte do aluno DV e do professor que venha a utilizar
o material didatico, foi confeccionado um caderno elucidativo escrito em braille e na grafia
normovisual, que traz uma breve explanacédo sobre o conteudo Teoria da Dissociagcéo
Eletrolitica de Arrhenius, um manual de utilizagcdo do recurso didatico e um guia para
realizacdo dos experimentos.

No desenvolvimento do projeto inicialmente foi sondado os conhecimentos dos alunos
sobre as solugdes eletroliticas e ndo eletroliticas através de uma avaliagdo diagnostica.
Em seguida foi realizada uma pesquisa bibliografica em livros, artigos e peridodicos com o
intuito de conhecer como a Teoria de Arrhenius é ministrada no Ensino Médio, bem como
as possiveis abordagens que poderiam ser tratadas por meio desse tema.

As aulas foram planejadas de modo a permitir uma breve revisdo sobre as Ligacbes
Quimicas; o desenvolvimento dentro do contexto histérico da Teoria da Dissociacao
Eletrolitica de Arrhenius; suas definicdes para substéancias inorganicas, por meio das suas
experimentacgoes.

Para a aplicacdo do projeto com os discentes foram propostas duas aulas de 50
minutos de durag&o em uma sala com dez alunos, sendo duas alunas DVs. Uma aula para
a avaliacao diagnoéstica e outra para a avaliagdo da aprendizagem e do recurso didatico,
através de uma entrevista semiestruturada (MANZINI, 1991).

4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

A avaliacdo foi composta por questdes abertas e de multiplas escolhas, que ao
serem respondidas possibilita identificar o nivel de conhecimento acerca do determinado
assunto explorado.

A primeira questao indagava se a 4gua da torneira poderia conduzir corrente elétrica.
Dos 10 discentes que responderam, apenas 8 alunos afirmaram que sim. Quanto as
alunas DVs, afirmaram que néo (grafico1).
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= Responderam corretamente

m Responderam parcialmente

Grafico 1: Resposta a questéo 1 da avaliacdo diagnostica

Quanto a pergunta que se tratava do por que levamos um choque maior quando
estamos molhados do que quando estamos secos, apenas uma das alunas DVs nao
respondeu. Os demais alunos responderam de forma parcial (grafico 2).

Verificou-se que os alunos descreveram que:

“Quando estamos molhados a for¢a da energia € maior e age com mais intensidade.”
(Aluna DV — 1); “Porque é um meio de conducao de corrente elétrica, a agua facilita a
passagem.” (Aluna NV — 1)

m Responderam parcialmente

mNao respondeu

Gréfico 2. Resultados da segunda questao da avaliagéo diagnéstica.

No terceiro questionamento, alusivo a forma em que se encontrava o NaCl na agua
do mar e se esta poderia conduzir corrente elétrica, somente 3 alunos responderam
parcialmente, ndo havendo resposta totalmente correta (gréafico 4).

B Responderam parcialmente
m Responderam erroneamente

Nao responderam

Grafico 3. Resultado da terceira questdo da avaliagcao diagnostica.

A quarta questdo perguntava se a acgucar dissolvida em &agua poderia conduzir
corrente elétrica, apenas 3 alunos responderam que nao. A aluna DV — 1 respondeu que
sim, enquanto a aluna DV — 2 ndo respondeu o quesito (grafico 5).
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m Resposta sim
m Resposta nao

Nao responderam

Grafico 4. Resultado dos alunos na quarta questao da avaliagcao diagnoéstica.

Ja a quinta e ultima questao perguntava em que condi¢ao o acido cloridrico poderia
conduzir corrente elétrica. Esta pergunta deveria ser justificada de acordo com a alternativa
escolhida. Dois discentes nao responderam, sendo um destes a aula DV — 2. A outra aluna

DV — 1 néo respondeu corretamente (grafico 5).

mlLetraa
mlLetrab
Letrac

m Nao responderam

Gréfico 5. Resultado dos alunos na quinta questdo da avaliagao diagnostica.

Dos alunos que marcaram a questdo certa (letra c), apenas uma justificou sua
resposta, afirmando que: “Ele precisa de um processo, pois ele puro ndo conduz.” (Aluna
NV —1).

Pelas respostas dadas na avaliacdo, se constata que os alunos possuiam alguns
conhecimentos do senso comum embora com dificuldade no que tange ao conhecimento
da formacdo dos compostos através das ligagées quimicas, o que poderia auxiliar na
argumentacdo das perguntas. Ficou evidente ainda que os mesmos n&o possuiam
conhecimentos sélidos sobre as propriedades dos compostos idnicos e moleculares,
principalmente no que tange a condutividade dos mesmos em solu¢gbes aquosas e que
estes, quando solicitados, tinham dificuldade de se expressar adequadamente de forma

escrita.

4.1 Analise e Discussao dos Registros das Aulas

A observacéo e a discusséo de aulas constituem fatores decisivos na promoc¢éo da
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem. A evolug¢éo dos recursos tecnolégicos,
tais como gravadores e cémeras digitais, assim com suas inser¢ées na sala de aula
trouxeram contribuicbes para a melhoria do ato de avaliar por observacao.

Para uma melhor interpretacdo das ag¢des ocorridas durante as aulas, tomou-se
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a iniciativa de grava-las para que posteriormente fossem feitas anéalises e avaliacbes
coerentes. Com a filmagem pode-se rever os aspectos relacionados ao que foi ensinado
e apreendido e observar pontos que muitas vezes nao séo percebidos (MAUAD, 2004).

Durante a revisédo dos conteudos base para o entendimento da Teoria de Arrhenius,
os alunos expressaram que tinham um pouco dificuldade em diferenciar o tipo de ligacao
presente em determinados compostos ao serem mencionados. Entao, foi realizada uma
breve explanagdo das caracteristicas pertinentes a cada tipo de ligagdo, assim como
também caracteristicas desses compostos formados. A todo o momento foram feitos
guestionamentos, na busca de uma constru¢do do conhecimento coletivo. Para tornar
acessivel o conhecimento para as alunas DVs, de forma que foram utilizados os modelos
representativos das Ligacbes Quimicas, que durante as aulas tateavam o material, ao
longo da explicacdo. Para os alunos normovisuais também foi importante a utilizagdo do
modelo, pois tornaram as exemplificagcbes mais concretas.

Apds esse momento, foi langada a seguinte pergunta: “A agua pura (destilada)
conduz corrente elétrica?” Alguns afirmaram que sim, e outros que ndao, um dos alunos
justificou-se ao comentar que: “A agua destilada ndo conduz corrente elétrica porque nao
tem sais minerais.” (Aluno NV — 5).”

A seguir um estudante foi convidado para executar a experiéncia com a agua. A
primeira pessoa foi a aluna DV — 2. Nesse momento foi explicado as dimensdes do
equipamento, a disposi¢cao de cada suporte e as legendas em braille, assim como todos
0s recipientes com as substéncias para os testes. Enfatizando ainda que caso a agua
conduzisse corrente elétrica a campainha, ao estar ligada a tomada deveria soar.

Quando a aluna colocou os eletrodos da campainha no pirex contendo agua, a
mesma nao soou. Alguns alunos ficaram intrigados com a experiéncia. Entao foi explicado
aos alunos os motivos pelo qual a dgua destilada ndo conduzia eletricidade.

Em seguida perguntou-se aos alunos se o sal de cozinha (NaCl) era uma substancia
molecular ou ibnica e se este dissolvido na agua conduzira corrente elétrica. Neste teste,
uma aluna normovisual procedeu a experimentacdo. Ao ouvirem o som da campainha
alguns alunos comecgaram a rir diante do fato vivenciado. Uma aluna comentou que: “O
sal é condutor porque ele € formado por ligacdes idnicas.” (Aluna NV — 4).

Explanou-se que o sal ao ser dissolvido em agua sofre dissociagdo dos seus
ions, fazendo com que a mobilidade dessas espécies com cargas dentro da solucéo
possibilitasse que houvesse conducéo de corrente elétrica, e que tal fato deve-se ao tipo
de ligacao existente no NaCl, ou seja, ligagdo ibnica.

O terceiro teste foi feito com a solucédo de acucar. Ao perguntar qual o tipo de
ligacado presente na molécula os alunos responderam que esta era formada por ligacées
covalentes. Uma aluna normovisual procedeu a experiéncia, que de certa forma frustrou
alguns alunos, que indagaram: “Ah! Porque nao tocou a campainha?” (Aluna NV — 8).

Procedeu-se a explicacdo, enfatizando que a aglucar em meio aquoso era apenas

Formacao de Professores: Perspectivas Teoricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 19



dissolvido, ndo originando cations nem &nions na solu¢cdo. Nesse caso, o agucar é
uma espécie quimica nao eletrolitica, ao passo que forma com a agua uma solucao
nao eletrolitica. Para melhor entendimento utilizou-se os modelos representativos das
Liga¢des Quimicas.

No quarto teste, uma aluna normovisual preparou uma solucao de acido acético e
introduziu os eletrodos da campainha para analisar se este era um eletrélito. Os alunos
perceberam que a campainha soou baixo, ao comparar com o som que a solugcao de
cloreto de sbédio emitiu. Entdo foi acrescentado mais dgua a solugdo, entdo os alunos
perceberam que o som da campainha aumentava gradativamente. Foi perguntado aos
alunos se os mesmos sabiam explicar tal fenébmeno, porém néo conseguiram responder.
Entdo procedeu-se a explanacgao referente ao equilibrio do 4cido acético estabelecido na
agua.

O ultimoteste foirealizado pela aluna DV — 1. ASubstancia utilizada na experimentacao
foi o hidréxido de calcio. Ao adicionar o NaOH e introduzir os eletrodos na soluc¢éo, os
alunos perceberam que a campainha soou. Durante a experiéncia a aluna ao brincar
tirava e colocava os eletrodos e falava que a solucéo estava conduzindo corrente elétrica.
Ao perguntar o porqué do hidroxido de calcio esta conduzindo eletricidade, os alunos
responderam que era por causa da dissociacdo do mesmo em agua, ja que era um
composto idnico.

Apbs os experimentos contextualizou-se o assunto ao explanar que no corpo dos
seres humanos também existem eletrolitos, tais como: Na*, K+, Cl, Ca?*, dentre outros,
que sao importantes pois as células os utilizam para manter as voltagens ao redor das
membranas celulares e para carregarem o0s impulsos elétricos através delas e para outras
células.

Por fim, comentou-se brevemente que experimentos semelhantes permitiram que as
primeiras sistematizacdes de definicées cientificas sobre substéncias acidas e béasicas
fossem feitas por Arrhenius.

Aolongo das aulas foi verificado que os alunos, de forma geral estavam entusiasmados
com a experiéncia. Quando questionados respondiam o que sabiam e sempre perguntavam
quando tinham duvidas. Houve momentos em que alguns dos alunos normovisuais
estavam retirando de suas bolsas tabelas periddicas, a fim de identificarem os elementos
constituintes dos compostos e por fim proferirem o tipo de ligacéo existente. Quanto as
alunas deficientes visuais, as mesmas estavam participativas e faziam perguntas ao nao

compreender determinadas explicagoes.

4.2 Analise e Discussao da Avaliacao de Aprendizagem

Com o intuito de averiguar a aprendizagem dos discentes durante as aulas, realizou-
se uma avaliacao da aprendizagem constituida de trés questdes discursivas.
A primeira questdo indagava aos alunos uma definicdo, segundo 0s seus
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conhecimentos, sobre solugdo eletrolitica e solugdo n&o-eletrolitica. Dente os alunos
que responderam, 8 conseguiram responder satisfatoriamente, dentro desse universo
encontravam-se as duas alunas DVs. Os demais responderam parcialmente. As alunas
DVS afirmaram, ao escrever na avaliacao que:

“Solucéao eletrolitica € a solugcdo que conduz corrente elétrica, ja a solugcdo nao-
eletrolitica ndo conduz corrente elétrica.” (Aluna DV — 1)

A terceira questéo tratava-se de perguntas acerca do cloreto de sddio. Verificou-se
gque a maioria dos alunos respondeu parcialmente. Estes tinham em comum a letra d,
onde perguntava-se se o NaCl sofria dissociag¢ao, ionizacdo ou nenhuma das duas. Alguns
desses alunos, apesar de identificarem e explicarem que o composto era formado por
ligacéo ibnica ndo conseguiam associar o devido processo que ocorre nessas espécies,
ou seja, confundiam ionizagdo com dissociacéo.

A ultima questao tratou da experiéncia realizada em sala de aula com o acido acético
e outro acido nao utilizado no experimento, com objetivo de que os alunos explicassem o
motivo pelo qual o acido acético é um eletrélito fraco, mas apds ser mais diluido torna-se
um eletrélito forte. Foi verificado que 6 alunos conseguiram responder de forma satisfatoria,
enquanto que apenas 4 alunos nao responderam a mesma. A aluna DV — 1 e a aluna DV
— 2 responderam o quesito corretamente.

Foi realizada uma avaliacdo do kit, quanto um recurso didatico facilitador da
aprendizagem da Teoria de Arrhenius, através de uma entrevista semiestruturada,
segundo Manzini (1991), com os alunos. Alguns dos comentarios feitos pelos alunos, que
representavam a opinido de todos, de forma clara, objetiva e sucinta:

“Eu acho Quimica chato, mas as aulas com o kit foram legais! Gostaria que as
aulas de Quimica tivessem mais praticas como esta porque fica mais facil de aprender os
assuntos.” (Aluna NV — 2).

Eu senti um pouco de dificuldade no assunto. Acho que foi por causa de néao ter
aprendido muito sobre Ligacdes Quimicas. Com certeza o kit me ajudou muito, pois € bom
ter recursos que me ajude a compreender Quimica e fazer experiéncias, é muito legal!
Acredito que o kit seja acessivel para qualquer pessoa, pois € facil de utiliza-lo (Aluna
DV - 1).

O assunto é um pouco dificil porque a gente as vezes se confunde com alguns
nomes, mas eu aprendi. O kit € muito bom, pois ajuda o aluno deficiente visual a fazer
experiéncias, mas é sempre bom ter alguém pra ajudar na hora de utilizar o equipamento
para nao ocorrer nenhum problema. Eu acredito que esse kit pode ser utilizado por
qualquer aluno deficiente visual, pois ele é acessivel (Aluna DV - 2).
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51 CONCLUSOES

Nesta pesquisa foi constatada a importéncia que os materiais didaticos exercem
como ferramenta na mediacdo da aprendizagem de conhecimentos tedricos ou praticos
e 0 quanto eles contribuem na construgcao do conhecimento significativo por parte dos
alunos, independente das suas especificidades.

Foi corroborada durante a pesquisa a importancia da realizacdo de atividades
experimentais no Ensino de Quimica, como contributo essencial para o processo de
ensino-aprendizagem desta disciplina que é essencialmente experimental.

Dessa forma, através das avaliacdes e observacdes durante as aulas fica evidente
que tanto as alunas DVs, como também os alunos NV conseguiram compreender 0s
conteudos trabalhados, mostrando um bom desempenho educacional.

A relevancia que o kit didatico confeccionado ficou evidente ao longo do projeto,
proporcionando aulas experimentais acessiveis a alunos normovisuais e deficientes
visuais, além de evidenciar resultados significativos no que tange a compreensao sobre
o assunto conteudo trabalhado por parte de alunos DV, considerando a correlacdo que
estes podem estabelecer entre a experimentacao e os respectivos conceitos tedricos.
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RESUMO: No éambito da formagao inicial
de professores, o0 estagio supervisionado

consiste em um componente curricular
obrigatério que tem por objetivo proporcionar
ao professor estagiario o embasamento tedrico-
metodoldgico, o aperfeicoamento técnico e
de relacionamento humano e a ambientacao
em contextos escolares. Este relato consiste
na sintese descritivo-analitica e reflexiva
das etapas de observacéo, coparticipacao e
regéncia vivenciadas no exercicio do estagio
supervisionado e desenvolvidas em duas
turmas de matematica dos anos iniciais
do ensino fundamental |I, em uma escola

publica no sertao paraibano. Com o intuito de
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alcancar o objetivo proposto, a tipologia do
estudo compreende a abordagem de carater
qualitativo, sendo descritivo-exploratéria do tipo
estudo de caso. Constatamos, contudo, que o
exercicio do estagio coloca em evidéncia uma
série de fatores que requerem reflexao. Assim,
depreendemos, que, a importancia de realizar
0 estagio pode potencializar o estreitamento
do conhecimento da dinamica de um cenario
escolar por meio da articulagdo da teoria
abordada na formacéo inicial do professor com
a pratica demandada no ambiente de ensino.

PALAVRAS-CHAVE:
professores, Estagio supervisionado, ludicidade.

Formacdo inicial de

MATHEMATICS FOCUS ON THE CONTEXT
OF THE EXERCISE OF THE SUPERVISED
STAGE AND THE PERSPECTIVE OF THE
LUDICITY APPROACH

ABSTRACT: In the context of initial teacher
training, the supervised internship consists of
a mandatory curricular component that aims to
provide the trainee teacher with the theoretical-
methodological basis, technical and human
relationship improvement and the setting in
school contexts. This report consists of a
descriptive-analytical and reflective synthesis of
the stages of observation, co-participation and
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conducting experienced in the exercise of the supervised internship and developed in two
mathematics classes from the early years of elementary school Il, in a public school in the
interior of Paraiba. In order to achieve the proposed objective, the study typology comprises
a qualitative approach, being descriptive and exploratory of the case study type. We found,
however, that the internship exercise highlights a series of factors that require reflection.
Thus, we understand that the importance of carrying out the internship can enhance the
narrowing of the knowledge of the dynamics of a school scenario through the articulation
of the theory addressed in the initial training of the teacher with the practice required in the
teaching environment.

KEYWORDS: Initial teacher training, Supervised internship, playfulness.

11 INTRODUCAO

No ambito da formacéo inicial de professores, 0 estagio supervisionado consiste
em um componente curricular obrigatério, dos cursos de licenciatura, que tem por
objetivo proporcionar ao professor estagiario o embasamento tedrico-metodologico, o
aperfeicoamento técnico e de relacionamento humano e a ambientagcdo em contextos
escolares. Para Teixeira e Cyrino (2013, p. 30), “O Estagio Supervisionado ainda é
considerado como uma das primeiras experiéncias oportunizadas a maioria dos futuros
professores, no decorrer do curso de licenciatura em Matematica, que Ihes permite estar
em contato direto com o seu futuro ambiente de trabalho”.

Alguns autores como Lima (2008, 2010), Pimenta e Lima (2010), Fillos e Marcon
(2011), Teixeira e Cyrino (2013, 2015), Corte e Lemke (2015) e Tavares e Costa (2015)
indicam em suas pesquisas a importancia que o estagio supervisionado possui frente
as questdes que envolvem expectativas, dificuldades e a ressignificacdo da pratica de
ensino na profissdo docente, uma vez que esta representa um campo vasto que oferece
um olhar dinamico capaz de possibilitar diferentes formas de abordagem do processo
educativo. Do mesmo modo, que o aprendiz tem a ocasido para observar, coparticipar e
reger a pratica docente na educacéao basica de ensino (TAVARES; COSTA, 2015).

O estagio supervisionado envolve saberes, historias de vida e experiéncias individuais
e coletivas. Lima (2008) corrobora quando elenca pontos (licbes) de reflexdo que podem
ajudar nos percursos de estagio, quais sejam: aprendidas na localizagcdo da escola,
aprendidas na chegada, aprendidas entre o dito e o feito, entre o escrito e o vivido, do
PPP da escola, decorrentes da interacdo de saberes, dos procedimentos de investigacéo,
da escola em movimento e da observacgao e atuacao na sala de aula. Para a autora (2010,
p. 13), a “cada dia percebo o desafio que este componente curricular representa para os
cursos de formacéo de professores e para todos os envolvidos nessa herculea tarefa de
articular a teoria e a pratica, tentando construir uma praxis efetiva”.

Este relato consiste na sintese descritivo-analitica e reflexiva das etapas de
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observagao, coparticipacdo e regéncia vivenciadas no exercicio do estagio, durante a
realizacdo da disciplina Estagio Supervisionado |, do curso de Licenciaturaem Matematica,
no Instituto Federal da Paraiba, Campus Cajazeiras e desenvolvida em duas turmas de
matematica dos anos iniciais do ensino fundamental |l, em uma escola publica no sertao
paraibano. Com o intuito de alcangar o objetivo proposto, a tipologia do estudo compreende
a abordagem de carater qualitativo, sendo descritivo-exploratéria do tipo estudo de caso.

O estagio supervisionado do Instituto Federal da Paraiba esta regulamentado pela
Resolucéo ad referendum n° 34, de 24 de setembro de 2018, que trata da legalidade e
dos procedimentos a serem observados na organizacdo e aplicacdo dos componentes
curriculares que constituem o estagio curricular supervisionado e obrigatério, levando
em consideracao a importancia de manter a unicidade de principios e acdes no processo
de desenvolvimento do estagio dos cursos de licenciatura presenciais e da educacao a
distancia da instituicdo. Tal exigéncia € determinada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) — Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996).

O estagio supervisionado foi desenvolvido em trés etapas. A primeira, destinada
ao periodo de observacédo; a segunda, ao periodo de coparticipagao e a terceira etapa,
destinada a regéncia. As trés etapas totalizaram 60horas/aulas, sendo: 20 horas/aulas
para a observacédo, 10 horas/aulas destinadas para a coparticipacao e 30 horas/aulas
para a realizagdo da regéncia. Ademais, 40 horas/aulas foram destinadas para instrucéo,
orientacdo e producdo do relatorio na instituicdo de ensino. A observacdo consistiu
em descrever o ambiente escolar e o processo de ensino no exercicio da docéncia do
professor regente. A coparticipacdao, em auxiliar no desenvolvimento da préatica de ensino
sob a anuéncia do professor supervisor. A regéncia em aplicar os conhecimentos tedricos
e metodoldgicos no ambiente da sala de aula. Conforme Lima (2008, p. 203), para as

licoes da observacéo e atuacédo no ambiente de estagio:

€ necessario que o estagiario aprenda a exercitar um olhar pedagdgico e atento para
entender o que ha de estranho nas coisas comuns. Quando estamos atentos para o
movimento da sala e seu cotidiano, podemos verificar 0 que n&o se aprende, o que
se ensina, a interacdo entre os alunos, as possibilidade e contradicdes entre alunos e
professores.

Conforme Pimenta e Lima (2010, p. 147) o estagio supervisionado € “fundamental
pelo fato de propiciar ao aluno um momento especifico de aprendizagem, de reflexdo com

sua pratica profissional. Além disso, possibilita uma visao critica da dindmica das relacbes

existentes no campo institucional”. Para as referidas autoras:

O estagio sempre foi identificado como parte préatica dos cursos de formagao de
profissionais em geral, em contraposicdo a teoria. Nao € raro ouvir-se dos alunos que
concluem seus cursos se referirem a estes como “tedricos”, que a profissdo se aprende
“na prética “, que certos professores e disciplinas sao por demais “tedricas”. Que “na
pratica” a teoria € outra (2010, p. 06).
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2 | EXERCICIO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO: OBSERVACAO, COPARTICIPACAOE
REGENCIA

Para se conhecer a realidade da escola € necessario, primeiramente, observa-la. A
observacao é ponto de partida para o exercicio do estagio supervisionado. Para Silva e
Santos (2017, p. 04), consiste na etapa pela qual é possivel diagnosticar as dimensdes
administrativa, politica e pedagdgica da escola desde o perfil e os valores que permeiam
a comunidade escolar até as concepgdes que balizam seu contexto de ensino. Outrossim,
Lima (2008, p. 203) corrobora quando enfatiza que “a observagdo do contexto e a
investigagao do cotidiano escolar abrem um leque de outras questdoes de investigacao/
intervencao que podem se constituir como aprendizagem da profissdo docente”.

A fase de observacédo constituiu-se como etapa fundamental para aquisicdo de
conhecimento, pois o professor estagiario teve contato com aspectos presentes nas
situacdes de ensino e aprendizagem investigadas. Neste sentido, ressaltamos a evidéncia
da compreensao da relagdo dos sujeitos envolvidos e a investigacdo da apreensédo do
conhecimento por meio das técnicas de ensino empregadas.

Destarte, a observacao € uma etapa do estagio onde tudo que decorre do processo
educativo é novo em virtude do fluxo intenso de informagdes. Para o estagiario representa
um desafio de muito significado, uma vez que |he permite adquirir experiéncia no ambito
da sala de aula, assim constituindo-se um campo de descobertas e incertezas. Nessa
perspectiva, Tavares e Costa (2015, p. 2-3) afirmam que:

O estagio supervisionado possibilita a construcdo de experiéncias docentes, pois €
um momento de transicdo onde somos sujeitos aprendentes, somos expostos e nos
envolvemos com muitos processos necessarios a nossa formacdo, momentos que
efetivamente podem se transformar em momentos de aprendizagens experienciais.

No que tange o espaco sala de aula, a etapa de observacdo foi realizada no
periodo de 20 a 30 de maio do ano de 2019, em uma turma do 6° ano e 7° ano do ensino
fundamental, durante o turno vespertino. A turma do 6° ano tinha 42 alunos e a do 7° ano
tinha 20 alunos, que para esta, por muitas vezes facilitava a dinédmica da sala de aula.
As préaticas de ensino analisadas apresentaram uma abordagem dindmica, por meio de
ilustracdes, contextualizagdes e aplicagcdes. Os recursos utilizados foram diversos desde
o livro didatico, aparato tecnolégico, materiais concretos, jogos educativos e outros. A
guisa de exemplificacdo, na turma do 6° ano, o conteudo abordado foi o estudo das
figuras geométricas, por meio de ilustragcées no cotidiano e explanagcao das dimensodes
largura, comprimento e altura. J& no 7° ano, foram abordados: a estimativa de valores, a
aproximacao em calculos matematicos e o estudo das operagdes, por meio da aplicagcao
de um instrumento de avaliagdo. Para os conteudos abordados, a professora iniciava
com a ambientacédo e exposi¢cdo do objeto de conhecimento, e, em seguida, indicava a
realizacdo de exercicios do livro didatico e/ou de outras fontes, sendo feita a socializagcao
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por meio da correcéao coletiva. A avaliagdo das turmas investigadas era realizada a partir da
aplicacao de trés instrumentais ao longo de cada etapa bimestral, sendo os dois primeiros
guantitativos, com a aplicacao de prova individual e trabalho em dupla com consulta e o
terceiro qualitativo, através da participacdo nas atividades, relacionamento e registro do
simulado interdisciplinar, este realizado no final de cada bimestre.

Quanto a etapa da coparticipacao, possibilita um ambiente de partilha entre o
professor estagiario e o professor regente. Por meio da supervisdo orientada, desde o
auxilio a pratica de ensino gerida pelo professor até a interacdo com os alunos, tem se
um espacgo em que o futuro professor orienta os alunos durante a execucéo de trabalhos
praticos, colaborando no planejamento das aulas, elaboracao de exercicios e na aplicacao
e corregao de instrumentos de avaliagdo. Nesse sentido:

Aprender a ser professor é um processo que vai muito além dos conhecimentos especificos
e pedagodgicos com os quais 0s estudantes entram em contato nas licenciaturas, estando
relacionado também com uma diversidade de outros conhecimentos que se aprendem na
insercdo em um ambiente de trabalho e na interacdo com os pares (FILLOS; MARCON,
2011, p. 1690).

Constituir-se docente € um processo que perpassa varias instancias. Acontece
de modo gradativo, com experiéncias que vao do campo teérico ao pratico e com
conhecimentos de natureza cientifica e de senso comum, resultantes de vivéncias
partilhadas nos mais diversos espacos de construcao do saber. Nesse sentido:

Conhecer e compreender os conteldos matematicos a serem ensinados pode
desencadear no estagiario uma série de reflexdes a respeito de expressdes recorrentes
em sala de aula que nem sempre tém significado para os alunos (TEIXEIRA; CYRINO,
2015, p. 662).

A etapa de coparticipacéo foi realizada no periodo de 31 de maio a 19 de julho. Consistiu
na participacao em reunides pedagogicas, que traziam a tona os temas empoderamento
educacional e metodologias ativas na educag¢do, bem como a agdo do planejamento de
ensino. A titulo de ilustragéo, citamos a estac&o por rotacdo da aprendizagem, que se trata
de uma modalidade de ensino em que o0s alunos de uma determinada sala se dividem
em pequenos grupos, fazendo uma rotatividade pelas estagdes (linguistico verbal, visual
espacial, musical, l6gico matematica, cinestésico corporal e naturalista) que abordam de
maneira diferente 0 mesmo tema da aula.

Ademais, esta fase estendeu-se a preparacao da festividade junina, o que contribuiu
mais ainda para o estreitamento das relacdes cotidianas de todos os sujeitos envolvidos.
Esta acdo anual da escola é caracterizada como um momento de descontracao e alegria
para a comunidade escolar em festejar os santos juninos dentro do calendario letivo da
escola e se destaca pelo carater interdisciplinar e extraclasse. O evento esta na sua
décima edicéo, tendo como tema “X Forrozando do Matias: de Gonzaga a Elba Ramalho”.

No ambiente de sala de aula, foram aplicados instrumentais avaliativos, realizacdo da
correcao das atividades propostas e auxilio na explanacao dos objetos de conhecimento,
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sendo abordado os multiplos e divisores no 6 ano e as expressdes algébricas no 7° ano.
Outra acéo, foi a promocao da leitura dirigida e interpretacéo sobre o tépico Educacéao
Financeira.

No tocante a etapa de regéncia, € um momento esperado e ao mesmo tempo temido
pelo estagiario, pois se configura como uma fase em que o discente realiza atividades
no ambito da iniciacdo a docéncia, ou seja, parte da elaboracdo e execug¢dao de um
planejamento de ensino supervisionado e avaliado pelo professor regente da sala de
aula. A fase de regéncia integra o momento de vivéncia da pratica profissional, em que
o estagiario assume a gestdo de sala de aula sob a orientacdo supervisionada. Dessa
forma, Fillos e Marcon (2011, p. 1693) destacam:

[...] o Estagio Supervisionado é uma instancia experiencial de formagao que interliga
acéo, reflexdo e investigagao, configurando-se em um momento da formag&o no qual
0s saberes, as ideias e os valores relativos a profissdo docente sao problematizados e
ganham novos significados.

No que concerne as turmas investigadas, encontramos alguns desafios desde a
quantidade representativa de alunos matriculados em uma das turmas até a frequéncia de
alunos repetentes e desmotivados para aprender. Assim, sinalizamos que o planejamento
de ensino deve considerar estratégias que favorecam o processo educativo. Segundo
Fillos e Marcon (2011, p. 1699):

[...] os obstaculos que os licenciandos enfrentam em situagdes de Estagio se constituem
em aprendizagens para futuramente saber lidar com a realidade das escolas e saber
gerenciar o tempo para preparacao de aulas, busca de metodologias, preparo de material
didatico, correcédo de avaliagdes, dentre muitas outras atribuicbes que competem ao
professor.

A etapa de regéncia foi realizada no periodo de 30 de maio a 25 de julho de 2019,
nas duas turmas investigadas, sendo realizada em dois momentos. No primeiro, foram
realizadas atividades dirigidas em cada sala de aula participante e no segundo, foi
promovido um evento coletivo para culminancia das atividades do estagio e socializacéo
com os demais estudantes da unidade escolar. Nesta etapa, inicial, foi priorizado ampliar a
pratica de ensino desenvolvida pela professora regente. Os conteudos curriculares foram
abordados por meio da rotina cotidiana e abordagem da ludicidade, sendo produzidos e
estudados alguns jogos e materiais didaticos.

No 6° ano foi realizada a resolugcdo das atividades propostas do livro didatico de
forma coletiva. Também, foi contemplado o projeto intitulado: Leituras e mais leituras,
através da interpretacdo de questbes contextualizadas da Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas (OBMEP). Nesta fase, os conteudos abordados foram:
multiplos, divisores e critérios de divisibilidade. Também, foi introduzido o jogo da Adicéao,
Subtracao, Multiplicacao e Divisao (ASMD), com o intuito de promover o desenvolvimento
do raciocinio logico. Foram realizadas atividade de memodria, ou seja, de revisdo dos
conteudos j& abordados e aplicagdo de um instrumento de avaliagdo, exercicio de
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verificagdo da aprendizagem em dupla.

No 7° ano foram aplicados dois materiais ludicos com o intuito de promover o
raciocinio l6gico. No primeiro momento, os alunos foram agrupados em circulo para
jogar o domin6 de quatro pontas das operagcdes basicas e em seguida grupos de cinco
componentes para realizar partidas no tabuleiro do ASMD. Nessa turma, foi realizada a
abertura da explanagao acerca dos conteudos sentencas matematicas e equagdes do 1°
grau com uma incognita. Também, foi realizada a resolugéo das atividades propostas do
livro didatico de forma coletiva. Foi introduzido um material ludico autoral, intitulado: jogo
da memdéria das sentencas matematicas, com o objetivo de fixar o conteudo ja abordado.
Para essa turma, seguimos a mesma dindmica de memoria e avaliagdo do 6° ano, porém
com énfase nos conteudos abordados.

Contudo, as experiéncias vivenciadas durante o estagio, desde a observacéao até a
realizagdo da pratica de ensino, favorecem a construcdo da formacgéo docente no anseio
de descobertas para aplicagdo da teoria na pratica. O estagiario se vé numa situagéo onde
ele é aprendiz e mestre ao mesmo tempo. Também, ao adentrar o ambiente de estagio,
o aluno leva consigo uma carga de conhecimento que vem sendo adquirido durante o
processo de formacao. Conforme, Corte e Lemke (2015, p. 31002):

[...] o aluno de estagio precisa enfrentar a realidade munido das teorias que aprende ao
longo do curso, das reflexdes que faz a partir da préatica que observa, de experiéncias
que viveu e que vive enquanto aluno, das concepc¢des que carrega sobre o que é ensinar
e aprender, aléem das habilidades que aprendeu a desenvolver ao longo do curso de
licenciatura que escolheu.

31 MATEMATICA EM FOCO NA PERSPECTIVA DA ABORDAGEM DA LUDICIDADE

No decorrer das etapas do estagio percebemos o talento e a alegria dos alunos na
realizacdo das aulas diferenciadas. Entédo, é fundamental que o professor se reinvente,
constantemente, trazendo para sua pratica elementos diferenciados que possam alcancar
um nivel satisfatério de aprendizagem dos alunos. Conforme Teixeira e Cyrino (2015, p.
677) “é importante ter contato com diversas fontes de pesquisa para o planejamento de
aulas com abordagens diferenciadas para os conteudos matematicos”. Na perspectiva da
culminancia das atividades do estagio supervisionado, foi planejado, ainda na etapa de
coparticipacao, o evento intitulado: | Matematica em Foco. O evento teve sua efetivagédo
no dia 25 de julho com a exposicao e explanacdo dos materiais produzidos na etapa da
regéncia.

Na exposicdo, a equipe responsavel pela confeccao dos sélidos geométricos
com papel guache produziu o cubo, paralelepipedo, cilindro, cone, tetraedro, prisma reto
triangular, de base pentagonal e hexagonal e a piramide de base quadrada, mostrando
a planificacéo que gerou os respectivos sélidos e explanou sobre a quantidade de faces,
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arestas e vértices (Figura 1).

Figura 1: Exposicéo dos s6lidos geométricos produzidos com papel guache

Fonte: Prépria

O grupo encarregado pela producao dos sélidos geométricos com o uso de
palitos de churrasco e bolinhas de isopor confeccionou o hexaedro regular (cubo),
prisma de base quadrada (paralelepipedo), piramide de base triangular (tetraedro), de
base quadrada e hexagonal, prisma de base triangular, prisma reto de base pentagonal e
hexagonal e a esfera e explanou sobre as faces, arestas e vértices de cada um (Figura 2).

§ 7 " VINDO

Figura 2: Exposicao dos soélidos geométricos produzidos com palitos de churrasco e bola de isopor

Fonte: Propria

A dupla responsavel pela construcao dos sélidos geométricos com canudos e
barbante explicou o processo de construcédo e as carateristicas de alguns dos sélidos
geométricos, em seguida os visitantes puderam confeccionar em tempo real os sélidos
demonstrados (Figura 3).
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Figura 3: Exposi¢céo dos s6lidos produzidos com canudos e barbante

Fonte: Propria

O grupo encarregado pelo geoplano (uma placa de madeira onde séo cravados
pregos, formando uma malha composta por linhas e colunas) abordou a construcéao de
poligonos e suas caracteristicas (Figura 4).

Figura 4: Exposicéo do Geoplano

Fonte: Propria

O grupo responsavel pelo tangram (um quebra-cabeca composto por 2 triangulos
grandes, 2 pequenos e 1 médio, 1 quadrado e 1 paralelogramo) produziu as pegas em
papelédo e pintou com tinta guache. Na exposicao, os alunos interagiram com os visitantes
pedindo para que construissem figuras utilizando as respectivas pecas (Figura 5).

Figura 5: Demonstra¢do do Tangram

Fonte: Propria
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A equipe encarregada pelas figuras magicas (Figura 6) construiu em cartolinas,
com auxilio de régua e compassos, 0os desenhos do hexagono, cubo, duas estrelas e
o tetraedro. No evento, o grupo explicou as instru¢des, pedindo aos convidados para
tentarem colocar as pecas nos locais apropriados pensando na soma que a reta ou face
deve conter.

Figura 6: Alunas confeccionando as figuras magicas

Fonte: Propria

O grupo responsavel pela producéo do cubra doze (Figura 7) fez o tabuleiro em
cartolina, juntamente com as fichas e os moldes de dados, em seguida, os envolvidos
estudaram as instrucdes do jogo para sua exposicdo na atividade de culminéancia. Os
alunos encarregados pela confeccéao da corrida dos divisores (Figura 8) elaboraram em
cartolinas o jogo, assim como as fichas retangulares, os marcadores e 0 molde de dado,
além de estudarem as regras do jogo para sua socializacédo no referido evento.

Figura 7: Equipe produzindo o cubra doze

Fonte: Propria
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Figura 8: Alunos participando das partidas na corrida dos divisores
Fonte: Propria
Os estudantes responsaveis pela elaboracdo da trilha numérica (Figura 9)
produziram em cartolina com o auxilio da régua e lapis de hidracor a trilha. O grupo que
fez o bingo das poténcias e raizes se encarregou em produzir as cartelas e as pedras

com potenciagao e radiciacdo para serem cantadas.

Figura 9: Estudantes realizando partidas na trilha numérica

Fonte: Propria
Os alunos encarregados pela confeccao do jogo da memoria das sentencas
matematicas (Figura 10) produziram em papel as pecas e planejaram os pares das
sentengas na linguagem escrita e simbdlica da Matematica. Do mesmo modo, para o
evento, a equipe responsavel pelo jogo do ASMD (Figura 11) produziu o respectivo

material em cartolinas com o auxilio de régua e canetas.

Figura 10: Alunos confeccionando o jogo da memoria das sentencas matematicas

Fonte: Propria
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Figura 11: Estudantes participando das jogadas no tabuleiro do ASMD

Fonte: Prépria

O grupo destinado pela confeccdo do matix — jogo dos niumeros inteiros (Figura
12) construiu o tabuleiro em cartolina, contendo 36 quadrados e 35 pe¢cas com numeros
positivos e negativos e um curinga. A equipe responsavel pela elaboracdo da trilha das
equacoes (Figura 13) produziu em cartolina o respectivo material.

Figura 12: Alunos conhecendo 0 jogo matix

Fonte: Prépria

Figura 13: Estudantes jogando a Trilha das Equacgdes

Fonte: Prépria

Os estudantes encarregados pela producao da pega-varetas dos numeros inteiros
(Figura 14) elaboraram as pontuacdes que cada cor ia corresponder e orientaram sua
utilizagdo durante o evento.
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Figura 14: Alunos participando do jogo pega-varetas dos numeros inteiros

Fonte: Prépria

41 ALGUMAS CONSIDERACOES...

A vivéncia do exercicio do estagio supervisionado de fato pode contribuir para a
formacao profissional do professor estagiario. O estagio, ilustrado neste relato, possibilitou
a compreensao da dinamica escolar investigada. Cada etapa (observacgao, coparticipagao
e regéncia) vivenciada no estagio corroborou para o entendimento das competéncias
do professor, pois ser professor ndo é apenas transmitir objetos de conhecimento, mas
potencializar sua transposicao didatica na perspectiva de um ambiente de aprendizagem
significativa para os alunos publico-alvo. Na sua execug¢éo, foram vivenciados alguns
desafios que contribuiram para a busca de metodologias balizadas na abordagem da
ludicidade. A guisa de ilustragéo, planejamos e desenvolvemos uma atividade afetiva que
representou a sua culminancia. O evento nomeado “I Matematica em Foco” contribuiu
com o processo educativo daquela realidade escolar.

Depreendemos, contudo, que a importancia de realizar o estagio consiste em
proporcionar o conhecimento da dindmica de um cenario escolar por meio da articulacéao
da teoria abordada na formacao inicial do professor com a pratica demandada no
ambiente de ensino. Ademais, nesta experiéncia, destacamos o estreitamento do vinculo
de relacionamento com os sujeitos participantes, o que nos faz perceber a necessidade
em assumir um compromisso pautado na compreenséo e sensibilidade da intencao da
nossa pratica como elemento de partida para a construgcdo de um ambiente de ensino
potencial.
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RESUMO:
projeto sobre o0s cursos de licenciatura no

A decisdo de desenvolver um

Maranhdo e os indicadores de qualidade a
partir do Conceito Preliminar de Curso (CPC),
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justifica-se pela relevancia, pertinéncia e
atualidade de sua discussdo no cenario
nacional e local. O estudo se configura como
um esforco em contribuir com a discusséo
sobre a expansdo dos cursos formacao de
professores e qualidade da educacéao basica do
nosso estado. O objetivo do projeto € analisar
a qualidade dos cursos de licenciatura no
Maranh&o, no periodo po6s-Sistema Nacional
de Avaliacéo da Educacao Superior (SINAES),
observados os aspectos da qualidade desses
cursos a partir do CPC. Compreende-se que a
avaliagdo quando executada de forma dinamica
pode ser utilizada como referencial para as
instituicoes de educagao superior, buscarem o
alcance dos objetivos de forma, que a formacgao
dos professores para a educacéo basica seja
de qualidade social. O recorte de pesquisa foi
de pesquisar somente o0s cursos de licenciatura
ofertados no Maranhé&o.

PALAVRAS-CHAVE: Politica de Avaliagéo.
Indicador de Qualidade dos Cursos de

Licenciatura, Conceito Preliminar de Curso.

MARANHAQO’S LICENSE COURSES AND
CPC QUALITY INDICATORS

ABSTRACT: The decision to develop a project
on the degree courses in Maranhdo and
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the quality indicators based on the Preliminary Course Concept (CPC), is justified by the
relevance, relevance and timeliness of its discussion in the national and local scenario. The
study is configured as an effort to contribute to the discussion about the expansion of teacher
training courses and the quality of basic education in our state. The objective of the project is
to analyze the quality of undergraduate courses in Maranhdo, in the period after the National
Higher Education Assessment System (SINAES), observing the quality aspects of these
courses from the CPC. It is understood that the evaluation when performed dynamically can
be used as a reference for higher education institutions, seeking to achieve the objectives in
such a way that the training of teachers for basic education is of social quality. The focus of
research was to research only the degree courses offered in Maranh&o.

KEYWORDS: Evaluation Policy. Quality Indicator of Degree Courses, Preliminary Course
Concept.

INTRODUGCAO

Este artigo apresenta resultados de pesquisa sobre os cursos de licenciatura do
Maranhao, a partir do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagcao Superior (SINAES),
Lei n° 10.861/04. Os dados pesquisados sdo os disponibilizados nas bases de dados
do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), relacionados
com os indicadores de qualidade da educacao superior do Estado do Maranh&o, que no
Nosso caso, recortados para os cursos de licenciatura. A Comissao Nacional de Avaliacao
da Educacao Superior (CONAES) é o 6rgao colegiado de coordenacéo e supervisdo do
SINAES. A CONAES possui algumas atribuicdes como: propor e avaliar as dinamicas,
procedimentos e mecanismos da avaliacéo institucional, de cursos e de desempenho
dos estudantes, estabelecer diretrizes para organizagdo e designagcdo de comissoes
de avaliacao, analisar relatorios, elaborar pareceres e encaminhar recomendacoes as
instadncias competentes, formular propostas para o desenvolvimento das instituicdes de
educacao superior, com base nas analises e recomendacdes produzidas nos processos
de avaliacao, entre outras.

A aplicacédo do conceito preliminar, posteriormente denominado Conceito Preliminar
de Curso, foi regulamentada em agosto de 2008 pela Portaria Normativa MEC n. 4, que
versa sobre a aplicacdo do conceito preliminar para fins dos processos de renovacao
de reconhecimento de cursos superiores. A pesquisa teve como objetivo analisar nas
bases de dados dos 6rgéaos oficiais as planilhas com o CPC das Instituicbes de Educacéao
Superior (IES) do Maranhao formadoras de professores para a educacao basica. Fez
parte do levantamento de dados: Relacionar todas as instituicbes de educagao superior
do Maranh&o com cursos de licenciatura avaliados e com o CPC validos de cada uma,
elaborar quadros estatisticos com o CPC de cada curso de licenciatura do Maranhéo,
identificando a variacéo do indicador de qualidade e desses cursos. E identificar medidas
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regulatérias para os cursos com CPC menor que 3 (irés) nas licenciaturas do Maranhéo,
estabelecida pelos érgaos reguladores da educacgao superior.

A metodologia da investigacao teve como perspectiva no primeiro momento a pesquisa
bibliografica sobre o SINAES, CPC e temas relevantes para o estudo, convergentes para
a compreensao da expansao dos cursos de formacéao de professores. No que se referem
aos instrumentos, estes sdo necessarios para o andamento do estudo, para coletar
informacdes durante a pesquisa, bem como a reviséo bibliografica da temética. Segundo
Oliveira (2011), Apud GIL (1999):

O uso dessa abordagem propicia o aprofundamento da investigacdo das questdes
relacionadas ao fendmeno em estudo e das suas relagcdes, mediante a maxima
valorizagao do contato direto com a situacao estudada, buscando-se 0 que era comum,
mas permanecendo, entretanto, aberta para perceber a individualidade e os significados
multiplos destaca.

O estudo apresenta um carater exploratério e uma perspectiva de analise que
conjuga aspectos quantitativos e qualitativos. A op¢cao por esta abordagem baseia-se no
entendimento de que ndo sera a simples sofisticacdo metodoldgica em torno de dados
guantitativos que transformara em dados qualitativos, o mesmo nao ocorrendo no sentido
inverso, de acordo com Bogdan; Biklen (2010, p. 50):

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva [...] as
abstracdes sdo construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos
se vao agrupando.
Considerando a necessaria complementaridade entre as duas dimensdes apontadas,
o estudo parte da analise de dados quantitativos avangcando para a interpretacéo e
inferéncia desses mesmos dados, reconhecendo que o exame objeto n&o se esgota em
sua quantificacdo. Nessa logica, considera-se que o contexto deve receber a devida
atencao, por se mostrar relevante para ajudar a compreender e a esclarecer o objeto as
motivacdes para 0 processo expansionista dos cursos de formacdo de professores no
estado do Maranhé&o.
Inicialmente alguns dados ja nos chamam a reflexao sobre a expanséo e da qualidade
dos indicadores dos cursos de licenciatura do Maranhao. Em 2008, foram avaliados 168
cursos de 17 Instituicbes, no ano de 2011 foram avaliados 88 cursos de 18 Instituicoes e
em 2014, foram examinados 144 cursos de 19 Instituicbes, sendo estas IES Publicas e
Privadas. Apoés classificar as instituicdes com cada curso avaliado, tornou-se necessario
observar a qualidade dos conceitos alcangados pelos cursos de licenciatura,

O SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR (SINAES): O QUE
E CONCEITO PRELIMINAR DE CURSO (CPC)?

A avaliacéo institucional € constituida a partir de contestagdes, porque ela néo se da
num vazio conceitual A avaliagcdo evidencia os fins da educacéo, o conceito de homem
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e o projeto de educacdo superior que se quer desenvolver. Assim, cada proposta de
avaliacao elaborada representara os valores politicos, sociais, econémicos e culturais de
uma dada sociedade. (DUARTE, 2013).

A avaliacdo de curso de graduagdo tem como objetivo identificar as condicbes
do ensino oferecido aos estudantes e para tal considera: corpo docente; organizacao
didatico-pedagbgica e instalacdes fisicas. Essa avaliacdo € realizada obrigatoriamente
por meio de visitas ao local de funcionamento dos cursos. As visitas de avaliacdo séo
feitas por Comissdes de especialistas encaminhados pelo MEC/Inep. Para a visita in loco
varios instrumentos avaliativos sao utilizados.

No documento do SINAES, a autoavaliagdo ou avaliagcdo interna é considerada
essencial no processo de avaliacao institucional; sem ela o processo ndo é completo. A
partir da autoavaliacdo segundo a Comisséo Nacional de Avaliagcdo da Educacao Superior
(BRASIL, 2004, p. 20), € que um curso ou instituicdo analisa internamente “o que € e
0 que deseja ser, o que de fato realiza, como se organiza, administra e age, buscando
sistematizar informacbes para analisa-las e interpreta-las com vista a identificacdo de
praticas exitosas, bem como a percepc¢éo de omissdes e equivocos, a fim de evita-los no
futuro”.

Para Belloni (1996, p. 8), o autoconhecimento significa “identificar os acertos e as
ineficiéncias, as vantagens/potencialidades e as dificuldades; envolver um processo de
reflexdo sobre as razdes, as causas das situagdes positivas e das insuficiéncias”. A auto
avaliacao permite a IES o seu autoconhecimento, que deve ser produzido a partir das
suas acdes, dos seus programas, do plano institucional, da pesquisa, da extenséo e do
ensino.

O Processo regulatério presente na nota técnica N°13 de 2017 sistematiza
parametros e procedimentos adotados para expedicdo de ato regulatério de renovacéao
de reconhecimento de curso nas modalidades presencial e a distancia, inseridos no ciclo
avaliativo do SINAES, ano referencia 2015, cujo resultado alcangado no CPC foi divulgado
no ano de 2017.

A aplicacao do conceito preliminar, posteriormente denominado Conceito Preliminar
de Curso, foi regulamentada em agosto de 2008 pela Portaria Normativa MEC n. 4, que
versa sobre a aplicacéo do conceito preliminar para fins dos processos de renovacéao de
reconhecimento de cursos superiores.

O Conceito Preliminar de Curso (CPC) é um indicador de qualidade que avalia os
cursos de graduacdo. E um indicador elaborado no ambito do Ministério da Educacéo
(MEC), considerado, oficialmente, o Indicador de Qualidade da Educacgao Superior voltado
aos cursos superiores brasileiros. Seu calculo e divulgagcédo ocorrem no ano seguinte ao
da realizacdo do ENADE, com base na avaliacdo de desempenho de estudantes, no
valor agregado pelo processo formativo e em insumos referentes as condi¢cdes de oferta
— corpo docente, infraestrutura e recursos didatico-pedagogicos —, conforme orientacéo
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técnica aprovada pela CONAES.

Os cursos que nao tiveram pelo menos dois estudantes concluintes participantes
nao tém seu CPC calculado, ficando Sem Conceito (SC). Os dados do CPC
subsidiam os atos de renovacdo de reconhecimento de cursos de graduacéo.
O acompanhamento da qualidade da educacdo superior é feito pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior- SINAES. O conceito de qualidade
evolui com as leis, abrange padrées de qualidade junto com processos avaliativos.
A oferta de curso superior é condicionada a emissao prévia de autorizacao por parte do
Ministério da educacao. Os atos emitidos pelo MEC para os cursos de educacao superior
sé&o, em ordem cronoldgica: autorizagéo, reconhecimento e renovacéo de reconhecimento.
A legislacdo nacional preceitua que tais atos serao emitidos por prazo determinado,
devendo ser periodicamente renovados, apés regular essa avaliacao.

OS INDICADORES DE QUALIDADE DOS CURSOS DE LICENCIATURA DO MARANHAO

Criado pela Portaria Normativa MEC n°. 4/2008, o CPC é utilizado para fins dos
processos de renovagao de reconhecimento de cursos superiores, em decorréncia da
flexibilizacdo da necessidade de avaliagao presencial para tais processos estabelecida
pela Portaria Normativa MEC n° 40/2007 - que também instituiu o e-Mec. O CPC é um
indicador de qualidade que combina, em uma unica medida, diferentes aspectos relativos
aos cursos de graduacao.

O atual calculo do CPC é agrupado em quatro dimensdes que se destinam a avaliar o
curso de graduacao: desempenho dos estudantes, valo agregado pelo processo formativo
oferecido pelo curso, corpo docente e condicdes oferecidas para o desenvolvimento do
processo formativo como mostrado no quadro acima. Para o Inep, o [...] propésito do
CPC é agrupar diferentes medidas da qualidade do curso, entendidas como medidas
imperfeitas da contribuicdo do curso para a formacao dos estudantes, em uma unica
medida com menor erro. (BRASIL, 2013, p. 14).

Para que um curso tenha o CPC calculado é necessario que ele possua no minimo
2(dois) estudantes concluintes participantes do ENADE, os cursos que nao atendem
esse critério ficam na condicdo de Sem Conceito (SC). Séo atribuidos conceitos de 1 a 5
aos cursos de graduacao, e aqueles que obtiverem CPC 1 e 2 devem necessariamente
receber visitas para avaliagdo in loco, a partir das quais receberdo um novo conceito.
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N°INSTITUICOES E CURSOS AVALIADOS NO CPC ANO DE

2008/2011/2014.
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Gréfico 1- Numero de Instituicdes e cursos do Maranhao avaliados no CPC nas edicdes, 2008, 2011 e
2014.

Fonte: Construgédo do(as) autor(as) com base nos dados do INEP 2008, 2011, 2014.

Foi observado que no ano de 2008, 17 instituicoes ofereceram cursos de formacao
de professores, no ano de 2011 18 cursos e 2014 acrescentou-se mais uma instituicdo. O
numero de cursos avaliados sofreu uma queda no ano de 2011. Foram 88 cursos avaliados
no CPC enquanto no ano de 2008 foram 168 cursos € no ano de 2014, 144 cursos foram
avaliados. Pode-se observar a expansao de cursos avaliados no ano de 2008 para 2014,
diante de um segmento que se caracterizou pela grande expansao de cursos, matriculas
e instituicbes, majoritariamente no setor privado, processo do qual surgiu a necessidade
intrinseca de avaliacao e controle da qualidade.

CONCEITOS DOS CURSOS
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Gréfico 2— Conceito dos cursos de licenciatura do Maranhao avaliados no CPC nas edigcbes, 2008,
2011 e 2014.

Fonte: Constru¢do do(as) autor(as) com base nos dados do INEP 2008, 2011, 2014

O grafico acima representa todos os cursos de licenciatura do Estado do Maranhéo e
seus conceitos nos anos de 2008, 2011 e 2014. Podemos observar um nimero crescente
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de cursos que nao apresentaram conceitos, embora os cursos tenham alcangado conceitos
satisfatorios em relacdo aos conceitos insatisfatérios.

Esse conceito é preliminar mas indica que as Instituicdes de ensino superior ttm em
sua maioria chegado aos objetivos propostos pelo CPC que € uma média ponderada de
diversas medidas, previamente estabelecidas, relativas a qualidade de um curso.

« 14 INSTITUICOES « 14 INSTITUICOES
» 17 CURSOS AVALIADOS » 17 CURSOS AVALIADOS
+ 108 CONCEITOS » 108 CONCEITOS
« 45 CONCEITOS IGUAL « 84 CONCEITOS IGUAL
MAIOR QUE 3 MAIOR QUE 3
« 63 CONCEITOS MENORES « 24 CONCEITOS MENORES
QUE 3 QUE 3

Quadro 1- Comparativo dos dados do ENADE e CPC referentes ao ano de 2017.

Fonte: Construgédo do(as) autor(as) com base nos dados do INEP 2017

No ano de 2017 foram avaliados 17 cursos de licenciatura no Estado do Maranhao de
14 InstituicOes, os conceitos alcangcados no ENADE referente as avaliagées dos Estudantes
ainda nao correspondem as expectativas esperadas, onde o conceito seja em sua grande
maioria satisfatério. No entanto os conceitos alcancados pelo CPC, que corresponde
a uma combinacao de objetivos, foram alcancados conceitos 6timos, majoritariamente
conceitos que elevam a qualidade de suas instituicées, visto que o CPC é uma média
ponderada de diversas medidas, previamente estabelecidas, relativas a qualidade de um
curso. Vale ressaltar que algumas Unidades de Observacao ficam classificadas como
Sem Conceito (SC), pois nao atingiram os requisitos minimos dos critérios estabelecidos
para obter o CPC.

As Instituicbes com nota baixa no CPC podem ser descredenciadas ao MEC caso
obtenham pontuacédo de 1 a 2 em mais de uma avaliagdo. Outro fator que culmina no
descredenciamento € a baixa oferta de cursos e a falta de qualidade no ensino e na
estrutura fisica da faculdade. O descredenciamento pode ocorrer, partindo do Ministério
da Educacéo, caso o 6rgao encontre irregularidades, tanto na estrutura fisica, quanto na
qualidade dos cursos oferecidos aos alunos. Outra possibilidade de descredenciamento
€ o Ministério da Educacéo considerar pobre a oferta de cursos por parte da instituicao.

Para os cursos com conceito inferior a 3, o MEC estabelece medidas gerais
obrigatérias, como assinatura de compromisso e plano de melhorias detalhado, com
medidas a serem tomadas a curto e a médio prazo. Em 60 dias, os cursos mal avaliados
devem passar por reestruturacado no corpo docente. Ou seja, investir em dedicacéao integral
e titulacdo. Em 180 dias, por readequacéao da infraestrutura e do projeto pedagdgico.
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Além disso, os cursos e instituicbes com conceito inferior a 3 ficam automaticamente
impossibilitados de oferecer o beneficio do Fundo de Financiamento Estudantil (Fies).

O processo de renovacao de reconhecimento sera aberto pelo Ministério da Educacao,
logo apés a SERES/MEC notificard a IES para que instrua o pedido de renovacéo e
reconhecimento. O processo iniciara e seguira para a avaliacéo in loco junto ao INEP.
Apés a fase de avaliacdo o processo seguira para o Parecer Final, momento que a SERES
analisando os elementos que compdem a instru¢ao processual, decidird acerca do pedido
de renovacao de reconhecimento.

Obtendo conceito insatisfatorio na avaliacdo in loco, a Secretaria podera determinar
a celebracdo de Protocolo de Compromisso. Nos casos que a IES nédo proceder a
instrucdo processual ou deixar de manifestar-se quando suscitada, o processo sera
arquivado, implicando situacéo de irregularidade do curso em razédo de auséncia de ato
autorizativo valido e sera aberto de aplicacdo de penalidades previstas no Art. 52, do
Decreto n° 5.773/2006.

A obtencdo de conceitos insatisfatérios nos processos peridédicos de avaliacao,
nos processos de recredenciamento de instituicbes, reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento de cursos de graduacao enseja a celebracao de protocolo de compromisso
com a instituicao de educacgao superior conforme regulamento a ser editado pelo Ministério

da Educacéo.

CONSIDERACOES FINAIS

As analises foram baseadas em leituras sobre SINAES e os indicadores de qualidade
CPC e conceito ENADE, pois cada indicador tem seu objetivo. Os resultados de pesquisa
foram encontrados nos documentos e relatorios divulgados pelo INEP, sendo CPC das
edicOes dos anos de 2008, 2011 e 2014 e 2017 dos cursos de licenciatura do Maranhao,
abrangendo instituicdes publicas e privadas. Todas as informacgdes analisadas e presentes
no estudo sao de dominio publico, podendo assim, serem verificadas por alunos professores
e toda comunidade académica. As IES sao reconhecidas pelo Ministério da Educacéao
apos a realizacao de uma rigida inspecéo, tanto em sua estrutura fisica, quanto no corpo
docente e programacéo académica.

Periodicamente, o MEC junto com INEP realiza vistorias, uma vez que, com o passar
do tempo, a instituicdo pode modificar a sua estrutura e mesmo o0 seu corpo docente. As
instituicdes que receberam notas 1 ou 2 na avaliacdo de seus critérios mais de uma vez
(ou seja, em mais de uma avaliacéo realizada pelo 6rgéo) poderéo ter o seu vestibular
suspenso e serao impedidas de abrir vagas para o curso mal avaliado, ja que estas sao
notas consideradas insatisfatorias pelo Ministério da Educacéo.

As notas, em escala numérica, se constituiram como um dos reflexos do que é
qualidade em uma instituicao, um curso ou do desempenho dos alunos, com alto impacto
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para a percepcdo e compreensdo da sociedade acerca dessa qualidade. E importante
salientar que o CPC possui, atualmente, um peso significativo enquanto indicador de
qualidade vigente no sistema de avaliagcao da educacao superior brasileira, considerando
seu impacto para a renovacao de reconhecimento dos cursos.

Partindo da organizacdo e interpretacdo dos dados dos relatorios, foram feitos 4
graficos com as instituicbes e conceitos afim de uma melhor visualizagcdo dos dados
obtidos, outro grafico escolhido contendo apenas 3 IES do Maranhao, para olharmos a
expansao desses cursos com o passar das edi¢cdes e observar se de fato os conceitos
dessas instituicdes tem se elevado. As tabelas vém com o objetivo de mostrar como os
objetivos do Conceito Preliminar de Curso esta presente nas leis e suas reformulacoes.
Foi exposto um ciclo que visa explicar em detalhes o0 passo a passo dos procedimentos
que a instituicdo deve realizar caso seus conceitos sejam inferiores ao proposto.

Os dados dos conceitos observados e analisados revelam que as Instituicbes de
Educacédo superior do Maranh&@o tém alcangcado conceitos relevantes nos seus cursos,
embora ainda tenha um numero bem significativo de cursos sem conceito.

No entanto, n&o sao encontrados dados oficiais e sistematizados sobre a quantidade
de cursos que passam por avaliagcdes in loco anualmente, nem quantos sao oficialmente
suspensos com base nas medidas de regulacdo e supervisdo por parte do MEC. A
avaliacao presencial é importante para saber se a instituicdo esta mantendo a qualidade
de seus laboratorios, bibliotecas, visto que sdo instrumentos importantes no processo de
aprendizagem do aluno.

E preciso ressaltar que a formula do CPC acaba por beneficiar as Instituicdes
Universitarias, ja que estas possuem doutores e mestres, e para ser Universidade, ela
precisa ter um minimo desses profissionais. Nesse sentido, € importante entender as
potencialidades de uma avaliacdo com base em exames ou provas de larga escala,
considerando a grande estrutura da educacéo superior no pais. Assim, o resultado do
CPC constituiu-se como uma politica relevante para subsidiar informacdes em relacédo as
politicas publicas e para o monitoramento das IES no pais. O que temos que ponderar é

o impacto da divulgacédo e do uso desses indicadores na sociedade.
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RESUMO: As midias de massa e o cinema
atuam como disseminadores da cultura

e formadores de opinido. Producbes
audiovisuais devem consideram aspectos
relevantes da cinematografia, tais como
roteiro, enquadramento, planos, bem como os
movimentosdecameraeadimensaosemiologica
desuasimagens.Alémdisso, diferentesniveisde
percepcao sdo gerados quando o sujeito assiste
um filme e potencialmente oferecem multiplas
aprendizagens em ambientes escolares. Nesse
sentido, o objetivo desse trabalho foi propor
producoOes audiovisuais realizadas por discentes

do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
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da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(UFTM), tendo em vista aprendizagens em
Biologia Evolutiva e Imunologia e, assim sugerir
um conjunto de atividades que empreguem o
cinema em processos de ensino-aprendizagem,
que articulem diferentes saberes nas quais
0 cinema seria 0 meio tanto de exposicao e
reflexdo sobre percepcdes e aprendizagens,
quanto de producédo de recursos audiovisuais
que permitam a concretizacao delas.
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PLANS, SEQUENCES AND ABSTRACTIONS:
CINEMATOGRAPHY AND EDUCATION

ABSTRACT: Mass media and cinema act as
disseminators of culture and opinion makers.
Audiovisual productions must consider relevant
aspects of cinematography, such as script,
framing, plans, as well as camera movements
and the semiological dimension of their images.
In addition, different levels of perception are
generated when the subject watches a film
and potentially offer multiple learning in school
environments. In this sense, the objective of this
work was to propose audiovisual productions
made by students of Biological Sciencies
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Tridngulo Mineiro (UFTM), with a view to learning in Evolutionary Biology and Immunology
and, thus, suggesting a set of activities that employ cinema in teaching- learning, that articulate
different knowledge in which cinema would be the means of both exposition and reflection on
perceptions and learning, as well as the production of audiovisual resources that allow their
realization.

KEYWORDS: Cinema and Education; Audiovisual productions; Teaching-learning.

11 AS MIDIAS E O CINEMA

O desenvolvimento das midias de massa (cinema, televisédo e video, sobretudo) criou
uma necessidade pela imagem nas populacdes humanas em suas diversas manifestacoes
culturais, além de serem importantes veiculos para a disseminag¢ao do conhecimento e da
informacédo (CARVALHO, 2003; MARTIN, 2003). O ambiente escolar agrega esses dois
aspectos das midias de massa, sendo o cinema um das mais utilizadas na préatica docente
em sala de aula.

Alguns fatores sao favorecedores da utilizacdo do cinema no contexto escolar (ABUD,
2003). A enorme atracdao que a producao filmica exerce, o facil acesso as producdes
cinematogréaficas e as politicas publicas de investimento em recursos de natureza
audiovisual sdo alguns dos aspectos que beneficiam a relacdo cinema-escola.

O interesse do cinema em sala de aula nao é recente. Relatos de pensadores da
educacao da década de 20 e 30 (BARROS, 1997) ja apresentavam o uso da fotografia
em movimento como recurso importante para o enriquecimento do ensino, principalmente
relacionado a instrucao e a reproducao da informagcao (BARROS, 1997). Desse periodo
também emergem os primeiros trabalhos que relacionam Cinema e Educacéo (SERRANO;
VENANCIO FILHO, 1931; SERRANO, 1931) que apresentavam diversos beneficios em se
utilizar filmes como importante ferramenta no desenvolvimento de estratégias de ensino.

Carvalho (2003) afirma que a linguagem cinematogréafica pode ser utilizada em
processos pedagdgicos além da visdo tradicional do cinema como simples material
ilustrativo e instrucional. Uma das maneiras de se aproveitar das multiplas possibilidades
do cinema enquanto recurso didatico é lancar mao de técnicas cinematograficas para o

ensino de um ou mais contetdos.

21 A CINEMATOGRAFIA: PLANOS E SEQUENCIAS

As técnicas de cinematografia tem sua origem na fotografia, porém, conforme apontado
por Aumont (1995), no cinema existe a impressdao de movimento e esta caracteristica
deve ser considerada quando pretende-se desenvolver um trabalho pedagdgico no qual a
captura de imagens em movimento seja utilizada.

A composicao de uma imagem fotografica depende da compreensao das técnicas de
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utilizacdo de equipamentos e percepcéao de planos, além do conhecimento dos elementos
formadores do texto visual e suas relagdes dentro de um enquadramento (LEANDRO,
2011). A utilizacdo de linhas que guiam o olhar de quem vislumbra uma imagem e o
cuidado de se distribuir os elementos de um enquadramento de forma a produzir um efeito
harmonioso (ou ndo) denotam uma intencionalidade daquele que registra as imagens
(AUMONT, 1995).

2.1 Planos imagéticos e semiologia

Os conceitos de fotografia aplicados a cinematografia incluem o enquadramento,
os planos e os angulos (CRUZ, 2007). O enquadramento consiste no espago delimitado
pelo visor da camera e onde os planos sdo produzidos. Os planos, por sua vez, sao
caracterizados pelas cenas captadas em cada fotograma. Eles variam do mais amplo
(geral) ao mais especifico (detalhe), conforme apresentado na Figura 1 e sao utilizados
para gerar diferentes sentidos, da mesma forma que as angulacdes de cadmera (média,
alta, baixa).

Figura 1. Planos fotograficos em um enquadramento. G: Geral; C: Conjunto; A: Americano; I: ltaliano;
M: Médio; C: Close-up; D: Fonte: Galego et al. (2014).

Os diferentes planos em um enquadramento podem gerar diferentes sentidos,
conforme a composicao imagética e cenografica que é destacada. Assim, planos com
maior abrangéncia, como o geral, permitem a caracterizagéo de importantes elementos da
narrativa, tais como situar as condicoes espago-temporais que permeiam uma narrativa.
Planos que evidenciam os corpos, tais como os conjuntos e americanos, permitem
uma melhor caracterizacdo dos personagens que participam da narrativa, bem como das
interacdes que ocorrem entre eles. Planos italianos e médios, por outro lado, denotam
uma certa seriedade advinda do objeto filmado, além de permitirem uma maior percepcao
das expressoes faciais. Os close-ups atingem um alto grau de captura de expressoes e,
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quando combinados com planos detalhes de partes do rosto, geram sentidos que vao da
repulsa a empatia. Os planos detalhes podem ainda permitir a producéo de sensacoées
de suspense, angustia ou felicidade, conforme o aspecto enfatizado e o contexto da
sequéncia.

2.2 Algo de exclusivo do cinema: sequéncias e movimentos de camera

O conceito de sequéncia, em cinematografia, consiste em uma série de cenas ou
planos que constituem uma unidade narrativa (CRUZ, 2007). Por cena entende-se o local
onde a narrativa se processa e € composta por um ou mais planos, enquanto os planos
sao sucessoes de acdes captadas pela camera sem interrup¢cdo (AUMONT, 1995; CRUZ,
2007).

Os movimentos de camera também s&o técnicas exclusivas do cinema. Eles podem
ser constituidos pela visualizacdo panoramica de um espaco, pela percep¢ao de uma
sequéncia de imagens captadas ao longo de uma linha horizontal, podem ainda ser
construidos com movimentos de cima para baixo ou vice-versa (vertical) e/ou por
movimentos de aproximacéao ou afastamento rapidos (zoom). Na figura 2 estao ilustrados
esses movimentos.

Figura 2. Movimentos de camera. Seta vermelha: Panoramico; Seta verde: Vertical; Seta azul:
horizontal; quadro : zoom.

31 UMA BREVE HISTORIA DO CINEMA

Em 1885, na Franca, surge a ideia do cinema a partir das iniciativas dos irmaos
Lumiére, considerados os pais do cinema no mundo. Naquela época, as filmagens eram

realizadas pelo cinematégrafo, um prototipo da camera de filmagem na atualidade. A
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Figura 3 mostra o uso do cinematdgrafo posicionado para captar imagens de criancas
brincando. O funcionamento dessa maquina baseava-se na capacidade de uma pelicula
filmica se movimentar em velocidade constante (NAPOLITANO, 2011). Em “A chegada de
um trem a estacdo”, um dos primeiros filmes produzidos no mundo, os irm&os Lumiére
mostram a dindmica do fluxo de pessoas numa estacéo de trem, e registra de certa forma
a sociedade e a cultura francesa do século XIX. Era a primeira vez que as pessoas tinham
a possibilidade de ver imagens reais em movimento, projetadas sobre uma tela grande
(SCHNEIDER, 2008). As primeiras filmagens eram curtas e baseavam-se em temas
cotidianos do século XIX e ndo havia o uso de diversos planos, angulos e movimentos
como conhecemos na atualidade, nem som ou captacao de imagens multicoloridas
(BERGAN, 2009).

Gravura onde August Lumiére aparece utilizando o
cinematoégrafo

o =

Fonte: http://cineepipoca.blogspot.com.br/2010/11/0s-irmaos-lumiere.html

Figura 3: Gravura de August Lumiére utilizando o cinematografo para a flmagem de criancas
brincando. As primeiras filmagens retratavam cenas cotidianas da sociedade do século XIX. Fonte:
http://cineepipoca.blogspot.com.br/2010/11/0s-irmaos-lumiere.html.

Outro francés, Georges Meliés, pode ser considerado o fundador do cinema como
espetaculo, lancando as bases da expressao artistica do cinema. Em 1902, Meliés
produziu seu filme mais famoso: Viagem a Lua. Os ingleses James Williamson e George
Smith, e os franceses Charles Phaté (criador da primeira industria para producgao de longa-
metragens) e Louis Galmont, também podem ser considerados pioneiros do cinema por
consolidarem a vocacgao do cinema como arte e entretenimento (NAPOLITANO, 2011).

Dos seus primeiros anos até a Primeira Guerra Mundial, os géneros mais comuns
do cinema mudo eram as comédias e os teatros filmados. Se o primeiro procurava
expressar 0 movimento rapido (ainda que a camera nao se movimentasse tanto quanto
0s personagens), o segundo tentava levar para as salas de cinema a mesma perspectiva
visual da sala de teatro, limitando-se a registrar, com a camera fixa, a boca de cena
onde as situagdes dramaticas se sucediam (BERGAN, 2009). O cinema se tornou uma
das formas culturais mais significativas da sociedade brasileira do inicio do século
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XX, sobretudo no segundo terco (1930-1970). Ele logo se transformou numa instancia
formativa poderosa, criando novas praticas e ritos urbanos. O cinema se tornou um amplo
empreendimento industrial, que envolve revistas, moda, produtos de beleza e discos, e
infundem estilos de vida. Além disso, o cinema promove a constru¢gdo das linguagens
audiovisuais, oportunizando o aprofundamento da leitura critica das obras audiovisuais
e 0s recursos tedricos e praticos para a melhor compreensao do papel da educagao no
mundo contemporéneo (TURNER, 1997; SCHNEIDER, 2008; NAPOLITANO, 2011).

O desenvolvimento das midias de massa (cinema, televiséao e video, sobretudo) criou
uma necessidade pela imagem nas populacdes humanas em suas diversas manifestacdes
culturais, além de serem importantes veiculos para a disseminag¢ao do conhecimento e da
informacao (TURNER, 1997) . O ambiente escolar agrega esses dois aspectos das midias
de massa, sendo o cinema um das mais utilizadas na pratica docente em sala de aula.

A discusséo de filmes comerciais da industria cultural cinematogréfica, por
exemplo, despertam e mobilizam sentimentos morais, podendo ser usados como casos
a serem discutidos. As atividades pedagdgicas envolvendo a utilizagao de filmes devem
considerar a articulagdo entre o cinema e a educagéo, que se da pela formagéao para a
sensibilidade e pelo desenvolvimento das capacidades cognitivas de alunos e educadores
(NAPOLITANO, 2011).

410 CINEMA E SUAS REPRESENTACOES

O cinema proporciona, em muitos casos, uma reflexdo sobre a experiéncia humana
e, ao abordar as variacbes de género em diferentes épocas e contextos culturais
reflete as possibilidades historico-sociais (RAMIRES, 2008). Em algumas situag¢des, 0s
filmes recriam esteredtipos recorrentes no imaginario coletivo, em outros, porém, sao
apresentados elementos que confrontam o status quo (RAMIRES, 2008). Essa dupla
representacado, apesar de antagonica, reflete de certa maneira as relagbées humanas que
se processam no cotidiano e vao de encontro a afirmacéao de Turner (1997, p. 30) de que
“o objetivo do cinema certamente € reproduzir a realidade com a maior precisédo possivel”.

Turner (1997) afirma que compreender um filme significa entendé-lo como sistema
de comunicacdo cuja geracdo de significados depende de uma cultura. A cultura, em
uma perspectiva semibtica, tem seus significados reproduzidos por meio da linguagem.
A analise de um filme, nesse contexto, depende das analises de categorias seménticas
que apresentam diferentes dimensdes sensoriais, sendo, dessa forma, passivel de um
estudo semibtico sincrético no qual pelo menos as dimensdes verbal (didlogos, textos,
etc.), plastica (planos, enquadramento, movimentos de camera, cenarios, figurinos, etc.) e
auditiva (musica, efeitos sonoros, etc.) sdo passiveis de analise (PIETROFORTE, 2007).

A metodologia de analise semibtica é bastante adequada para se compreender as
representacdes utilizadas no cinema visto que permite o estudo de diferentes linguagens
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(TURNER, 1997). Ametodologia semiética € fundamentada na compreenséo do significado
social como um produto das relagdes construidas entre os signos, 0os quais sdo compostos,
simultaneamente, por significante (a forma “fisica” que pode ser uma imagem, uma cena,
ou uma palavra) e por significado (conceito mental ao qual a estrutura fisica se refere),
conforme apresentado por Turner (1997). Dessa forma, decompondo-se os significantes
dos filmes e a forma que eles estao organizados permite acessar os significados latentes
e, assim, entender o signo que ambos representam.

O cinema é um elemento cultural de representacédo das praticas sociais e oferece
ao publico um conjunto de experiéncias, prazeres e praticas distintas que nenhuma outra
midia & capaz de reproduzir (TURNER, 1997), exceto a internet. Além disso, € uma
importante ferramenta para o ensino em ambientes formais. Dessa forma, os conceitos
cinematograficos podem e devem ser utilizados em qualquer processo de ensino, bem
como a compreensao mais profunda, por meio de analise semiética de cenas, do que a
escolha de determinada técnica ao se filmar.

Uma metodologia de trabalho que utilize recursos audiovisuais pode ser atraente
e produzir bons resultados com adolescentes. Abud (2003) propde que a utilizacdo do
cinema em sala de aula deveria ser para além de substituto do livro didatico e como
recurso ilustrativo, mas sim como um recurso com caracteristicas proprias e em um
trabalho pedagodgico no qual o conteudo imagético seria explorado de forma critica e
reflexiva.

O uso de meios de comunicacgao, dentre eles o cinema, esta previsto nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2000). Nesse documento, ha
a proposta de que os alunos devem ser educados para criticar, analisar e interpretar
informacgdes veiculadas por fontes diversas e seus diferentes contextos de producéo.

Ferrés (1996) recomenda que as producdes existentes em audiovisual sejam
utilizadas tanto como objeto ou matéria de estudo quanto recurso de ensino, de forma que
0s alunos sejam educados a se aproximarem de forma critica dos produtos disponiveis
oriundos da industria cultural. Essa recomendacao é compartilhada por Siqueira e Cerigatto
(2012) que afirmam, ainda, que diversas pesquisam “mostram que a apropriac&o critica
do discurso midiatico em atividades educacionais ndo é pratica que se concretizou”.

51 0 CINEMA E SUA RELACAO COM O ENSINO

Os filmes devem ser trabalhados em consonéancia com os temas a abordar e nao
incluidos apenas como forma de entretenimento puro e sem compromisso. A relagao entre
o cinema e um conteudo especifico de uma area do conhecimento permite ao estudante
refletir sobre a realidade apresentada, revendo os conceitos construidos ao longo da sua
historia individual e coletiva. O cinema transforma opinides em grandes debates fazendo
o publico refletir sobre suas reac¢des diante dos conflitos existenciais.
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Por exemplo, na educacdo bioética, é importante para os futuros cidaddo a
sensibilizacdo quanto a importéncia da solidariedade, do acolhimento, do reconhecimento
da alteridade e da compaixdo na construgcdo das relacbes com o outro, aspectos
essenciais nas relagbes humanas. Com a utilizacdo de filmes como recurso didatico,
essa sensibilizagdo torna-se facilitada e interessante devido o principio de organizacao
de filmes ser dramatico e estético, dependendo da beleza dos planos e nas guinadas
da narrativa e do suspense. Os filmes acabam por refletirem o olhar de uma sociedade
ou um grupo de uma determinada época, como no sentido de serem agentes histéricos,
enquanto elemento formador do imaginario social.

As atividades pedagodgicas envolvendo a utilizacdo de filmes devem considerar a
articulacéo entre o cinema e a educacéo, que se da pela formacéo para a sensibilidade
e pelo desenvolvimento das capacidades cognitivas de alunos e educadores: Os filmes
devem ser trabalhados em consonéncia com os temas a serem abordados e n&o incluidos
apenas como forma de entretenimento puro e sem compromisso- A relagao entre o cinema
e um estudo para discussdo de temas especificos permite ao estudante refletir sobre
a realidade apresentada, revendo os conceitos construidos ao longo da sua histéria
individual e coletiva. O cinema transforma opinides em grandes debates fazendo o publico
refletir sobre suas reacgdes diante dos conflitos existenciais.

Moran (1995) propde a utilizacdo de videos em sala de aula em diferentes
perspectivas: para despertar o interesse em um determinado assunto (sensibilizacao),
para representar conceitos discutidos em aula (ilustragcao), para simular conceitos
(simulacao), para veicular contetdos conceituais de ensino (conteudo de ensino) e
como produto de um processo de ensino-aprendizagem (producao).

A utilizacado de videos como sensibilizacao, ilustracdo, simulacdo e conteudo de
ensino é relatada por Pereira, Galego e Freitas (2012) acerca de discussdes bioéticas no
curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Triangulo Mineiro tém apontado
que o uso de filmes da industria cinematografica na sala de aula envolve os seguintes
aspectos:

(a) conhecimentos basicos e complementares em relagdo ao tema, dai a importancia
de consultas bibliograficas sobre o assunto na atualidade;

(b) capacidade do filme em propiciar a sensibilizacao e reflexdo sobre determinado
assunto;

(c) Tempo para execucgao da atividade, sendo oportuna muitas vezes a edi¢ao do filme
escolhido ou a passagem do filme em horario extra-curricular;

d) caracteristica do publico alvo (jovens, adultos jovens, professores etc);

(e) deixar claro para os publico alvo que néo se trata de uma atividade recreativa, sem
propésito; (e) De preferéncia, durante o debate do filme deve fazer uma ponte com o
cotidiano dos envolvidos na atividade;

Formacao de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 22



(f) a utilizacao do filme ja deve estar incutida a forma de avaliagdo da atividade.

No debate de filmes O SABER OUVIR/SABER FALAR é importante para o
estabelecimento da comunicacéo, participacao e reflexdo sobre os elementos presentes
na cinematografia e dos conteudos especificos da area do conhecimento. Os envolvidos na
atividade tém idéias preconcebidas que devem ser valorizadas, refletidas, ressignificadas
com o0 momento do encontro com o tema.

E importante perceber os enfoques possiveis apresentados nos filmes e recorrer a
literatura especifica para a abordagem dos temas requeridos na pratica docente. A seguir
sao apresentados alguns enfoques que podem estar predominantes ou mesclados em
cada filme.

Filosofico

Psicolégico < Enfoques > Historico/Cultural/Socioldgico

Cientifico

Outra possibilidade do uso do cinema em sala de aula é a producdo audiovisual
(MORAN, 1997). A linguagem cinematografica pode ser utilizada em processos
pedagobgicos além da visado tradicional do cinema como simples material ilustrativo e
instrucional. Uma das maneiras de se aproveitar das multiplas possibilidades do cinema
enquanto recurso didatico é lancar mao de técnicas cinematograficas para o ensino de um
ou mais conteudos (GALEGO et al., 2012, 2014; PEREIRA et al., 2012, 2014).

Algumas técnicas pedagoégicas béasicas precisam ser dominadas quando o foco é o
uso das diferentes formas de linguagem, dentre elas a cinematogréafica. Buckinghan (2003)
identifica pelo menos seis delas, das quais a simulagdo-producdo que prioriza a escrita
em midia (SIQUEIRA; CERIGATTO, 2012) é uma das menos utilizadas em contextos
escolares, a despeito de seu potencial didatico.

Siqueira e Cerigatto (2012), em sua pesquisa com alunos do ensino médio em um
trabalho envolvendo trailers de filmes disponiveis no Youtube e um conjunto de atividades
relacionadas ao letramento para as midias desenvolveram, dentre outras atividades,
técnicas de simulagdo-producédo e concluiram que os alunos sentem-se motivados ao
trabalharem com a produc¢éo cinematogréafica e apresentam facilidade com as questdes
técnicas da producéo, mas dificuldade em atividades que exigem mais criatividades, tais
como criar um final inesperado ou um dialogo entre protagonistas.
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61 APRODUCAO DE VIDEOS NA SALA DE AULA

A producéao audiovisual requer uma intencionalidade aliada aos objetivos de ensino,
ou seja, o professor interessado em aplicar as técnicas cinematograficas no ensino tera
que deixar bem claro aos seus alunos que toda a cena que compde produzida deve
ser planejada, construida, tendo como elemento norteador o conhecimento de planos,
movimentos e angulacdes da filmagem aliadas aos conteudos de ensino previamente
selecionados pelo professor.

Na nossa experiéncia pedagobgica, um passo inicial para que se implante a
cinematografia como processo de ensino em diversas disciplinas do conhecimento humano
seria o contato com a fotografia e 0 conhecimento de conceitos de planos, movimentos de
camera e angulagcdes na filmagem. Esses conhecimentos sdo primordiais e importantes
para toda e qualquer proposta que venha como consequéncia a producao de videos
educativos.

Neste trabalho, nés exploramos os principais conceitos presentes na cinematografia
para nortear a pratica docente. E importante que apés a apreensao dos principais conceitos
cinematograficos, o professor construa uma oficina de técnicas cinematograficas para
seus alunos. A este respeito, abaixo sdo pontuadas algumas sugestdes para facilitar a
producédo audiovisual em sala de aula.

6.1 Proponha uma oficina de técnicas cinematograficas para seus alunos

Inicialmente, é importante que os alunos percebam que a produc¢éo cinematografica
depende muito dos tipos de planos (geral, detalhe, close etc) que compordo uma
determinada cena a ser filmada. Sugerimos que o professor peca a seus alunos que
tragam fotos da familia com o intuito de explorar e perceber quais os principais planos
presentes nas fotos. Paralelamente, o professor pode levar exemplos de diferentes planos
observados em filmes da industria cultural e relacionar os mesmos com a intencionalidade
da cena. Por exemplo, uma cena que apresenta um close nos olhos de uma adolescente
que chora tem a intencionalidade de mostrar ao publico que assiste a expressdo de um
sentimento aliado a alguma circunstancia expressa no filme. Outro exemplo interessante,
seria a observacao de cenas que aparecem o plano médio, muito comum no telejornalismo.
O Jornalista é enquadrado de tal forma que permite a comunicacdo e a credibilidade
profissional frente aos assuntos noticiados do dia.

Com esse raciocinio, é possivel inferir que cada plano escolhido numa cena
ha uma intencionalidade. Se por exemplo, num filme é mostrado de maneira geral as
caracteristicas de um tribunal de julgamento, a intencionalidade esta, por exemplo, em
mostrar que no filme o palco de acdo de um drama sera justamente num local préprio para
o desenrolar da historia.

Identificar o plano e sua intencdo é um exercicio interessante ao assistirmos um
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filme e documentario. O professor ao comecar identificar os planos dispostos na linguagem
audiovisual tera uma dimenséao interessante, o qual podera ser exercitada junto aos
alunos. Leve por exemplo, algum trecho de filme com linguagem juvenil e faga um exercicio
com os alunos no sentido de identificar os diferentes tipos de planos que compdem a
cena e a respectiva intencionalidade. Esse exercicio € muito interessante e chama a
atencao dos jovens. Ou ainda, peca aos alunos levarem para a sala de aula, camera
fotografica ou celular para tirar diferentes fotos seguindo a normativa de diferentes planos
possiveis. Exponha isso em sala de aula por meio de projecéo e discuta o que os alunos
produziram. Faca por exemplo: “ Vocé terdo que produzir uma pequena historica tirando
cinco fotos em diferentes planos estudados em sala de aula”. Essa pequena historia deve
ser apresentada em sala de aula de forma que a turma visualize a mensagem da historia e
a intencdo de cada foto componente da histéria. E um exercicio interessante, que chama
muita a atencdo dos alunos apés eles ja terem aprendido sobre as possibilidades de
planos de filmagem.

Em relacdo aos movimentos de camera, trabalhe os conceitos de movimento
vertical, horizontal, zoom e movimento panoréamico utilizando cémera fotografica ou
celular, ou ainda, cenas de filmes que mostrem claramente esses movimentos. Explore
as potencialidades dos alunos na observacao de trechos de videos os quais vocé pode
selecionar e pedir que eles observem em casa nos seus programas preferidos da TV.

Essas sugestdes podem tornar a oficina bem dinédmica, antes que sejam introduzidas
as nocgdes de argumento e roteiro para a producao audiovisual. A partir dai, havera uma
facilidade em elaborar os videos relacionados ao ensino do professor. Além disso, deve-
se salientar que a produgédo de um video na escola néo requer grandes gastos: com uma
boa maquina fotografica ou um celular que filme é possivel produzir um bom video.

A producédo de um video é precedida pela proposicao de um argumento, o tema
gerador, e de um roteiro textual no qual as marcac¢ées de dialogos, planos, movimentos
de camera e outros detalhamentos devam ser explicitadas de forma tal que qualquer
integrante do grupo consiga reproduzir as condicbes de captura de imagem e posterior
edicéo (FIELD, 2001). Ressalta-se que esse € o momento de se desenvolver competéncias
e habilidades relacionadas a leitura e escrita, fundamentais para o desenvolvimento de
qualquer conteudo de ensino.

6.2 Produzindo o video

Para a producéo audiovisual com perspectiva de ensino de determinado conteudo
de interesse curricular, é importante o professor fornecer textos bases dos conteudos.
Por exemplo, em Bioética, um dos assuntos pertinentes € o uso da clonagem com
fins terapéuticos. E importante que os alunos tenham uma base teérica sobre o que é
clonagem, como ela pode ser aplicada nas Ciéncias da Saude, e ainda, quais sao as

questdes éticas envolvidas na clonagem. Nesse caso, o professor deve instigar consultas
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bibliograficas pertinentes para que os alunos tenham subsidio para produzir um video
relacionado a essa tematica bioética. A partir desse suporte tedrico, 0 passo seguinte é
fazer com que o grupo desempenhe tarefas especificas, pontuadas a seguir: (a) eleicao da
idéia ou tema; (b) estruturacao do tema e coleta de dados; (c) elaboragao do argumento e
roteiro; (d) storyboard (formatacao visual do roteiro); (e) Constru¢céo dos personagens; (f)
Producéo dos cenarios e objetos; (g) captacao de Imagens e (h) edicao, efeitos especiais
e finalizacéo.

O Quadro 1 apresenta alguns videos produzidos por licenciandos em Ciéncias
Biolbgicas, os quais passaram pelas etapas supracitadas para objetivos de aprendizagens
distintos e de acordo com as disciplinas ou projetos os quais foram produzidos. Essas
producdes estdo disponiveis no YouTube.

6.3 Exibindo o video na escola

Uma maneira de valorizar o trabalho docente e discente é exibir a produgcdo de
alguma forma na escola. Pode-se organizar, por exemplo, um “festival de curta-metragem”
na escola, que possibilitara a exibicdo e discusséo dos temas discorridos no texto. Outra
maneira bem interessante, seria a disponibilizacdo do video educativo, que pode ser
exibido via um blog vinculado a escola e disposto no site do You Tube.

Com isso, toda e qualquer producéo é valorizada e fara parte do cenario educativo
propiciado no momento do ensino. O professor de repente, apds a exibicao do video, pode
perguntar aos alunos como foi produzir um video, qual a contribuicdo de cada integrante

para valorizar a experiéncia e estimular no futuro novas producoes.

Tema/

Titulo do video disciplina/ Objetivos de Link no Youtube
, aprendizagem
projeto
Expressar de maneira
Alergia/ criativa e colaborativa
Asma- Aspectos disciplina de 0s conhecimentos https://www.youtube.com/
gerais e imunologia “Nocdes de imunologicos watch?v=xhaUZ8C-Unw
Imunologia”. aplicados ao
cotidiano.

Na Trilha da Alergia

Alergia/ Projeto
de extensio.

Criar e divulgar
conhecimentos sobre
alergia para publico
infanto-juvenil

https://www.youtube.com/
watch?v=XfKSCk7fssk&t=66s

Expressar de maneira

Tatuagem e S :
; . criativa e colaborativa

sistema imune/ :

Atatuagem e o oo 0s conhecimentos https://www.youtube.com/
. . disciplina de . . .

sistema imune y ~ imunoldgicos watch?v=QvitV7NC-fw

Noc¢des de .

o aplicados ao
Imunologia”. -
cotidiano.
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Sexualidade Discutir a questao da

A homossexualidade e_Rgllglao/ segu_ailldade frente a https://www.youtube.com/
. disciplina de religido, considerando
e a Biblia O o . watch?v=1mLcXz7apl4
Principios o contexto evolutivo
Evolutivos”. do processo.
Coevolucao Contextualizar
Como cées e gatos Ig;(rensag OSateos/ gopr:]c;i?iisao gg de hitps:/www.youtube.com/
g aes € g C gao watch?v=qUd9sqTYQ8c
disciplina de cées e gatos a luz da
“Evolucao”. evolugao bioldgica.
Refletir sobre a
Alienigenas, onde C.O nce|_to c_ie_ organizagao da https://www.youtube.com/
~ Vida/ disciplina | vida em contextos
estédo? “ ~ » . ) watch?v=rcogCMXNCGc
de “Evolucéo”. diversos, para além

daqueles terrestres.

Quadro 1: Produgbes audiovisuais de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Experiéncias prévias com oficinas de producdo cinematogréaficas realizadas na
Universidade Federal do Triangulo Mineiro, junto a programas institucionais como o
Programa de Educacao Tutorial Conexbes de Saberes (GALEGO et al.,, 2014) e o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacédo a Docéncia (PIBID) do curso de Matematica
(PEREIRA et al., 2014) foram significativa porque favorecem o trabalho em equipe, a
criatividade e a facilidade de dominio em utilizar as técnicas cinematograficas em prol de
temas ligados ao cotidiano dos alunos, seus dramas, aspiragcdes e sentimentos. A partir
dessa potencialidade, o incentivo ao uso das técnicas cinematograficas na producéao de
videos educativos tem sido uma realidade em disciplinas do curso de Ciéncias Biologicas
da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro.

Nas licenciaturas da UFTM, especialmente no Curso de Ciéncias Bioldgicas
(PEREIRA; GALEGO; FREITAS, 2012), as principais vantagens do uso de técnicas
cinematogréaficas na produgdo audiovisual tem se tornado uma realidade interessante
pautada nas seguintes observacdes:

a. A curiosidade e o empenho dos alunos em adequar o conhecimento cientifico ao
publico de estudantes de ensino basico;

b. O interesse dos alunos em exercer a criatividade a partir do conhecimento de pla-
nos, movimentos de camera e angulos para captacao de imagens;

c. A valorizagao de potencialidades existentes em cada componente do grupo de
producao audiovisual, uma vez que alguns tém habilidade para escrever o roteiro,
outros para cuidar do figurino, da construcéo e apresentacdo de personagens e
edicao final do video.

d. A viabilidade de uma boa producéo audiovisual com materiais acessiveis como a
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camera fotografica ou mesmo celulares com recurso de filmagem;

e. A possibilidade de produzir stop motion a partir do conhecimento das técnicas ci-
nematograficas;

Essas experiéncias tém sido estendidas também para a rede publica de ensino por
meio de cursos de técnicas cinematografica e educacgao propiciada pela Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores (RENAFOR) da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro. Nesse capitulo sao dispostos sistematicamente a importancia do uso de técnicas
cinematograficas em prol de um processo de ensino-aprendizagem interessante e
significativo.

Programas de formacédo continuada com acbes direcionadas aos professores
constituem uma acdo necessaria para que as questdes sobre sexualidade sejam
adequadamente discutidas no espaco da escola, bem como o respeito pelas diferencas.
Nesse sentido, umaforma de se desenvolver aagao continuada é se utilizar a cinematografia
como agente produtor de estratégias de ensino que possam desencadear discussdes e

reflexdes sobre as experiéncias que sao vivenciadas.
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Resumo: A vivéncia da formagcdo de
professores inclui as intensas reflexdes acerca
das possibilidades de potencializar o processo
de ensino e de aprendizagem de Geografia e
como objeto desta pesquisa, tem-se a reflexao
sobre a experiéncia vivenciada com futuros
professores em relacdo a construgcao de
maquete e realizacdo de trabalho de campo.
Para tal, pretende-se relatar nesta pesquisa de
natureza qualitativa, sobre as acbes e praticas

desenvolvidas com o intuito de refletir sobre as
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ARTICULACAO NECESSARIA

contribuicdes para o processo de ensino e de
aprendizagem de Geografia com as criangas
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Percebeu-se que tanto o trabalho de campo
quanto o processo de confeccdo de maquete
sdo ferramentas importantes no processo de
ensino e de aprendizagem de Geografia, no
sentido de contribuir para a construcédo de
conhecimentos, pela possibilidade de motivar
os alunos, por promover a aprendizagem de
forma concreta ao vivenciarem na pratica os
conceitos, fatos e fendbmenos geograficos que
foram trabalhados em sala de aula.

PALAVRAS CHAVE: Ensino e Aprendizagem

de Geografia, Maquete, Trabalho de Campo

REPORT OF THE EXPERIENCE WITH
THE MOVEMENT TO LEARN AND TEACH
GEOGRAPHY: ANECESSARY JOINT

ABSTRACT: The experience of
reflections about

teacher

training includes intense
the possibilities improving the teaching and
learning of Geography and this research has
as an objective the reflection about the lived
experience with future teachers concerning
building model and and conducting fieldwork.
For such purposes it's intended to report in

this qualitative research about the actions and
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practices developed in order to reflect relating contributions for the teaching and learning
process of Geography with children from the early years of Elementary School. It was noticed
that both fieldwork and the model making process are important tools in the teaching process
and Geography learnin towards of contributing to the construction of knowledge, for the
possibility of motivating students, for promoting learning in a concrete way by experiencing
in practice the concepts, facts and geographical phenomena that were worked on in the
classroom.

KEYWORDS: Geography Teaching and Learning, Model, Fieldwork.

11 INTRODUCAO

No contexto da globalizacdo, de maneira geral, a sociedade presencia inUmeras
transformacdes e mudancgas que temimpulsionado anecessidade de (re)dimensionamentos
no processo de ensino e de aprendizagem em todos os niveis e modalidades de ensino, com
destaque para leitura critica das informag¢des de mundo. Em face de tais transformacdes
e mudancas, procedimentos metodoldgicos passam a ser demandados pelos professores
que atuam nos Anos Iniciais da Educacgao Basica, sob o intuito de melhor contribuir para
0 processo de ensino e de aprendizagem dos alunos, principalmente, em relagcdo aos
conceitos, fatos e fendmenos geograficos.

Com base nas proposi¢cées anteriores, a escolha desse tema surgiu devido as
dificuldades que os professores enfrentam para despertar o interesse de seus alunos
e para abordar os conteudos de Geografia com criangas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, sobretudo, que proporcione pensar sobre o mundo num contexto que
envolve a dindmica de inter-relagées dos conceitos, principalmente, de forma concreta
e romper com visbes fragmentadas. Nessa premissa, de acordo com Silva e Mendonc¢a
(2005), pode-se romper com a viséo fragmentada sobre os ensinamentos de Geografia ja
bastante cristalizados em muitas salas de aula. Ainda, conforme os autores em questao,
na denominada Geografia Tradicional que prioriza-se a memorizacao e a visao dicotdmica
entre aspectos fisicos e humanos ainda se fazem presentes no cotidiano escolar.

E necessario um ensino contextualizado com a realidade do aluno em prol de romper
com as concepcdes tradicionais de ensino acerca desta area do conhecimento, em que
perdurou por varias décadas a utilizacdo de longas listas classificatorias e descritivas, em
que ao aluno simplesmente deveria memorizar as informacgdes para demonstrar que havia
aprendido (CALLAI, 2005).

Para Marques (2010) o ensino da Geografia ainda acontece na maioria dos casos de
forma “tradicional”, uma Geografia que foca tdo e somente em memorizacéo ou decoragao
de fatos, e ndo em uma alfabetizacao geografica. Isso porque a formacao de professores,
em muitos casos, nédo respalda em formar o professor pensando na concepg¢do de
alfabetizar em Geografia.
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Almeida (2006) menciona que os cursos de formacdo precisam contemplar
metodologias com melhor compreensao sobre cartografia pelos educadores, pois esta
€ imprescindivel para que os docentes possam promover a alfabetizacao cartografica de
seus alunos. Apesar desta importancia atribuida anteriormente, Morais e Lastoria (2011),
indicam que a grande maioria dos cursos de formacédo de professores para os anos
iniciais da Educacao Basica ndao contemplam um aprofundamento acerca desta tematica
em questao em suas respectivas grades curricular.

De acordo com Bitar (2010), para articulagdo entre teoria e pratica, pode-se afirmar
que os trabalhos de campo favorecem a melhor compreensao e analise acerca da dinamica
das relagcdes que ocorrem entre a sociedade e a natureza, dentre outros aspectos. Apesar
de tal importancia, Fortes & Paulo (2016), apontam que a grande maioria dos cursos de
formacao de professores, em destaque para a area de Pedagogia, ndo proporcionam
trabalho de campo durante a formacéao inicial, fato este que pode ocasionar dificuldades
aos futuros docentes. Ademais, apesar de nao serem recentes as pesquisas de educadores
na area de Geografia que tem demonstrado tanto a pertinéncia quanto a prioridade de se
construir maquete com os alunos, essa vivéncia ainda é pouco explorada nos cursos de
formacao de professores de Pedagogia (PAULO, 2015).

O processo de construgcao de maquete, juntamente com os futuros educadores na
formacao inicial, tem a finalidade de proporcionar momentos tanto de vivéncia quanto de
reflexdes a respeito das inter-relacbes sociedade/natureza de seu local de vivéncia, o
mundo. Portanto, ressalta-se que a construcdo de maquetes pode representar também
um momento singular durante o processo de formacé&o no sentido de promover mudangas
de concepgdes de ensino, de aprendizagem e de producéo de conhecimento (DUARTE
et al, 2015).

Diante das necessidades pontuadas, também observa-se na literatura académica
a necessidade dos cursos de formacao de professores se aproximarem das escolas de
Educacao Basica no intuito corroborar com praticas pedagodgicas que tornem tanto o
processo de ensino quanto de aprendizagem de forma mais significativa (CAVALCANTI,
2010).

Diante do exposto, o objetivo principal desta investigacao foi o de refletir sobre a
experiéncia vivenciada com futuros professores em relacdo a construcdo de maquete
e realizacdo de trabalho de campo, com o intuito de se estabelecer subsidios teérico-
metodoldgicos para tais atividades enquanto possibilidade de melhor nortear o processo
de ensino e de aprendizagem de Geografia no nivel de ensino em questéo.

A partir do pressuposto de que tanto o trabalho de campo quanto a maquete também
sao instrumentos importantes para ensinar Geografia para as criangas, nao como um fim,
mas como um meio no processo de mediagcéo para construcdo do conhecimento. Assim
acredita-se que os trabalhos de campo e a maquete favorecem a mediagao do professor, a
participacao ativa dos alunos e a percepc¢ao de forma critica da realidade que os envolve.
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2 | FUNDAMENTACAO TEORICA

O processo de mediacao pedagdgica ndao é neutro, visto que tal processo também
envolve intencionalidade. Com base nesse raciocinio, ao se promover ensinamentos
demanda um processo de mediacdo que abrange docente, discentes e os conceitos/
informag¢des de mundo construidas historicamente. A partir de tal analogia, o professor
precisa buscar constantemente por novos instrumentos e ou possibilidades, ao passo
que o professor representa o principal elo mediador entre seus alunos e o conhecimento
cientifico no processo de aculturagcédo. Assim, iniciamos nossa reflexdo com base na
literatura académica com alguns apontamentos que podem contribuir para o saber fazer
pedagogico docente.

Fortes & Paulo (2016) mencionam que o trabalho de campo favorece a articulacéo de
conceitos pelo professor e contribui para a constru¢do do conhecimento. Nesse sentido,
Cavalcanti (2003), destaca que o processo de ensino envolve momentos favoraveis a
intervencao propositais, sob o intuito de se promover a relagdo consciente e ativa dos
alunos frente aos objetos da ciéncia que estao sendo abordados.

Na mesma linha de raciocinio anterior, Certeau (1999) destaca que na importante
tarefa de interpretar e compreender o0 mundo pode-se inferir que é extremamente
essencial no processo de ensino e de aprendizagem estabelecermos possibilidades de
experimentacédo, ou seja, de articulacao entre teoria e pratica, podendo contribuir para a
aprendizagem da crianga.

A construcéo de uma maquete de um recorte do espaco geografico que envolve o
entorno da Instituicdo de ensino, por exemplo, é fundamental para o processo de ensino
e de aprendizagem, pois, representa um prisma de informacdes que potencializa a
interdisciplinarmente. Para Paulo (2015), por meio do dialogo e da problematizacéo sobre
o lugar representado na maquete, as criangcas encontram referéncias, ou mesmo, dao
inicio ao processo de construcao destas.

Segundo Paulo (2013), por muito tempo, o ensino tradicional de Geografia priorizou a
capacidade de memorizagao de informacodes pelo sujeito, sem haver preocupacgao acerca
das inter-relagdes que envolvem os fatos e fendmenos geogréficos. De acordo com Souza
& Chiapetti (2012), no contexto atual, o ensino de Geografia deixa a abordagem descritiva
em prol de uma ciéncia problematizadora, instigadora de discussdes, e em constantes
buscas por solugcdes para os problemas que afligem a sociedade.

De acordo com Oliveira & Assis (2009), o trabalho de campo corresponde a um rico
instrumento, cujos potenciais pedagoégicos sao facilitadores da elucidagcdo do mundo pela

Geografia. Nesse sentido, os referidos autores destacam a sua importéncia para:

(...) compreender as diferenciagdes entre as paisagens dos livros didaticos e as
paisagens vivenciadas in loco. Estas sdo movidas e vivificadas pela relagdo dos
alunos com as configuracfes 6ticas apreciadas sem recortes. Sao vistas juntamente
com 0s movimentos das relagcdes sociais, seus diferentes tipos de uso e seu entorno,
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a combinacdo de objetos naturais e artificiais — um instante da relacdo sociedade-
natureza (...) (OLIVEIRA & ASSIS, 2009, p. 198).

Conforme Cavalcanti (2003), a incumbéncia do ensino se pauta em verter os
conteudos abordados em objetos de conhecimentos para os sujeitos, o que demanda
didlogo de tais sujeitos, que ja abarcam intensos aspectos culturais, com outros objetos
culturais que Ihes sao apresentados, no intuito de atribuicdo/construcao de significados
proprios.

Nesse viés de raciocinio, varios pesquisadores mencionam a importancia e
possibilidades de aplicacdo da metodologia que contemple os trabalhos de campo
e a construcdo de maquete no processo de ensino e de aprendizagem de Geografia,
enquanto um instrumento de (re)significacédo dos conhecimentos pelos alunos e também
de desenvolvimento de novas habilidades e competéncias relacionadas aos conceitos,
fatos e fenbmenos geograficos. Por fim, na mesma direcdo de pensamento, Gasparin
(2007) relata que ao se mencionar a mediacao ha que se considerar também um processo
que permeia a releitura, a reinterpretacao e também a ressignificacdo do conhecimento.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

A imperiosidade de proporcionar momentos de vivéncias durante a formacéao
inicial de professores com a construcao de material didatico, em destaque, a maquete
(Figura 01). A utilizac&o de tal recurso para o processo de mediacdo dos ensinamentos
de Geografia, além de ser significativa a aprendizagem também pode contribuir para
exemplificacdo de situagdes que podem ser aproveitadas em sua integra ou adaptadas
de acordo com a realidade que envolve a sala de aula dos futuros educadores. Com base
em tais preceitos, Chaves (2000), menciona que a formacao inicial de professores precisa
contemplar momentos de vivéncia para que os futuros docentes possam bricolar tais
vivéncias ou promover adaptagcées em consonancia com o contexto de trabalho.
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Figura 01- Maquete em curvas de nivel - Entorno da UFOP/Campus Ouro Preto

Fonte: Construgéo das alunas do Curso de Pedagogia/lUFOP/2019.

Aproximar do local de vivéncia de nossos alunos, de forma que estes percebam as
repercussdes das acdes da sociedade sobre a natureza, pode contribuir para que eles
também possam melhor analisar como se da o processo de transformacéo e de produgcéao
de seu lugar de vivéncia, o mundo. Desta forma, como ressalta Callai (2005), a dinamica
de inter-relagbes que se sucedem entre a sociedade e a natureza se constituem em objeto
de analise da ciéncia geografica, cuja compreenséao e analise critica dos desdobramentos
desta dindmica sao imprescindiveis para leitura de mundo.

E importante destacar que a maioria dos graduandos manifestou que tinha pouca
pratica em construir maquete. Os poucos que manifestaram ter, atribuiu a aquisicao
desta a época de estudante do curso de magistério, em nivel de segundo grau. Nesse
caso em questao da situagdo de vivéncia e experiéncia com a maquete, pode-se inferir
que a aquisi¢ao da pratica nao ocorre pelo simples fato de construir tal recurso, mas sim,
pela forma com que os futuros professores problematizam e a utilizam para proceder a
mediac&do dos ensinamentos.

A maquete propiciou um ambiente favoravel de convivio durante as aulas e de
intensa interacao entre os futuros professores, e, entre os futuros professores e professor
formador. Pautados na troca de conhecimento, tanto nos procedimentos de confecg¢ao
quanto na construcéo de significado e entendimento dos fatos e fendmenos geograficos.
Pode-se inferir que tais vivéncias puderam proporcionar momentos de reflexao sobre
as possibilidades de se promover a mediagdo pedagdgica entre os futuros educadores
sobre como as criangas dos Anos Iniciais da Educac¢ao Bésica podem ser estimuladas a
construir o raciocinio geografico por meio desta atividade em especifico.
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Destarte, no processo de mediacédo pedagogica, o professor tem a possibilidade de
promover a interveng¢ao para que o aluno consiga superar suas dificuldades ou limitacées
sobre diferentes aspectos por meio da Zona de Desenvolvimento Proximal. A partir
de tal conceito formulado por Vygotsky (1984, p. 97), “(...) a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucao independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugéo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes”.

E inexoravel o potencial pedagégico da maquete, pois, como destaca Régo (2015,
p. 23):

O professor tem aresponsabilidade de descobrir meios que favoregam o desenvolvimento
mental do educando e, neste sentido, entende-se que a maquete, quando usada

corretamente aponta nesta direcéo. Trata-se de uma possibilidade da quebra de barreiras
do horizonte entre a percepc¢éo e a representacao geografica.

O trabalho de campo é utilizado enquanto um recurso imprescindivel para o processo
de ensino e de aprendizagem em diversas areas do conhecimento, sobretudo, na area
de Geografia (MEIRELES & PORTUGAL, 2009). Nesta ultima, potencializa a construgao
de conhecimentos ao possibilitar a observacéao in loco de fatos e fenbmenos geograficos
ampliando as possibilidades de reflexdes relacionadas a diferentes aspectos, tais como
recursos naturais, econémicos, sociais, dentre outros (Figura 02).

Figura 02- Trabalho de Campo — Gruta da Lapinha/Lagoa Santa, MG.
Fonte: Alunos do Curso de Pedagogia/UFOP (2019).
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Acreditar que o professor ao abordar os conceitos em um trabalho de campo com
as criancas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental , bem como seu processo de
preparacéo e todas as etapas de sua realizacao potencializa o processo de construcao
do conhecimento, amplia a possibilidade de compreender a realidade que os cerca,
pois, como ressalta Nidelcoff (1983, p. 11), “a escola tem que ajudar a crianca, para que
se inicie na realidade imediata, com 0 meio e aprenda a ver no mesmo, para em seguida
estender seu olhar na direcdo dos horizontes mais largos”.

De acordo com BNCC (2016), destaca-se nesse documento a importancia do
desenvolvimento de propostas de atividades pelos professores de forma interdisciplinar.
Nesse sentido, tanto a maquete quanto as propostas de trabalho de campo podem romper
com o paradigma da ciéncia geografica em termos de memorizacédo de informacgdes e
estudos fragmentados, ampliando consideravelmente as possibilidades de proceder a
interdisciplinaridade. Conforme Fazenda (2008, p. 82), a interdisciplinaridade trata-se de
uma nova e importante atitude, pois:

A prética interdisciplinar pressupde 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 duas
caracteristicas, possibilitando a interdependéncia, o compartilhamento o encontro, o
didlogo e as transformacdes. Esse € o movimento da interdisciplinaridade caracterizada
por atitudes ante o conhecimento.

Mediante as consideragdes anteriores e em relacao aos problemas que vivenciam os
professores, Névoa (1992, p. 9) destaca que “n&o ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa e inovacao pedagdgica sem uma formacéo adequada para o professor”. Assim,
torna-se nitida a necessidade de (re)dimensionamentos nos cursos de formacao inicial
de Pedagogia, além da oferta de cursos de formacé&o continuada de professores que
possam atender as demandas da contemporaneidade, em destaque para a aplicacao de
metodologias de trabalho de campo e de constru¢do de maquetes para os Anos Iniciais
da Educacéo Basica.

Com base nas consideragdes elencadas, os futuros professores por meio da
realizacdo de trabalho de campo e da construcdo de maquete tem a possibilidade de
aliar os conceitos teoricos a pratica. Portanto, pode contribuir acerca do processo de
leitura e interpretacéo dos fatos e fendmenos geograficos, por exemplo, observacdes
de modificacbes de relevo e paisagem, além das transformacgdes no espaco geogréfico.
Dentro desses aspectos, pode-se inferir que o trabalho de campo e a maquete representam
poderosos recursos didaticos e que pode possibilitar o aprendizado seja da observacéo,
da reflexdo e da analise do dinamismo e transformacéao das relagdes que se dao entre a
sociedade e natureza.

Segundo Kaercher et al (2001), sem reflexdo mais sistematizada, nossa experiéncia
profissional vira rotina e repeticéo. E o que é pior: entrave para a mudanga. Sendo assim,
nenhum professor deve ser um simples repassador de conteudo e sim agente de mudanca
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social.

Por isto a necessidade de conhecer Moysés, Geraldi e Collares (2002) falam da
aventura do conhecer como sendo um ato que promove um reencontro do conhecimento
com o sujeito, o qual, aprendendo a olhar, percebe que o desafio do conhecimento &
assumir que tudo que sabe e conhece pode ser desmontado, remontado, substituido,
estabilizado e até mesmo loucamente fixado por uns tempos. Pellanda (2000), citando
Maturana, Varela e Lévy, mostrard que o conhecimento ndo pode ser transmitido como
quem copia um disquete. E preciso que cada um refaca a experiéncia e que re-crie o
mundo a partir de seus proprios olhares.

41 CONCLUSAO

Embora as conclusbes nado se esgotem com o tema, apresenta-se algumas
consideragdes. Sobre propostas de trabalho de campo proporcionam inUmeras contribuicdes
para o processo de ensino e de aprendizagem de Geografia, seja pela possibilidade de
motivar os alunos em relagc&o aos conceitos abordados, seja por promover a aprendizagem
de forma concreta ao vivenciarem na pratica os fatos e fenbmenos geograficos discutidos
e observados in loco, seja pelas intensas possibilidades de reflexdes que podem se
desdobrar em relacéo a praxis educativa e de (re)dimensionamentos desta.

Percebe-se que apesar da insercao de maquete e do trabalho de campo para o
processo de ensino e de aprendizagem de Geografia em curso de formacéao de professores
para area de Pedagogia ainda esteja distante de se constituir uma atividade mais
intensificada, os futuros professores destacam tanto a importancia quanto a necessidade
de pertinéncia destes para promoverem 0s ensinamentos acerca dos fatos e fenébmenos
geograficos com as criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Por fim, constata-se que a auséncia de desenvolvimento de propostas de atividades
de campo e de construcdo de maquete durante a formacao inicial dos professores, pode
ocasionar pouca efetividade em relacdo a interdisciplinaridade nesse nivel de ensino.
Visto que os futuros docentes precisam vivenciar e experiéncias a implementacao de
tais metodologias durante o processo de formacao de professores. Ademais, ressalta-se
também a necessidade de oferta de cursos de formagao continuada para os professores
que atuam com as criancas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para que possam
experienciar metodologias e romper com a visédo tradicional de ensino de Geografia que
ainda perdura em muitas salas de aula de nosso pais. Diante do exposto, a confirmacao
da exigéncia em articular “formacéo inicial e continuada” com a pratica docente, que,
juntas, poderédo contribuir para praticas cada vez melhores nos processos de aprender e

ensinar.
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