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APRESENTAGAO

Esta quarta edigao dos Cadernos de Docéncia na Educagio Basica privilegia
a questdo das politicas, dos programas e das experiéncias pelo papel decisivo que
representam ao envolver os professores na construgao de uma nova pratica. O interesse
por essas tematicas, sobretudo na escola brasileira, pode ser explicado, em parte, pela
preméncia em equacionar problemas cronicos do sistema educacional, agravados neste
inicio de século, exatamente por ndo haverem sido solucionados anteriormente.

Deste modo, demandas e desafios da sociedade da informagdo colocam
em xeque algumas préticas e passam a representar relevante desafio a formagio dos
professores, como fica evidenciado nesta publicagdo: os autores e coautores atuam, direta
ou indiretamente, com os processos institucionalizados de formacdo de professores e a
docéncia e refletem sobre seus problemas a partir de diversos pontos de vistas.

O texto de Marisa da Silva Dias traz os principios norteadores para a formacdo
da imagem conceitual e expde os questionamentos tedrico-metodologicos quanto
a formagdo de conceitos cientificos por meio da educagio escolar, considerando a
articulagdo entre as categorias psicoldgicas da atividade, a consciéncia e a personalidade.
A autora destaca a relevancia da presenca da dialética no ensino que proporcione
a apropriacdo dos conceitos, relacionada a apropriagio das formas historicas de
elabora¢do dos mesmos.

No caso do artigo de Rosa Maria Manzoni e Ana Cristina Claudio, evidencia-
se que a organizacdo do ensino da leitura e da literatura infantil nos anos iniciais do
ensino fundamental representa um processo subsidiario aos fins pedagdgicos. Partindo
da premissa de que o desempenho em leitura é tema de pesquisa secular, as autoras
investigam como a organizagdo da Literatura Infantil contribui para a formacéo do
letramento literario e questionam se, deste modo, atenta para as fung¢des sociais de
ludicidade e conhecimento.



Sobre o importante papel da Educagio de Jovens e Adultos — EJA, o texto de
Antonio Francisco Marques, Eliana Marques Zanata e Aline Fernanda Colacino, temos
o relato da experiéncia do desenvolvimento dos projetos de alfabetizagdo no campus da
UNESP de Bauru; o Programa de Educagio de Jovens e Adultos - PEJA - que atendia e,
até o presente, é desenvolvido como atividade de Educagio de Jovens e Adultos - EJA
junto a comunidade; e o Programa Permanente Formagao de Funcionarios - PROPERF
- que, naquele momento, centrou, no cimpus, o oferecimento de escolarizacio basica
para os funciondrios da UNESP. O texto destaca a importincia do compromisso
do poder publico com a educagio de jovens e adultos, a partir da criagio do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagio Bésica - FUNDEB.

As contribui¢des para o ensino da Matemdtica sdo ampliadas com o relato
das atividades desenvolvidas no Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educagio
Matematica - GPPEM, no artigo de Nelson Antonio Pirola, Fernanda Pizzigatti
Marques Jasinevicius, Gabriela Pereira Sander, Gilmara Aparecida da Silva, Juliana
Aparecida Rodrigues dos Santos Morais, Patricia Priscilla Ferraz da Costa Souza e Thais
Regina Ueno Yamada. Ao exporem as experiéncias voltadas para a identificagdo das
contribui¢des das atitudes positivas no desenvolvimento da autoconfianga pela crianga
e a consequente aprendizagem dos contetidos matematicos, os autores concluem sobre
a importincia da relagdo entre a Matematica, seus contetidos e métodos e as teorias da
Psicologia Cognitiva norteando o trabalho educativo escolar desde a Educagio Infantil.

O ensino e a consequente apreensdo dos conteudos destituidos da necessaria
relacdo com os seus precedentes é apontado no texto de José Roberto Boettger
Giardinetto como um dos motivos da disseminagdo da concepgdo matematica como
ciéncia constituida por conceitos aleatorios e desconexos. A partir da identificacdo do
problema em alguns livros didaticos, defende o ensino da Matemética que proporcione
a investiga¢do da histéria dos conceitos como ponto de partida para a apropriagdo dos
aspectos essenciais de cada conteudo, exemplificando por meio da contextualizagio
histérica da l6gica da Geometria Analitica idealizada por René Descartes.

No nivel da Educagdo Basica, mais precisamente, na Educagéo Infantil, Maria
do Carmo Monteiro Kobayashi e Fabiana Cristina Ventura propéem o questionamento:
quais sdo os brinquedos, jogos e livros mais adequados para apoiar e favorecer o
desenvolvimento/crescimento infantil? Partindo da premissa de que o ato de brincar
é essencial para o desenvolvimento integral do ser humano, as autoras refletiram sobre
tal pergunta a partir de alguns aspectos, como: faixa etdria, competéncias e habilidades
requisitadas para brincar com o objeto, a drea de conhecimento/crescimento que se
pretende desafiar e, sobretudo, o interesse da crianga em relacio ao objeto.

Em tempos de crise politicas, econdmicas e até mesmo morais, a escolando pode
se omitir desse debate, e a formagio dos professores tende a demandar conhecimento
e reflexdo também nessa dimensdo da formagdo humana. Rita Melissa Lepre propde
um didlogo sobre o tema a partir de uma demanda legal, pois, a partir de 2016, a
escolarizagdo formal obrigatdria no Brasil tera inicio na Educagdo Infantil atendendo
as criangas desde os 4 anos de idade (Lei 12.796, de 04 de abril de 2013). Diante desse
cendrio, a autora propde uma reflexio sobre o processo de desenvolvimento moral da



crianga — que ocorre nessa fase, de forma continua, ininterrupta, ativa e fortemente
relacionada ao meio social e cultural no qual estd inserida — enfatizando nesse processo
a participagdo de pais e responsaveis.

O artigo de Vitor Machado e Silvana Galvani Claudino-Kamazaki aborda
a questdo da educagdo no campo, a partir das diretrizes emanadas dos documentos
do MST - Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra - e evidenciam, assim, a
urgéncia do tema para a realidade atual do sistema educacional brasileiro.

O Ensino Médio etapa final da Educagdo Basica deve propiciar, dentre outras
habilidades, o desenvolvimento do pensamento critico, auxiliando a formagio cidada.
O artigo de Ana Maria de Andrade Caldeira, Anderson Bacciotti e Camila Sanches
Miani tem, nas aulas praticas e na sua contextualizagio, as referéncias para a construgio
do conhecimento cientifico no espago escolar e da promogdo da criticidade e do
pensamento logico, caracteristicos da construgio do conhecimento cientifico.

Os desafios da universidade publica frente & demanda pela formacdo de
professores no atual contexto técnico, cientifico e informacional sdo abordados
no texto elaborado por Maria da Graga Mello Magnoni e Renata de Oliveira
Sbrégio. Defendem a educagdo para os meios, para a utilizacdo, a adequagio e o
desenvolvimento dos instrumentais informaticos visando a formacio politica do
professor e de seus alunos.

O texto de Vera Liicia Messias Fialho Capellini e Jéssica Fernanda Lopes, seguindo
uma linha de problematizacio sobre a formagio inicial e continuada de professores,
foca suas reflexdes no tema da inclusdo na educagio basica e a qualificagdo de recursos
humanos para atender a essa demanda educacional urgente da sociedade brasileira.

A inovagio, tema recorrente dos processos de formacgio de professores e do
universo académico, estd presente no texto de Luciene Ferreira da Silva, Ana Thereza
Camargo Cardoso Monge e Marcela Gomez Alves da Silva, relacionado a educagio para
o lazer no ensino médio. Resultado de pesquisa para verificar, em diferentes realidades
escolares, a educacdo para o lazer e o lazer, propriamente dito, no ensino médio, as autoras
apresentam uma conclusio relevante sobre essas relacdes vitais para o desenvolvimento
dos alunos do ensino médio.

O artigo de Macioniro Celeste Filho, Aline Aparecida Pereira Zacheu e Laura
Lais de Oliveira Castro problematiza o uso e o contetido dos livros diddticos de Historia
em uma escola rural e questiona em que medida contemplam temas ligados ao campo,
observando que a histéria do campo brasileiro ainda se encontra pouco sistematizada e
quase ausente dos livros didaticos utilizados atualmente, na Educagio Bésica.

Discutindo o Plano Nacional de Formacéo de Professores na Educagio Bésica
- PARFOR, o trabalho de Thais Cristina Rodrigues Tezani apresenta um estudo com
alunos graduados de um curso de Pedagogia desta modalidade, apresentando seus
desdobramentos nas suas praéticas de sala de aula.

Também refletindo sobre as questdes que envolvem o tema da formagio de
professores, o artigo de Maria José da Silva Fernandes e Duanny Allana Alba foca suas
atengdes nas parcerias possiveis e seus alcances, limites e resultados entre a universidade
e a escola publica.



Finalmente, temos o artigo de Fernanda Rossi e Dagmar Hunger que propde
uma discussdo sobre a condi¢io de ser professor. Trata-se de uma andlise sobre a
construgio da identidade docente ao longo de sua trajetéria profissional e pessoal. A
énfase na formagio continuada, numa perspectiva colaborativa, ocupa papel decisivo e
apresenta processos relevantes na construcio da identidade dos estudantes dos cursos
de licenciatura, bem como daqueles professores no exercicio de suas fun¢des.
Desejamos a todos uma boa leitura.



A ATIVIDADE E 0 LOGICO-HISTORICO COMO PRINCIPIOS
NORTEADORES PARA FORMAGAO DA IMAGEM CONCEITUAL

Marisa da Silva Dias'

Introducao

Este texto mostra um percurso de como a praxis docente produz reflexoes
que orientam a pesquisa em Diddtica. Trata de levantar principios e questionamentos
tedrico-metodoldgicos quanto a formac¢do de conceitos cientificos por meio da
educagdo escolar. Inicialmente, conduz uma reflexao sobre a imagem conceitual
que o individuo elabora e, tomando o cerne da Didatica, conduz reflexdes para o
processo formativo de conceitos tedricos capazes de auxiliar a préatica docente.

Uma nogio de imagem conceitual foi desenvolvida por Tall e Vinner (1981),
na qual uma imagem do conceito ou imagem conceitual é constituida na estrutura
cognitiva do individuo e é associada a certo conceito. Esta estrutura pode conter
imagens de representac¢des visuais, impressoes, experiéncias. Segundo os autores, o
procedimento de apropriagdo de conceitos cientificos pelo individuo na atividade
escolar vai de encontro ao processo cotidiano de aquisi¢do do conceito. Se, em
contextos cotidianos, as imagens conceituais sio formadas a partir de experiéncias
particulares, em contextos escolares, geralmente, busca-se compreender as
particularidades a partir de uma generalizagdo conceitual.

Nio se pode negar que os habitos de raciocinio diario influenciam os
de contexto cientifico. Desta forma, como apontado pelos autores supracitados,
imagens conceituais inadequadas sao formadas na estrutura cognitiva, dificultando
a aprendizagem dos conceitos cientificos. No ensino da Matematica, por exemplo,
frequentemente, os estudantes nao respondem as tarefas escolares consultando a
defini¢ao formal, e sim suas imagens conceituais (TALL; VINNER, 1981). Com isso,
as agOes dos estudantes podem diferir da expectativa do professor, principalmente

1 Proft. Dr®. do Departamento de Educagido - FC-UNESP-Bauru. Programa de Pés-Graduagao em Docéncia
para a Educagio Bésica - FC-UNESP-Bauru.



Marisa da Silva Dias

no Ambito dessa drea do conhecimento, em que todo conceito, exceto os primitivos,
tém definigdo formal.

Para ilustrar, ainda na drea de Matemdtica, pesquisas relacionadas com
nimeros reais tém sido realizadas nos niveis do ensino fundamental, médio
e superior, como apontaram os estudos de Dias (2002) e Cobianchi (2001),
evidenciando, sobretudo, dificuldades na compreensio desse conceito. Uma
imagem conceitual de nimero real ndo coerente com o conhecimento cientifico ha
tempo tem proporcionado aos estudantes dificuldades também de aprendizagem e
incompreensaonoscamposda Andlisee do Célculo Diferencial e Integral (ARTIGUE,
1995, TALL; VINNER, 1981, TALL; SCHWARZENBERGER, 1978, IGLIOLI;
SILVA, 2001). Os resultados desses estudos possibilitaram identificar a limitagdo de
uma concep¢io operacional sobre nimeros reais, no sistema educacional, que pode
estar privilegiando o saber-fazer em detrimento do conceitual.

Em relagio a reta real, segundo Dias (2002), imagens conceituais expressas
por professores que ensinam Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio no estado de Sio Paulo, caracterizaram um conceito imagem de
“reta racional’, ou seja, os sujeitos indicaram a existéncia de um antecessor/sucessor
para qualquer numero racional, concepgio esta ji presente nos estudos de Tall e
Schwarzenberger (1978). Estudantes franceses (MARGOLINAS, 1988) também
apresentaram respostas, como: “0,999...9” e “1,000...1” indicando, respectivamente,
antecessor e sucessor do niimero 1.

Um conceito imagem quase discreto para os reais revelou-se nesta
pesquisa, por meio de consideragdes subjacentes a inexisténcia ou a
finitude de numeros, entre dois reais distintos. Como também, pela
existéncia de um nimero maximo como atributo dos reais e de uma
sucessdo de decimais’, e até de irracionais. Assim, interpretamos
esses conceitos imagem como uma generalizagdo abusiva da
discretizagdo do conjunto dos inteiros (DIAS, 2002, p. 76).

A apreensio somente do aspecto operacional acarreta uma falsa
apropriacio do conceito, devido a um parcial sucesso em tarefas escolares que
possuem essa abordagem. Com isso, o “saber-pensar” (MOISES, 1999), que permite
o desenvolvimento cognitivo na apropriagdo do conhecimento, nao ocorre.

Ensinar um conceito matemadtico a partir de sua forma mais madura, ou
seja, da sintese que se traduz na definicdo, em linguagem formalizada, constituida
de simbolos organizados, segundo regras especificas e que estdo representadas,
sobretudo, nos livros didaticos, dificilmente conduz o estudante a refletir a respeito
de sua criagdo e, consequentemente, apropriar-se da sua significagao.

Nos trabalhos de Tall e Vinner (1981) e Vinner (1991), exploraram-se
respostas a problemas propostos num dado momento e nio o processo formativo
da imagem conceitual, um acompanhamento do seu desenvolvimento no sujeito.
Com isso, essa abordagem suscita a questdo: como investir em uma formagio da



A atividade e o légico-historico como principios norteadores para formagio da imagem conceitual

imagem conceitual de conceito tedrico que possa produzir sentido ao estudante por
meio do sistema escolar?

Compreende-se que, para os conceitos tedricos serem dotados de sentido,
eles precisam ser entendidos como historicamente elaborados pela humanidade
e, sua apreensio por meio do sistema escolar, depende da atividade didatica
desenvolvida. Por esse motivo, apresenta-se, na sequéncia, uma perspectiva tedrica
que permite compreender a relagio da formac¢do do sujeito na relagio com seu
processo de desenvolvimento.

Atividade na Perspectiva Historico-cultural

A fim de compreender as relagdes entre ensino e aprendizagem que
contribuam para a formagdo do conceito cientifico do sujeito, para sua imagem
conceitual, considera-se a categoria psicologica da atividade, inserida na Psicologia
histérico-cultural, desenvolvida por Leontiev (1978, 1983), pois ela articula-se
com outras duas categorias - consciéncia e personalidade - que compreendem o
desenvolvimento psiquico do sujeito.

Para abordar os conceitos de Atividade de Ensino e de Atividade Orientadora
de Ensino, conceitos tedricos-metodoldgicos inseridos na Didatica, é necesséario
entender seu principio, ou seja, a atividade humanizadora. A atividade humana é
a que permite a0 homem humanizar-se. Nesta perspectiva, a humanidade nio lhe
¢ intrinseca; para a humanizagdo, é necessdrio que o ser se aproprie da cultura,
produto do desenvolvimento histérico humano.

Para isso, a mediacdo pela comunica¢io é condi¢do necessdria para a
apropriacio e o papel da educa¢io, fundamental (LEONTIEV, 1978). A educacio
escolar, como um dos segmentos da educacio, é capaz de criar e desenvolver aptidoes
nos estudantes, ndo no sentido da mecanizagao, somente do saber usar, ou ainda,
saber fazer, mas de proporcionar a compreensdo do estudante como integrante do
género humano, herdeiro da produgio cultural humana.

Portanto, ao almejar que os individuos se humanizem, participem do
desenvolvimento humano, admite-se o sistema de ensino escolar como meio de
apropriagdo e objetivagdo da cultura, capaz de proporcionar aptidoes essencialmente
humanas, ou seja, aquelas relacionadas a criagio e ao desenvolvimento das fung¢des
psiquicas superiores. Neste sentido, deriva-se a relagdo professor-aluno no sistema
escolar para a apropriagdo e a objetivagdo de conhecimentos teéricos.

Nessa relagdo, a Atividade de Ensino (MOURA, 2001), realizada pelo
professor na interagdo com os estudantes, tem como objetivo a organizagdo no
estudante de sua atividade, a Atividade de Estudo (DAVYDOV, 1988), para que se
desenvolvauma outra, potencialmente mais desenvolvedora da cognicao, a Atividade
de Aprendizagem. A unidade das atividades de estudo e de aprendizagem, nesse
contexto, possibilitam a apreensédo da cultura, fundamental para o desenvolvimento
humano dos individuos e, consequentemente, por meio do processo de objetivagio,
da sociedade.
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Na estrutura da atividade, o individuo, primeiro, “imagina” o objeto que
satisfaz sua necessidade; esta, por sua vez, origina a atividade, a qual é capaz de
proporcionar a criagdo de um motivo que o mobiliza a desenvolver agdes no sentido
da apreensédo do objeto.

Inserida na Atividade de Ensino, considera-se, na relacdo ensino-
aprendizagem no ambiente escolar, a Atividade Orientadora de Ensino (MOURA,
1996, 2010), na qual tais agdes para o ensino sio planejadas. Isto ndo quer dizer que
as agdes sejam mecanizagdes de procedimentos anteriormente elaborados. As agdes
estdo mais amplamente organizadas nos niveis de compreensido do desenvolvimento
humano. Sao nas condigdes concretas, na totalidade das relacoes humanas e com
instrumentos (materiais e ideais), que as agdes se objetivam.

O objetivo da Atividade Orientadora de Ensino é organizar o ensino; por
isto sua necessidade é a de ensinar, e suas agdes definem o modo ou os procedimentos
de como colocar os conhecimentos em jogo no espago educativo. Para isto, elegem-
se instrumentos auxiliares de ensino: os recursos metodoldgicos adequados a cada
objetivo (MOURA, 1996).

Em Atividade de Ensino, a totalidade das a¢des é percebida pelos estudantes,
ouseja, ametodologia de ensino e o conhecimento que se quer ensinar sao apropriados;
por isto a defesa de uma organizagdo do ensino, uma Atividade Orientadora de
Ensino, de modo coerente com o desenvolvimento do conceito pela humanidade.

Nessa nogio tedrica, agdo e atividade ndo se confundem: isto quer dizer que
os estudantes podem participar das propostas do professor, mas isto ndo garante
a sua atividade, somente a sua a¢do. Por sua vez, sua a¢do pode servir de indicio
para tornar-se atividade (LEONTIEV, 1983). Deste modo, as a¢des do estudante,
proporcionadas pela Atividade de Ensino, podem nio corresponder a Atividade de
Estudo intencionada pelo professor. Porém, as a¢bes, organizadas pelo professor
e desenvolvidas pelo estudante, na relacdo com o coletivo, podem mobilizar o seu
pensamento no sentido de apropriagdo e objetivagdo do conhecimento, podendo
vir a tornar-se uma Atividade de Estudo.

A Atividade Orientadora de Ensino vivida pelo professor para a organiza¢do
do ensino compreende a elaboragdo do plano de agdo, para desencadear as atividades
de estudo e de aprendizagem no estudante. No plano, estdo presentes as intencoes,
os objetivos, os modos de agdo concretos, incluindo o publico-alvo. Uma das
condigdes a ser analisada na atividade orientadora é o nivel potencial (VYGOTSKY,
1987) de aprendizagem dos estudantes e as necessidades de apropriagdo do
conhecimento humano produzido. Para que o estudante tenha essa necessidade, a
intencionalidade do professor é mobilizar o estudante, orientando suas a¢des, para
que ele desenvolva autonomia na apreensao de conhecimento.

A Atividade Orientadora de Ensino também ¢, dialeticamente, uma
atividade de aprendizagem para o professor, na medida em que ele apreende
conhecimentos didaticos e pedagdgicos na totalidade do processo de sua pratica.

Com isso, a teoria da atividade contribui para o entendimento dos processos
psicoldgicos da formagdo da imagem conceitual, na medida em que a atividade
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se encontra na transi¢do do objeto e sua forma subjetiva. E, para compreender a
natureza da imagem subjetiva, deve-se estudar o processo que a origina, o que,
segundo Leontiev (1983), é externo. No processo de relagio do homem com
o mundo, a atividade, a0 mesmo tempo em que se desenvolve exteriormente,
desenvolve-se internamente, ou seja, desenvolve o psiquismo do individuo. Por isto,
para se estudar o psiquismo do individuo, é necessario analisar a atividade dele nas
suas condi¢des sociais e em circunstincias concretas. Desse modo, hd necessidade
do estudo das formas pelas quais os conhecimentos tedricos sdo colocados no
sistema de ensino, a fim de proporcionar uma dialética entre atividade externa e
atividade interna que possibilite a apropriacio dos conceitos tedricos, ou seja, a
formacio conceitual.

Formacao do Conceito

Ao pensar a fung¢do da escola como propiciadora de apropriacio da
cultura humana e a formagdo de conceitos tedricos pelos estudantes, considera-
se necessario o conhecimento do significado de conceito empirico e de conceito
teérico pelo professor, para a realizagdo de sua Atividade Orientadora de Ensino.
Na elaboragdo do plano de a¢do para o ensino, o professor pode encaminhar a
superag¢do do pensamento empirico, com vistas ao desenvolvimento do pensamento
tedrico, na dindmica da formacédo conceitual.

Ter o conceito sobre um objeto ou fendmeno significa “dominar o
procedimento geral de construgdo mental desse objeto” (DAVYDOV, 1988, p. 153).
Essa construgio se da na interagdo do homem com o objeto ou fenémeno; o homem
forma na mente o objeto ou fendmeno ideal, ou seja, sua forma idealizada. E o
pensamento, a atividade subjetiva, que age sobre essas imagens subjetivas (ideais).
Essa atividade produz ideias, transforma o objeto idealizado e, assim, reproduz, na
mente, a realidade objetiva que lhe permite planejar agdes.

Sensagdes, percepcOes e nogdes sio pontos de partida na formagio
de conceitos. Isto ndo quer dizer que todos os conceitos provém da imediatez
das sensagdes e percepgdes. Novos conceitos sdo formados, baseados em outros
conceitos. A separa¢do em empirico e tedrico serve para evidenciar os niveis de
pensamento, e ndo para identificar o sensorial com o empirico e o racional com
o tedrico, pois, tanto o tedrico, como o empirico sdo niveis do movimento do
pensamento. A esséncia da diferenciagdo esta no modo em que o objeto se revela no
pensamento (KOPNIN, 1978).

Enquanto o pensamento empirico compara, classifica, cataloga objetos e
fendmenos por meio de abstragdes dos seus aspectos externos, o pensamento teérico
revela suas leis de movimento no processo de andlise de suas relacdes integralizadas
em um sistema. Quando as transformacdes do objeto se referem as suas mudangas
externas, tem-se, ainda, uma forma empirica do saber. Mas, quando o conhecimento
de uma transformacio responde o porqué ocorre, em que resulta, sobre que base
e devido a que possibilidade se converte no que é e nio em outra coisa, tem-se o
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pensamento teérico. (DAVYDOV, 1988). O pensamento tedrico nio est4, desta forma,
restrito ao pensamento adulto; é possivel o pensamento tedrico em tenra idade.

Davydov (1988) também esclarece que o conhecimento empirico se expressa
pela categoria de existéncia, e que se pode ter generalizagdes do pensamento empirico,
pois o que o caracteriza nio sio os elevados niveis de raciocinio, e sim sua base.

Se, no processo de desenvolvimento do proprio conceito estd presente o
surgimento de novos conceitos, como também seu aprofundamento, o sistema de
ensino, em particular, preocupado com a formagdo de imagens conceituais, nao
pode ficar alienado a esse fato.

Os pressupostos Logico-histéricos do Conhecimento

Dentre os desafios da Didatica, norteada pela perspectiva histdrico-
cultural, destaca-se a questdo da busca de subsidios para organiza¢do do ensino
de um conceito, coerente com seu desenvolvimento historico, a fim de propiciar
aos estudantes a formagdo de imagens conceituais, no sentido de apropriaciao dos
conceitos e das formas de sua elaborac¢io histdrica, compreendendo seus principais
questionamentos e direcionamentos.

Para isso, ndo basta introduzir textos escritos por historiadores nas salas de aula,
visto que seus objetivos distinguem dos do processo de ensino; e, sim, a necessidade de
compreender o movimento do pensamento no desenvolvimento do conhecimento para
alcangar uma coeréncia proficua na formagio da imagem conceitual do sujeito.

Neste sentido, a perspectiva légico-histdrica, proveniente da categoria
filoséfica do movimento 16gico-histdérico da produgido de conhecimento, tem por
pressuposto a possibilidade do estudo do movimento do pensamento no sentido
da apreensdo do conceito. Segundo Kopnin (1978, p, 183), “o estudo das leis do
movimento do pensamento no sentido da verdade objetiva leva necessariamente
a colocagdo do problema da correlagdo entre o histdrico e o 16gico” O histérico do
objeto é também o histdrico do seu conhecimento, entendido em todo o seu processo
de mudanga, etapas de seu surgimento e desenvolvimento. O légico é o meio pelo qual
o pensamento realiza a reproducdo do processo histdérico do conhecimento. Processo
este, ndo no sentido de guiar o pensamento, impondo-lhe o desenvolvimento histérico,
mas permitindo que a formagdo das ideias componha a légica do movimento do
pensamento. O logico é o reflexo do histérico em forma tedrica, ou seja, o 16gico se
forma na histdria do objeto, por meio das suas relagdes, livres dos fatos que nio o
alteram, ndo o modificam, ndo interferem na sua caracterizagio.

O légico nessa perspectiva fundamenta-se na dialética materialista. Isto
implica que, enquanto o enfoque dalogica formal é a articulagdo da forma linguistica
de sinteses de ideias, a logica dialética explora o contetdo mental expresso nessa
forma, pelo movimento do pensamento na relagdo com a realidade objetiva, como o
proprio processo de aquisi¢do do conhecimento. A logica dialética se interessa pelos
conceitos, juizos, dedugdes, teorias, hipdteses etc., “justamente enquanto formas de
cognicdo da natureza objetiva das coisas e suas relagoes” (KOPNIN, 1978, p.85).
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Deste modo, na formagio do conceito como movimento do pensamento, estdo
presentes juizos e dedugdes. Juizo, dedugio e conceito estio interligados. O juizo compreende
ideias que envolvem aspectos gerais e essenciais do objeto, que relacionam o objeto com suas
propriedades. Novos juizos podem ser produzidos de um ou mais conceitos.

No juizo estd nitidamente expressa a relagdo entre o singular e o
universal, o sujeito e o predicado. No conceito fixa-se a atengdo
principal no universal, que é o que se distingue, ao passo que se
obscurece o singular. Na dedugdo revelamos, mostramos como,
porque e em que base dado singular estd relacionado com esse
universal, o que constitui o especial através do qual se estabeleceu
a relagdo entre singular e universal... (KOPNIN, 1978, p. 193).

Para exemplificar citamos 0 mesmo exemplo do autor: O ouro é um metal.
O ouro é um elemento quimico. Esses sdo dois juizos, em que o ouro, como singular,
tem uma relacdo com o universal elemento quimico, por meio do que é especial, do
que se difere de outros materiais, do seu contetdo, de ser um metal.

Na dedugdo revela-se o como e o porqué se forma um juizo. A dedugio
compreende a formac¢do no pensamento do movimento de uns juizos e conceitos
em outros juizos e conceitos. O conceito é o conhecimento da esséncia do objeto,
sintese de juizos num sistema de dedugdes (KOPNIN, 1978).

Por exemplo, a aquisi¢do do conhecimento matemdtico no movimento do
pensamento ndo se da pela passagem de simbolo a simbolo, de sistemas formalizados
em axiomas a teoremas, mas de juizos a outros, de um conceito a outro, em processos
de deducdo. Ha diferenca entre o desenvolvimento dos conceitos matematicos e
sua formaliza¢do. O primeiro ocorreu e ocorre na atividade humana, na qual estdo
presentes a necessidade, o motivo, as a¢des, as condi¢des originarias das formas de
pensamento, como o juizo, a dedugio e o conceito.

Para encontrar nos fendmenos o universal que é refletido no
conceito, é necessario abranger o objeto de todos os lados, emitir
toda uma série de juizos sobre aspectos isolados do mesmo. O
essencial no fendmeno nio pode ser definido sem um sistema
integral de dedugoes. (KOPNIN, 1978, p. 191).

Ja a formalizacdo é somente uma parte dessa atividade, a partir da qual a
Matemdtica foi reconhecida como area cientifica, na qual conceitos e procedimentos
sao organizados segundo regras, rigor e estrutura proprias.

A diferenca estd no modo de apropriagido do conhecimento matematico,
principalmente no ambiente escolar, e sua formalizagdo enquanto édrea cientifica.
Desse modo, concepgdes do ensino da Matemadtica que identificam a formacio de
imagens conceituais estruturadas em defini¢des formais ndo podem objetivar que
os estudantes tenham se apropriado do conceito.
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Por exemplo, uma andlise somente das defini¢coes de niimeros reais na
histéria desse conceito ja pode levar o estudioso a perceber que, no século XVI,
esses numeros ja eram compreendidos como sendo a jun¢do dos racionais com
os irracionais. Porém, outras defini¢des foram necessdrias, principalmente com
o desenvolvimento do Calculo Diferencial e Integral, chegando, no século XIX, a
defini¢do conhecida como a de Cantor-Dedekind (DIAS, 2007).

Com base no exposto, uma Atividade Orientadora de Ensino, que considere
os pressupostos logico-histéricos do conhecimento, propde colocar em movimento
o pensamento tedrico, no sentido da reprodugio da esséncia do objeto, na formagao
conceitual para si, qual seja a imagem conceitual desse objeto. Com isto, defende-se
que a forma¢ido da imagem conceitual, coerente com o desenvolvimento logico-
histérico do conceito, ocorre na dialética entre a Atividade de Ensino e a Atividade
de Estudo, de modo colaborativo.
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A ORGANIZAGAO DO ENSINO DA LEITURA DA LITERATURA
INFANTIL NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
UM PROCESSO SUBSIDIARIO A0S FINS PEDAGOGICOS

Rosa Maria Manzoni'
Ana Cristina Claudio?

Introducao

O desempenho em leitura é tema de pesquisa secular e, em 2000, passou a ser
objeto de avaliagdo internacional, como o PISA (Programme for International Stu-
dent Assesment), cujo principal objetivo da participagdo do Brasil nesse programa é
promover discussdes e gerar novas politicas publicas educacionais. A primeira avalia-
¢do do PISA, feita em 2000, teve énfase em leitura, e contou com a participagdo de 32
paises, mais de 200 mil alunos, sendo 4.893 do Brasil. Em 2009, o foco foi novamente
a leitura, contando com 20.127 participantes brasileiros. O Brasil ocupou o 53° lugar
de 65 paises participantes. Os resultados em larga escala denunciam a situagdo dos
jovens leitores do nosso pais, desde 2000, nas tltimas colocagdes. Em resposta a divul-
gacdo dos resultados do PISA 2000, Soares (2002)* publicou o texto Ler, verbo transiti-
vo, que fez com que o assunto fosse repensado, e com mais de dez anos, a publica¢do
ainda parece atual. Com as avaliagdes externas e internas, os estudos e investigacoes
se intensificaram e as criticas ultrapassaram as paredes das escolas, chegando a midia.

Nao obstante a importancia e a necessidade de se refletir sobre a leitura e
o ensino da leitura na escola, este trabalho restringir-se-a a tratar do ensino de um
tipo especifico de leitura: a literaria. Nessa perspectiva, interessa-nos refletir sobre o
nivel de desempenho em leitura literaria os alunos saem da escola de nivel Funda-
mental e Médio, e como os professores medeiam a leitura literaria (escolha de obras,
autores, géneros, metodologia, referenciais tedricos sobre de ensino de leitura etc).
Por conseguinte, essa reflexao ¢é feita, principalmente, no elo que ha entre esses dois
sujeitos: a escola, espago onde a Literatura é utilizada como contetdo de ensino. A

1 Prof*. Dr®. do Departamento de Educagdo — FC - UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagio em
Docéncia para a Educagido Basica - FC - UNESP - Bauru
2 Pedagoga - FC - UNESP - Bauru
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leitura literaria é tema deste artigo pelo fato de a Literatura possuir func¢des sociais,
de conhecimento, de ludicidade; por desencadear o desenvolvimento cognitivo; por
provocar a criticidade; proporcionar autonomia ao leitor; por mexer com as pro-
priedades fantésticas; enfim, por formar o homem.

Assim, este trabalho teve como objetivo investigar como a leitura da Lite-
ratura Infantil é organizada nos primeiros anos do ensino fundamental e se a forma
como estd organizada contribui para a formagao do letramento literario e se atende as
fungdes sociais, de ludicidade e de conhecimento. Contudo, a andlise da organizagdo
do ensino de literatura por professores, em particular, ndo favorece uma visdo objetiva
e global do problema, pois os resultados ficariam & mercé da transposi¢do didatica de
cada professor, que ¢ influenciada por fatores, que nio serdo discutidos neste estudo,
como formagdo de professor, interesse pessoal e profissional, condi¢oes de trabalho
etc. Um dos caminhos para essa investigacdo que fornece uma visao panoramica e
objetiva da referida investigacdo é a andlise de colecdo de livros didaticos e ou de
sistemas de ensino apostilado. A opgao pela selecao do corpus foi um sistema de en-
sino apostilado, cuja modalidade esta sendo adotada largamente pelas escolas publi-
cas. Entdo, para atender ao objetivo desta pesquisa, foram analisadas as atividades de
compreensio da leitura literaria propostas pelos cadernos que integram um sistema
apostilado de ensino, visando a apreender os objetivos de ensino de leitura literaria.

1- A mediacéao da leitura literaria nos primeiros anos do ensino fundamental

Em A Literatura e a Formagio do Homem, Candido (2002, p. 84) discorre
sobre as influéncias que o género literario pode causar no homem:

Ao mesmo tempo, a evocagio dessa impregnagdo profunda mostra
como as criagdes ficcionais e poéticas podem atuar de modo sub-
consciente e inconsciente, operando uma espécie de inculcamento
que ndo percebemos. Quero dizer que as camadas profundas da nos-
sa personalidade podem sofrer um bombardeio poderoso das obras
que lemos e que atuam de maneira que nido podemos avaliar. Talvez
os contos populares, as historietas ilustradas, os romances policiais
ou de capa-e-espada, as fitas de cinema, atuem tanto quanto a escola
e a familia na formagdo de uma crianga e de um adolescente.

A atuagdo das obras sobre nossa personalidade tanto pode ser para apresen-
tar novas formas de enxergar o mundo como estabilizar a visdo da realidade social,
politico-ideoldgica dominante e levar o leitor a se conformar com essa realidade.
Sobre a agdo politica da informagao, Britto (2003, p. 84) explica:

Uma vez que um texto é também a expressdo da representacio

que um sujeito faz de determinado tema e tem, pela prépria con-
dicio da interlocucio, intencao de atuar sobre as representagdes
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dos leitores, sua forma de apresentagio, escolha temética e estra-
tégia argumentativa resultam sempre ser uma agao politica.

Assim, a literatura contribui, na formagdo da personalidade dos individuos,
atuando como instrumento de educac¢io, pois contém impressa a cultura da época,
realidades e dentincias sociais, ideologias, normas de bom comportamento, etc. So-
bre a funcio formativa da literatura, Candido (2002, p. 83) afirma:

Seja como for, a sua fungio educativa é muito mais complexa do que
pressupde um ponto de vista estritamente pedagogico. A propria agdo
que exerce nas camadas profundas afasta a nogao convencional de uma
atividade delimitada e dirigida segundo os requisitos das normas vigen-
tes. A literatura pode formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial, que
costuma vé-la ideologicamente como um veiculo da triade famosa, — o
Verdadeiro, 0 Bom, o Belo, definidos conforme os interesses dos grupos
dominantes, para reforgo da sua concepgio de vida. Longe de ser um
apéndice da instrucio moral e civica (esta apoteose matreira do 6bvio,
novamente em grande voga), ela age com o impacto indiscriminado da
propria vida e educa como ela, — com altos e baixos, luzes e sombras.

Candido (2002, p. 83) apontou a inapropriacdo da Literatura pelos profes-
sores: 0s professores, “a0 mesmo tempo fascinados pela sua forca humanizadora e
temerosos da sua indiscriminada riqueza’, ndo sabem como utilizar as obras em sala
de aula. Tratam-na como catecismo, como fonte de doutrina. Um dos equivocos ao
mediar a leitura da literatura infantil esta no fato de transformar livros infantis em

» s

“manuais de vida’, “instruc¢des de boa conduta” Lajolo (1988, p. 43) explica:

Dai o engano de quem acha que o cardter humanizante e forma-
dor da literatura vem da natureza ou quantidade de informagdes
que ela propicia ao leitor. Literatura ndo transmite nada. Cria. D4
existéncia plena ao que, sem ela, ficaria no caos do inomeado e,
consequentemente, do ndo existente para cada um.

Candido (2002, p.85) completa os ecos da voz de Lajolo: “Ela (Literatura) nao
corrompe nem edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si o que chamamos o
bem e o0 que chamamos o mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver”. Nas
palavras de Lajolo (1988):

E a literatura porta de um mundo auténomo que, nascendo com
ela, ndo se desfaz na tltima pégina do livro, no ultimo verso do
poema, na tltima fala da representagdo. Permanece ricochetean-
do no leitor, incorporado como vivéncia, erigindo-se em marco
do percurso de leitura de cada um. (p. 43).
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Sobre o mediador da leitura literédria, Leal (2006, p. 263) aponta:

Nao é desconhecido por ninguém que o formador de leitor, dadas as
diferentes circunstancias, dentre elas as historicas, sociais, econdmi-
cas e culturais, se encontra fragilizado em seu conhecimento sobre o
proprio objeto de ensino. E mais: muitas vezes domina muito pouco,
ele proprio, as competéncias de leitura que pretende ensinar.

A autora relata que fez um trabalho com um grupo de professores, a partir
do filme Firenheit 457

Foi-lhes solicitado que indicassem um tnico livro de literatura para
trabalhar em sala de aula, explicando o motivo pelo qual a obra ti-
nha sido escolhida. As justificativas foram muitas: o livro é bom
para os alunos fazerem desenho, é bom para os alunos fazerem te-
atro, representagoes, é bom para realizar, com os alunos, diferentes
atividades. Embora reconhecendo o implicito das respostas, per-
guntamos: ndo hd um livro bom pra ler? (LEAL, 2006, p. 264)

E interessante observar como é a concepgdo de leitura dos professores em sua
pratica pedagdgica: o texto é tomado como ponto de partida para chegar a uma meta, nem
sempre clara, para os professores, e para os alunos. Zilberman (2003, p. 25) diz que a prin-
cipal aproximagio da Escola com a Literatura estd na sua natureza formativa, pois ambas
voltam-se & formacio do individuo. Sobre os efeitos causados pela literatura, a autora explica:

Como procede a literatura? Ela sintetiza, por meio dos recursos da
ficgdo, uma realidade, que tem amplos pontos de contato com o que
o leitor vive cotidianamente. Assim, por mais exacerbada que seja a
fantasia do escritor ou mais distanciadas e diferentes as circunstancias
de espago e tempo dentro das quais uma obra foi concebida, o sintoma
de sua sobrevivéncia é o fato de que ela continua a se comunicar com
seu destinatdrio atual, porque ainda fala de seu mundo, com suas difi-
culdades e solugdes, ajudando-o, pois, a conhecé-lo melhor.

No entanto, a escola transforma a literatura numa leitura didatizada, peda-
gogizada, para facilitar o ensino de alguns contetdos. E comum observar esse fato
em livros didéticos e apostilas. Sobre o equivoco nas media¢des da leitura em sala
de aula, Paulino (2005, p. 57) expoe a situacio do livro didatico e da leitura literaria:

Sabe-se que, na histéria dos livros didaticos de lingua portugue-
sa no Brasil, por exemplo, houve época em que todos os textos
eram literdrios, mas a leitura deles servia a interesses nao-litera-
rios, com predominancia dos estudos de contetidos gramaticais.
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Liamos trechos belissimos d’Os Lusiadas para aprender analise
sintdtica. Entdo, mesmo sendo poético o objeto da leitura, ndo
o eram os objetivos dela. Que a compreensdo da sintaxe muitas
vezes ajude a ampliar a compreensdo da criagdo poética pode ser
verdadeiro, mas que disso se faga o motivo condutor da leitura de
textos literdrios na rotina escolar constitui uma distor¢do. Para
antigos alunos adolescentes parecia que os mestres admiravam
mais os hipérbatos que a poesia de Camoes.

A Literatura é objeto cultural e de ludicidade. Porém, os primeiros textos
escritos para criangas sdo escritos por pedagogos, professoras, com o fim de educar.
“E, até hoje, a literatura infantil, permanece como uma col6nia da pedagogia, o que
lhe causa grandes prejuizos” (ZILBERMAN, 2003, p. 16).

2- Metodologia

Para investigar os objetivos de leitura de géneros da literatura infantil transpor-
tados no sistema de ensino apostilado analisado esta pesquisa seguiu a metodologia da
Analise Documental. Foram analisados 20 documentos (total de cadernos que integram
o sistema apostilado), e, neste artigo, é apresentada a analise das perguntas elaboradas
pelas autoras dos cadernos a partir dos textos literarios, a qual teve como base as catego-
rias de perguntas de compreenséo elaboradas por Marcuschi (2010), conforme quadro
1. O delineamento da analise documental percorreu os seguintes passos:

Determinacdo do objeto: os 20 cadernos do sistema de ensino apostilado
adotado por uma escola do interior de Sdo Paulo. Estes se constituem os documen-
tos desta pesquisa.

Elabora¢io de um plano de trabalho: para atingir o objetivo da pesquisa,
a analise das questdes de interpretagdo foi ancorada na classificagao de perguntas
feita por Marcuschi (2010), conforme quadro n° 1.

Identificagiao das fontes: sistema de ensino apostilado, que, em nome dos
principios éticos, ndo foi citada o nome da empresa que o produz.

Localizagao das fontes e obtenc¢do do material: os documentos (cadernos
do sistema apostilado) foram cedidos gentilmente por uma escola municipal de
uma cidade do interior de Sdo Paulo, que o adota.

Tratamento de dados: ap6s folhear e esquadrinhar os cadernos do sistema
apostilado 6 vezes em busca dos critérios pré-estabelecidos, os dados foram contabili-
zados, para serem expostos em tabelas planejadas. Foram utilizadas figuras cuja fonte
sdo os proprios cadernos. As imagens foram retiradas do sistema de ensino analisado
e copiadas pelo scanner; algumas receberam tratamento em editor de imagens.

Confec¢io de fichas: foi elaborado um roteiro de observagio o qual serviu
de orientagido para analisar as questdes elaboradas pelas autoras do caderno sobre o
texto literario transportado nos cadernos, conforme abaixo:
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Roteiro para analise das questdes dos textos literarios dos cadernos analisados
1 - Observar como as apostilas estio organizadas: Hd divisdo por disciplinas?
Qual é a progressdo dos conteudos abordados em cada ano?

2 - Quanto aos objetivos da leitura de textos da literatura infantil nos cadernos:
As perguntas elaboradas pelas autoras dos cadernos tém qual objetivo?; Elas pro-
porcionam ao aluno que pense, reflita sobre o texto?; Elas levam o aluno a pensar,
refletir sobre a relacdo do texto com a realidade?; As perguntas sdo elaboradas com
clareza? Elas tém a ver com o texto? Classificar as questoes de compreensio segun-
do a tabela-modelo de Marcuschi (2010)

Os dados receberam abordagem quanti/qualitativa 8 medida que se descre-
ve o conteudo dos cadernos para depois explanar os dados em numeros, de cujos
resultados extrairam-se inferéncias. Estes foram dispostos em quadros, tabelas e
graficos para melhor organizacio e visualizagdo e imagens foram utilizadas para
demonstrar os problemas encontrados.

3- Analise dos dados e discussao dos resultados

O sistema de ensino analisado neste trabalho possui, ao total, 20 cadernos.
Cada aluno do ensino fundamental utiliza 4 cadernos por ano, sendo um caderno para
cada bimestre. Os quatro cadernos do 1° ano distinguem-se dos demais por uma caracte-
ristica: os temas de todas as disciplinas sdo apresentados de maneira global, sem separa-
¢Oes em areas do conhecimento. Ha a apresentagio do tema através de um texto, e, entéo,
sdo elaboradas atividades de lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia e geografia.

Figura 1- Poema da primeira aula do ano

AS PESS0AS SAD DIFERENTES, E CADA UMA TEM UM JEITO DE SER. ALEM
DAS CARAL TICAS FISICAS, HA OUTRAS QUE AS TORNAM DIFERENTES:
AS IDEIAS, AS OES, A MANEIRA DE SE COMPORTAR, O NOME

ouCA URA DO POEMA “SOMOS IGUAIS E DIFERENTES EM QUE?”,
DA ESCRITORA RUTH ROCHA.

SAD DUAS CRIANCAS LINDAS
MAS SAD MUTTO DIFERE!
UMA E TODA DESDENTAL
AOUTRAECHEIADEL
UMA ANDA DESCABI A,

A OUTRA E CHEIA DE PENTES!
UMA DELAS USA OCULOS,
EAOQUTRA 50 USA LENTES,

UMA GOSTA DE GELADOS
AOUTRA GOSTA DE QUENTES
UMA TEM CABELOS LONGOS,
A OUTRA 50 CORTA RE X
HAD QUEIRAS QUE SEJAM IGUAIS,
ALIAS, NEM MESMO TENTES!
SAO DUAS CRIANGAS LIN)

MAS SAD MUITO DI

Fonte: Caderno 1 do sistema analisado, 1° ano, p. 7
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Figura 2- Atividades de compreensio Figura 3- Demonstragdo de atividades de
compreensao globais

1. A AUTORA DO POEMA COMPARA DUAS CRIANGAS. ELA COMPARA

SOMENTE AS CARACTERISTICAS FISICAS? COMO VOCE PODE AFRMAR ATIVIDADE 3
15507
o 1. OBSERVE O "CAROMETRO™ E RESPONDA:
2. POR QUE ELA DIZ QUE AS CRIANGAS SAD MUNTO DIFERENTES? Al CLANTAS MENINAS HA EM SUA TURMAT
3. EM QUE PASSAGEM DO POEMA A AUTORA DIZ QUE AS DUAS CRIANGAS
SAQ IGUAIS?
4. VOCE ACHA JUSTO NAD GOSTAR DE UM COLEGA POR ELE $ER GORDINHO, B EQUANTUS MENINGG!

MAGRINHO OU POR TER OUTRA CARACTERISTICA MARC ANTE QUALQUER?

5. ALEM DAS CARACTERISTICAS FisiC AS, O QUE TORNA UMA PESSOA

DIFERENTE DE QUTRA? €} QUANTOS SA0 05 ALUNDOS EM SUA TURKMA?

6. EM SUA TURMA, HA COLEGAS COM NOMES IGLIAIS? SE TIVER, COMO
VOCES COSTUMAM CHAMA-LOS PARA DIFERENCIAR UM DO OUTRO?

2.NA FOLHA DE CADERNG DA PROXIMA PAGINA, SIGA AS INSTRUCOES ABATNO.
ATIVIDADE 1 A) PASSE 0 LAPIS AZUL SOBRE A PRIMEIRA LINHA
H) PASSE O LAPIS VERDE SOBRE A SEGUNDA LINMA,

€} PASSE O LAPIS VERMELHO SOBRE A LINHA QUE REPRESENTA A MARGEM
ESQUERDA DA FOLHA,

) PINTE DE O ESPACO ENTRE A PRIMEIRA E A SEGUNDA LINHAS.
E) FAGA UM X NO INICIO D PRIMERA LINHA E UM O NO FINAL DELA
F) ESCREVA SEU NOME NA TERCEIRA UNHA

G) EMBALNO DO SEU NOME, ESCREVA O NOME DE UM COLEGA QUE
COMECE COM VOGAL

H) NA LINHA ABAIXD, ESCREVA O NOME DE UM COLEGA QUE COMECE POR
UMA CONSOANTE

Iy ESCREVA O NOME DE OUTROS TRES COLEGAS, LM EM CADA LINHA

1. DESENHE COMO VOCE £

Fonte: Caderno 1 do sistema analisado, Fonte: Caderno 1 do sistema analisado,
1°ano, p. 8 1°ano, p. 14

Logo apds o poema de Ruth Rocha, apresentado na figura 1, sio feitas as
questdes de compreensio, presentes na figura 2. Foi, primeiramente, proposto que
os alunos construissem o “cardmetro” da turma, com fotos 3x4. As atividades de
Matematica da figura 3 sdo de contagem e ordenacio, que tem como ponto de par-
tida o mesmo poema de Ruth Rocha. Ainda, na figura 3, hd mais questdes de Lingua
Portuguesa. As figuras mostram como os conteudos estdo organizados nos cader-
nos do 1° ano: exercicios de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e
Ciéncias sao todos dispostos a partir de um mesmo texto.

Outra especificidade das apostilas do primeiro ano é a existéncia de duas
secOes relacionadas a leitura: a segdo Vale a pena ler e a se¢do Hora da Histéria.
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Figura 4- Se¢ao Hora da Histéria Figura 5- Secdo Vale a pena ler

- ! ]
HORA DA HISTORIA VALE A PENA LER

VOCE VAl CONHECER A HISTORIA DE
LI MENIND CHAMADO RUPL ELE VIVIA
NUMA REGIAD EM QUE HAVIA MUITAS
CAVERNAS.

ACOMPANHE A LEITURA DO LVRD
PELO PROFESSOR.

ABRACADABRA. MAS ELA NAD SABE
QUE A BRUXA URSULA ESTA ESPIANDO
TODOS 05 SEUS PASSOS PARA FAZER
TUDO IGUAL

POR QUE SERA QUE A SOPA
D URSULA FCOU TAD RUIM?

TROCAR IDEIAS 1

A PERSONAGEM DESSA b
QUER GUARDAR SUAS COIS.
UMLA MOCHILA, MAS NEM TUDO
0 QUE ELA GOSTARIA DE LEVAR CABE
LA DENTRO.
O QUE SERA QUE vl TER
FICAR DE FORAT LELA ESSE LIVRO
PARA DESCOBRIA

1. DBSEAVE A CAPA DO LIVRO E A IMAGEM DA CAVERNA COSQUER NA
PAGINA 39 O QUE HA DE SEMELHANTE ENTRE ELAS?

2. POR QUE RUP ERA CONSTANTEMENTE CHAMADO DE FRACASSO?
3, COMD RUP CONSEGULA TRAZER ANINAIS PARA A TRIBO?

4, 05 CAGADORES ESTAVAM SATISFETOS COM A QUANTIDADE DE ANIMAIS
QUE AP AJUDAVA A TRAZER PARA A TRIBO?

5. vOCE CONCORDA COM AS ATITUDES DOS CACADORES? EXPLIQUE
SLIAS IDEIAS.

6. 0 QUE WOCE DESENHARLA NAS PAREDES DE UMA CAVERNA SE FOSSE RUPT

Fonte: Caderno 4 do sistema analisado, Fonte: Caderno 4 do sistema analisado.

1° ano, p. 42 1 ano, p. 57

A se¢do Hora da Histéria, apresentada na Figura 4, sugere que a professora
leia a histéria proposta para os alunos. Em seguida, hé atividades de compreensio so-
bre a historia que a professora leu. Ja a secdo Vale a pena ler; exposta na figura 5, sugere
livros para que as criangas leiam sem compromisso de realizar atividades posteriores.

3.1-Ana

ise das apostilas: objetivos da leitura de textos da literatura infantil

De acordo com Marcuschi (2010), a lingua ndo ¢é apenas um sistema de simbolos,
estruturas fonologicas, sintaticas e lexicais, mas um conjunto de atividades histéricas e so-
ciais, um fendmeno cultural e cognitivo que varia conforme os falantes e ao longo do tempo.
E ela também a responsével pela atribuicio de sentido a0 mundo e pela nossa capacidade de
comunicagio. Para ele, a lingua é sensivel ao seu contexto. Por isso, o processo de compreen-
40 ndo se trata apenas de extrair conteiidos de um texto, nem de decodificar simbolos, mas
esta ligada a esquemas cognitivos internalizados. Como diz o autor (2010, p. 230):

Compreender exige habilidade, interagdo e trabalho. Na realida-
de, sempre que ouvimos alguém, ou lemos um texto, entendemos
algo, mas nem sempre essa compreensio é bem sucedida. E muito
mais uma inser¢do no mundo e um modo de agir sobre o mundo
na relagdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade.
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Nisto constitui-se a critica de Soares (2001) ao dizer que ler é um verbo
transitivo. E necessario perguntar ao verbo: Ler o qué? E perguntar também as ava-
liagdes em larga escala o qué deve ser compreendido. Marcuschi (2010, p. 230) tam-
bém comenta sobre os mesmos resultados do PISA criticados por Soares:

Prova da ndo naturalidade da boa compreensao é o resultado da
avaliacdo internacional de leitura feita pelo teste PISA em 41 pa-
ises pela Organizagdo para a Cooperagiao e o Desenvolvimento
Economico (OCDE-PISA). Nesse exame — que ndo é isento de
criticas -, o Brasil ficou entre os ultimos cinco paises com uma
nota inferior a 4 pontos numa escala de 1 a 8. Isso quer dizer que
os alunos com 15 anos (que deveriam estar na 1° série do ensino
médio) sé responderam bem a cerca de 40% das questdes. Em-
bora o teste PISA seja controverso, tanto na elaboragdo como nas
condi¢des de aplicagdo, o resultado nao deixa de ser alarmante.
Isto repetiu-se em grau um pouco menor de gravidade na ava-
liagdo de compreensdo realizada, no Brasil, pelo INEP no teste
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacido Basica (SAEB)
em alunos do ensino bésico. O relatério SAEB 2001 revela que a
compreensao teve éxito em cerca de apenas 50-60% das situagdes.

Convém questionar o tipo de compreensao que encontramos em testes
como o PISA, e considerar que os processos inferenciais que os alunos realizaram
tiveram tempo cronometrado para acontecer. O autor chama atengdo para o fato
de que “a nota baixa na escola é apenas um detalhe menor” (MARCUSCH]I, 2010,
p- 230). O mais importante nos estudos dos processos de compreensio é o uso que
faremos da linguagem no dia-a-dia, seja nos textos escritos, na leitura, ou nos diélo-
gos. Nossas relacdes comunicativas é assunto que ultrapassa as barreiras académi-
cas e se impregna no nosso cotidiano.

Todas as vezes que produzimos um enunciado esperamos que ele seja com-
preendido. Nem sempre é o que acontece. Isso porque, muito mais do que extracio
de informacgdes objetivas, a compreensio é fruto de um exercicio de convivéncia
sociocultural.

Nossas atividades sociais e cognitivas marcadas pela linguagem sao sempre
colaborativas, e ndo individuais (MARCUSCHI, 2010). Sendo assim, a compreen-
sdo é uma constru¢do de sentidos com base em atividades inferenciais. O autor
(2010, p. 233) defende que “para compreender bem um texto, tem-se que sair dele,
pois o texto sempre monitora o seu leitor para além de si proprio e esse é um aspec-
to notavel quanto a producio de sentido”

Ao explicar como acontecem as atividades cognitivas no ato de ler, Marcus-
chi (2010, p. 239) explica que, no processo de compreensio, desenvolvemos ativi-
dades inferenciais:
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Com esta posi¢do admitimos que compreender é partir dos co-
nhecimentos (informagdes) trazidos pelo texto e dos conheci-
mentos pessoais (chamados de conhecimentos enciclopédicos)
para produzir (inferir) um sentido como produto de nossa lei-
tura. Compreender um texto é realizar inferéncias a partir das
informagdes dadas no texto e situadas em contextos mais amplos.

E necessdrio, ainda, questionar como est4 acontecendo o processo de com-
preensio nas escolas. Sabemos que o professor, enquanto mediador dos contetdos,
e o livro didatico, enquanto material que expde esses contetdos, sdo responsaveis
por ajudar ou atrapalhar o aluno a desenvolver os processos cognitivos e produzir
as inferéncias. Marcuschi (2010) critica a escola dizendo que ela trata o texto como
um produto acabado funcionando como um container, onde se “entra” para pegar
coisas. Em todas as atividades dos cadernos do sistema analisado, a Literatura é
uma coldnia da Pedagogia, como disse Zilberman (2003, p. 16). Na mais otimista
das hipoteses, a secdo Vale a pena ler, que apenas sugere livros para uma leitura sem
compromissos, ¢ a Unica parte das apostilas que ndo é “colonizada’.

A respeito dos processos de compreensido, tomamos por base a classificagao
de perguntas feita por Marcuschi (2010, p.271), para analisar os tipos de perguntas
contidas nos cadernos e perceber os objetivos da leitura de textos da literatura in-
fantil nesses documentos.

Quadro 1- Tipologia das perguntas de compreensdo em livros didéticos
de Lingua Portuguesa nos anos 1980 - 1990

TIPOS DE PERGUNTAS EXPLICITAGAO DOS TIPOS EXEMPLOS

1. A cor do cavalo
branco de Napoledo

Sao P muito frequentes e de perspicacia minima, sendo j& auto respon-
didas pela propria formulagdo. Assemelham-se s indagagdes do tipo:
“Qual a cor do cavalo branco de Napoledo?”.

Ligue:
Lilian — Néo preciso falar sobre o que aconteceu.
Maméae — Mamée, desculpe, eu menti para vocé.

So as P que sugerem atividades mecanicas de transcricao de frases

- Copie a fala do trabalhador.

decodificacdo. A resposta acha-se centrada s no texto.

2. Copias ou palavras. Verbos frequentes aqui sao: copie, retire, aponte, indique, - Retire do texto a frase que...
transcreva, complete, assinale, identifique etc. - Transcreva o texto que fala sobre...
- i ?
Sao as P que indagam sobre contetidos objetivamente inscritos no Quem comprou a meia azu’
. - 0 que ela faz todos os dias?
3. Objetivas texto (0 que, quem, quando, como, onde...) numa atividade de pura

- De que tipo de musica Bruno mais gosta?
- Assinale com x a resposta correta

4. Inferenciais

Estas P sdo as mais complexas, pois exigem conhecimentos textuais
€ outros, sejam eles pessoais, contextuais, enciclopédicos, bem como
regras inferenciais e analise critica para busca de respostas.

- A donzela do conto de Verissimo costumava ir a
praia ou ndo?

S&o as P que levam em conta o texto como um todo e aspectos extra-

- Qual a moral dessa histéria?
- Que outro titulo vocé daria?

validade. A justificativa tem um carater apenas externo.

. Globai ’ ] . )
5. Globais textuais, envolvendo processos inferenciais complexos. - Levando-se em conta o sentido global do texto,
pode-se concluir que...
) -~ o et
Estas P em geral tém a ver com o texto de maneira apenas superficial, Qual sua oApmlao sobre...7 Jy_stmque
_— ) I . - 0 que vocé acha do...? Justifique
6. Subjetivas sendo que a R fica por conta do aluno e ndo ha como testa-la em sua

- Do seu ponto de vista, a atitude do menino diante da
velha senhora foi correta?
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Sao as P que indagam sobre questdes que admitem qualquer resposta, - De que passagem do texto vocé mais gostou?

ndo havendo possibilidade de se equivocar. A ligagdo com o texto é - Se vocé pudesse fazer uma cirurgia para modificar
7. Vale-tudo apenas um pretexto sem base alguma para a resposta. Distinguem- o funcionamento de seu corpo, que 6rgdo vocé ope-

-se das subjetivas por ndo exigirem nenhum tipo de justificativa ou raria? Justifique sua resposta.

relacao textual. - Vocé concorda com o autor?

Estas P exigem conhecimentos externos ao texto e s6 podem ser respondi- - D& um exemplo de pleonasmo vicioso (ndo havia pleo-
8. Impossiveis das com base em conhecimentos enciclopédicos. Sao questdes antipodas nasmo no texto e isso ndo fora explicado na licao).

as de copia e as objetivas. - Caxambu fica onde? (o texto ndo falava de Caxambu).

- Quantos paragrafos tem o texto?

- Qual o titulo do texto?

- Quantos versos tem 0 poema?

- Numere os pardgrafos do texto.

- V4 ao diciondrio e copie os significados da palavra...

S&o as P que indagam sobre questdes formais, geralmente da estrutura do
texto ou do Iéxico, bem como de partes textuais. Aqui se situam as P que
levam o aluno a copiar vocabulos e depois identificar qual o significado que
mais se adapta ao texto.

9. Metalinguisticas

Fonte: MARCUSCH]I, Luiz Antonio. Produgdo textual, andlise de géneros e compreensdo.
Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2010, p. 271.

O principal objetivo atrelado a leitura de textos da literatura infantil nos
livros didaticos é o dessa pratica (mais uma compreensio estilo PISA do que uma
compreenséio defendida por Marcuschi).

A pesquisa do autor foi voltada ao ensino fundamental II, com jovens de,
aproximadamente, 11 a 14 anos. Por isso as questdes metalinguisticas de compre-
ensdo de texto e analises gramaticais sdo classificadas como um todo. Foi necesséario
inserir, em suas defini¢des, mais modalidades de atividades de compreensdo no que
tange a categoria de questdes metalinguisticas, especificas para a faixa etdria dos
primeiros anos do ensino fundamental, analisadas nesta pesquisa:

- Pinte/contorne, utilizado para responder a questdes metalinguisticas, por exem-
plo, contornando uma silaba, ou pintando as palavras que rimam, grifando pala-
vras, sublinhando letras, destacando pontuagdes, etc.:

Figura 19- Atividades de compreensao — Pinte/Contorne

3.PINTE AS PALAVRAS COM CH E NH.

Que vergonha, que vexame!
Nesse almogo pra Roxane
acho que faltou um toque:
tinha um arame no inhame
e, na picanha, uma ‘aranha,
a lasanha estava estranha

e o nhoque dava choque...
Vexame. In: N na lingua. Cica. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2002.

Fonte: Caderno 2 do sistema analisado, 2° ano, p. 16
- O desenho, que ¢ utilizado pelas apostilas para que os alunos representem cenas
da histdria, e possam fazer alteragdes no enredo, como mudar o final; desenhar a

parte preferida da histdria; etc.:
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Figura 20- Atividades de compreensao — Desenho

{B Leia 0 poema e crie duas ilustragoes para ele.

Pulos e pulos T i = A

Nio gosto de pular corda.
Pular ¢ coisa de gato.
Mas se ndo pulo uma poga,

por certo encharco os sapatos.

Nio gosto de pular muro.
Muro pra mim é parede.
Mas se nio pulo no volei,

acerto a bola na rede.

Nao gosto de carnaval,
dos pulos de folido,
Mas se ndo pulo na quadra,

nio encesto a bola com a mao.

“Ser ou ndo ser”, certamente
€ 552 Mesmo a questio,

J4 que, uns pulos, eu pulo.
Mas outros ndo pulo, nio!

Assim, eu pulo ¢ nio pulo,

Veja so que confusao... L

L]

Fonte: Caderno 1 do sistema analisado, 3° ano, p. 100
- Os jogos, como caga-palavras e cruzadinhas:

Figura 21- Atividades de compreensao - Jogos

1. COMPLETE A CRUZADINHA COM OS NOMES DOS MEIOS DE TRANSPORTE
QUE A TURMA DO LUAN ESCOLHEU PARA PESQUISAR.

o -—
| /
» -

\
Y
|
II:-

Fonte: Caderno 3 do sistema analisado, 1° ano, p. 57
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Essa atividade foi proposta ap6s o trabalho com o poema retirado do livro
Rodando, rodando..., de Stella Carr.

- A producio de texto baseada nas leituras apresentadas:

Figura 22- Atividades de compreensao — Produgdo de texto

@ Reconte um conto de fadas conhecido.
a) Titulo da historia:

b) Siga o roteiro.

12 paragrafo: apresente a personagem e com quem ela vivia;
22 paragrafo: descreva o local onde ocorreu a historia;
32 paragrafo: narre os principais fatos da historia;

42 paragrafo: escreva o final da historia.

Se preferir, inclua didlogos em sua histéria. Nesse caso, seu texto
terd maior nimero de paragrafos. Use folha avulsa.

Fonte: Caderno 1 do sistema analisado, 3° ano, p. 99
- A leitura, para si ou em voz alta, do texto da apostila:

Figura 23- Atividades de compreensao - Leitura

Vocé e os colegas vao trocar ideias para escolher o poema que gos-
tariam de declamar em jogral.

I850 mesmol
Vamos decidir
quem declama
Gada trecho?

Ah, lembreil
O jogral é formado
por vérios
alunos, ndo é7

Fonte: Caderno 1 do sistema analisado, 3° ano, p. 88
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- Recorte de jornais e revistas:

Figura 24- Atividades de compreensio - Recorte

5.LEIA O POEMA.

O farol gritou:

— Niiaadadaiaiooooooo!

Vendo o harpio
do vilao

destrogar as baleias

PINTE AS PALAVRAS QUE TENHAM O TIL.

6.ENCONTRE EM JORNAIS E REVISTAS:

A} TRES PALAVRAS QUE TENHAM A LETRA S DEPQIS DE CONSOANTE.
RECORTE E LEVE-AS PARA A PROXIMA AULA.

B) UMA PALAVRA QUE TENHA A LETRA R DEPOIS DE CONSOANTE.

Fonte: Caderno 2 do sistema analisado, 2° ano, p. 44
- Complete/reescreva, adicionando letras, ou silabas que estdo sendo trabalhadas:

Figura 25- Atividades de compreensiao - Complete/Reescreva

ﬂ Complete as palavras com S, SS, C ou €, sempre com som de “cé”.

"

! a)vo___ @& fypa__eio k) ma__o ) e inema i
|bypeda__o g __ ereja ) ma_ 3 q) ama___ada I
EI c)po__uir h)pi__aro m)a___eitar r)a__ ovio E
ifd)ma__a i) ___erto n) ién___ja s)a.__ombra___3o|
ie) pa__ado j)___eia o) en____aio t) en___aboado i

—— —— e e ——

Fonte: Caderno 1 do sistema analisado, 3° ano, p. 22
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Na figura 25, a atividade de completar foi baseada num poema que falava

sobre frutas.

Figura 26- Atividades de compreensido — Complete/Reescreva 3

Michelle morava laddd em cima, no ltimo andar de um prédio muito, mas mui-
to alto. De crianca, s6 havia ela naquele apartamento. A menina passava as tardes no
quarto, sozinha, fazendo as ligoes, lendo seus livrinhos e desenhando.

baixo. Que paisagem feia! Tudo cinzento, tudo poeirento, tudo pichado, sujo, tudo
muito, muito triste. De noite, nem dava para ver as estrelas, tdo espessa era a camada
de poluicao que encobria a cidade inteira.

Michelle ainda era pequena e nao conhecia outros lugares a ndo ser a cidade
onde morava.

@ Pedro Bandeira. O pdssaro Milcores. S50 Paulo: Melhoramentos, 2004.p. 3
Imagine que essa histéria fosse contada pela prépria Michelle. Escreva como
ficariam o primeiro e o dltimo paragrafos.

Fonte: Caderno 4 do sistema analisado, 3° ano, p. 19

Com outras categorias de perguntas acrescentadas ao quadro de Marcuschi
(2010), foi elaborado um novo quadro sintetizador, quadro 4, com as incidéncias
dos tipos de questdo de compreensdo em cada ano do ensino fundamental:

Quadro 2- Incidéncias dos tipos de questdes de compreensao em cada ano do ensino fundamental

Tipos de perguntas 1°ano 2° ano 3°ano 4° ano 5° ano
Cavalo Branco 1 2 1 1 3
Copias 21 70 15 25 11
Objetivas 68 122 14 126 75
Inferenciais 12 23 21 34 57
Globais 1 5 3 15 9
Subjetivas 6 26 9 13 40
Vale-tudo 12 35 35 22 29
Impossiveis 1 21 1 0 0
Metalinguisticas 38 201 96 163 130
Pinte/contorne: 19 64 15 10 19
Desenhe 13 43 6 3 9
Jogos 4 36 8 3 1
Produgao de texto 5 68 26 59 44
Leitura 4 13 6 5 6
Recorte 3 9 3 0 1
Completar/reescrever 14 31 16 35 15
TOTAL 222 769 338 514 449

35



Rosa Maria Manzoni « Ana Cristina Claudio

O quadro 2 demonstra que foram analisadas 2.292 atividades de compreensio,
distribuidas nos 20 cadernos que integram o sistema apostilado estudado.

A andlise das questdes de compreensdo das perguntas elaboradas pelas
autoras do sistema de ensino apostilado analisado permitiu-nos apreender os
principais objetivos da leitura de textos da literatura infantil apresentada nos
cadernos desse sistema. A primeira maior inten¢do das autoras é que os alunos
aprendam as regras gramaticais da Lingua Portuguesa e analisem estruturalmente
os textos literarios; a segunda, é que os alunos saibam buscar e localizar informagoes
explicitas no texto. Essas informagdes estdo dispostas no grafico 1, abaixo:

Grifico 1- Incidéncia dos tipos de questdes de compreensdo por ano

@ Cavalo Branco

250 B Copias
O Objetivas

200 O Inferenciais
H Globais
@ Subjetivas

150 H Vale-tudo

I I I O Impossiveis

100 B Metalinguisticas

M Pinte/Contorne
50 - ] | | O Desenhe
O Jogos
B Produgao de texto
0 H Leitura

1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano 5° Ano B Recorte
B Completar/Reescrever

Felizmente, as questdes “cavalo branco” estdo quase imperceptiveis no
grafico, o que indica que aquelas questdes nas quais a resposta esta implicita na pro-
pria pergunta niao possui nimero alarmante de incidéncias nos cadernos do sistema
apostilado. Outro fator importante e perceptivel é que a incidéncia das questdes
inferenciais vai aumentando progressivamente até o 5° ano, ainda que sejam apenas
147 entre as 2.292 questdes analisadas.

Consideracoes Finais

A andlise dos documentos demonstrou que a forma como o ensino da lei-
tura literaria nos anos iniciais do ensino fundamental esta organizada ndo contribui
para o letramento literario do aluno, pois ndo cumpre a funcio lidica e de conheci-
mento, uma vez que a leitura literdria continua sendo didatizada, utilizada com fins
pedagdgicos e pragmaticos, como instrumento para o ensino de conteudos curri-
culares. As questdes relacionadas aos textos literarios referem-se, em sua maioria, a
estudos metalinguisticos e & busca de informagdes explicitas no texto, sem o deleite
e o prazer. Assim, o aluno-leitor frustra-se por ndo conhecer a histéria na integra e
desanima-se com as interrup¢des causadas para realiza¢io de atividades escolares.
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Quanto as atividades de compreensdo da leitura literdria propostas pelos ca-
dernos, para apreender os seus objetivos de ensino, percebemos que nao houve gratui-
dade da leitura literaria. As atividades de leitura néo tém fins lidicos, de emancipagio
do leitor, e ndo foram elaboradas encarando a leitura literaria como um processo de
compreensio abrangente. As questdes de compreensao sdo elaboradas para desenvolver
os conhecimentos gramaticais e a habilidade de encontrar informagdes explicitas no
texto. Diante desse resultado, perguntamos: Esperamos que os alunos alcancem padroes
internacionais nas avaliagdes de larga escala, quando néo se desenvolve o minimo de
emancipagio leitora? Quando as habilidades mais “treinadas’, desde cedo, sdo o reco-
nhecimento de informagdes explicitas no texto, e questdes gramaticais e estruturais?

E lamentével o fato de que o0 modo como a literatura infantil é apresen-
tada pelos cadernos do sistema de ensino analisado ndo desenvolvem a sensibi-
lidade do aluno para a plurissignificacdo e expressividade da linguagem literaria,
tampouco cumpre sua fun¢io social e de conhecimento. Néo é possivel desenvolver
a sensibilidade do aluno para a linguagem literaria, quando a proposta de leitura
literaria desloca o foco para a realizagdo de atividades escolares. Espera-se, com oti-
mismo, respeitados os limites deste estudo, alteracdes na pratica pedagdgica, ainda
que os documentos (apostilas e livros didéticos) que ancoram essa pratica insistam
em apontar uma mediac¢io torta da leitura literdria.

Nota

3 O texto Ler, verbo transitivo, de Magda Soares, foi publicado, pela primeira vez em
margo de 2002, no site da ONG Leia Brasil. A autora julgou necessério fazer algumas
alteracdes no texto para a versdo impressa, cuja referéncia é: SOARES, Magda. Ler,
verbo transitivo. In: PAIVA, Aparecida; MARTINS, Aracy (Orgs.)et al. Leituras
literarias: discursos transitivos. Belo Horizonte: Auténtica, 2008, p. 29.
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ANALISE CRITICA DE UMA EXPERIENCIA EM EJA:
FORMAGAO DE UMA ESCOLA COMUNITARIA

Antonio Francisco Marques'
Eliana Marques Zanata?
Aline Fernanda Colacino?

Este trabalho tem como objetivo uma andlise critica da formagio de uma Escola
Comunitaria de Educagdo de Jovens e Adultos do Parque das Nag¢des, no Municipio de
Bauru. A origem estd ligada ao desenvolvimento de projetos extensionistas de alfabetizacio
no Campus da UNESP de Bauru, no inicio da primeira década deste século. Um dos projetos
é 0 PEJA - Programa de Educagio de Jovens e Adultos — que, até o presente, é desenvolvido
como atividade de EJA - Educagio de Jovens e Adultos - junto da comunidade, e o outro era
0 PROPERF - Programa Permanente Formagao de Funcionarios — que, naquele momento,
centrou-se no Campus, no oferecimento de escolarizagio bésica para os funciondrios da
UNESP Este tltimo ja se encerrou por falta de demanda.

A necessidade de projetos desta monta advinha do fato de que, na
Universidade, havia funcionarios analfabetos e tantos outros que ndo haviam
concluido o ensino fundamental e 0 ensino médio. Os funciondrios que, inicialmente,
estavam sendo atendidos pelo PEJA passaram a estudar com o apoio de monitores-
bolsistas e materiais pedagdgicos oriundos de recursos financeiros do PROPERE,
portanto, atendendo educandos desde a alfabetizagéo inicial, até o ensino médio.

A coautora deste relato ingressou na Universidade, na primeira turma de
Pedagogia, criada e instalada no Campus, em 2002. Ainda naquele ano, comegou
a participar como bolsista no PEJA e no PROPERE, tendo sido responsavel pela
alfabetizagdo inicial de alguns funcionarios.

Pelo fato de o PROPERF ter centrado suas atividades no Campus, as
acoes do PEJA foram deslocadas para comunidades da periferia da cidade, com a

1 Prof. Dr. do Departamento de Educagdo — FC - UNESP - Bauru. Programa de P6s-Graduagdo em Docéncia
para a Educagio Basica - FC - UNESP - Bauru.

2 Profe. Dr2. Departamento de Educagdo — FC - UNESP - Bauru. Programa de P6s-Graduagio em Docéncia
para a Educagio Basica - FC - UNESP - Bauru.

3 Mestranda do Programa de Pés-Graduagao em Docéncia para a Educagao Basica - FC - UNESP - Bauru e
professora de Educacdo Bésica - Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo.
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possibilidade de abertura de duas ou trés salas. Desde o inicio, havia a consciéncia
de que nio era func¢do da Universidade substituir o poder publico municipal, que
é o responsavel pela alfabetiza¢io inicial, pelo menos dos cinco primeiros anos do
ensino fundamental e, inclusive, pela modalidade de EJA.

O objetivo do PEJA, desde o inicio, era participar da discussdo de politicas
publicas e da formagao de professores para o EJA. Os locais em que o projeto procurou
estabelecer foram comunidades em que ndo havia atendimento de EJA por parte
do Municipio, tendo em vista que, para a Secretaria Municipal abrir uma sala, hd a
exigéncia de, no minimo, 15 alunos matriculados. No caso do PEJA, ndo havia essa
exigéncia de nimero minimo de alunos, tendo salas com 5 a 10 alunos. Entretanto, a
proposta era de que a sala, ao atingir 15 alunos, teria a responsabilidade sobre o seu
funcionamento repassada a Prefeitura. Foi o que aconteceu com o Nucleo de EJA do
Parque das Nagdes, a sala, hoje, funciona em uma uma igreja no Jardim Nicéia, bairro
de uma comunidade préxima do Campus da UNESP.

A Origem da Acao

O Bairro Parque das Nagdes esta localizado na zona sul da cidade e possui,
ainda, nucleos de habitagdo irregular (favela). O bairro teve origem na década de
1980, abrigando intmeras familias oriundas de outros estados e regides do pais,
que foram para l4 em busca de melhores condi¢des e oportunidades de vida,
mas, ndo encontrando uma politica habitacional capaz de atender essa migragao,
aglomeraram-se em barracos nas areas destinadas, principalmente, & preservagio
ambiental da cidade. A outra parte do bairro possui habita¢des populares, com a
infraestrutura basica de esgoto, 4gua e ruas asfaltadas. No entorno, estavam sendo
construidos, na época do trabalho desenvolvido, trés condominios de alto padrao -
retrato claro das disparidades sociais e econdmicas do Brasil.

A comunidade é formada, em grande parte, por trabalhadores assalariados
de baixa renda, trabalhadores autbnomos e informais da construcio civil (pedreiros
e serventes), empregadas domésticas e diaristas. O bairro abriga, também, inumeros
bares e pequenas mercearias, vdrias igrejas e templos religiosos de diversas
denominagdes, apesar de ser um espago de area pequena. A favela é um dos pontos
de distribuigdo de drogas da cidade, envolvendo criangas e jovens na venda e na
entrega do produto. Isso caracterizava uma condi¢do social de precariedade e risco
que necessitava de uma interven¢do da administragdo puiblica mais efetiva, mas
também da sociedade.

O embrido inicial da escola no Parque teve origem na proposta por parte
da ex-bolsista monitora, coautora deste relato e moradora do bairro. A comunidade
nao possuia, naquele momento, nenhum espago de atendimento educacional a
populacéo, e ela prop0s a abertura de uma sala de alfabetizagio.

A motivagdo para essa iniciativa surgiu da experiéncia da coautora na
Universidade, com os estudos e as atividades do PEJA. Um dos autores deste
trabalho testemunhou como foi emocionante para ela o recebimento de um bilhete
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de agradecimento de um de seus alunos do PROPERF pela sua alfabetizacio. Era
uma funciondria de mais de 60 anos, e foi a primeira aluna por ela alfabetizada.

De outro, descobre que aquilo que ela constatava empiricamente no seu dia a dia de
analfabetismo no seu bairro, representava, segundo estudos estatisticos, o segundo bairro
com maior indice de analfabetismo de cidade de Bauru. Se o indice de analfabetismo na
regido de Bauru era de 5.2 %, no bairro, o indice era de 36% das pessoas (SAO PAULO, 2000).
Pode-se afirmar que este panorama colocava a necessidade de mobilizar a comunidade para
buscar garantir um espaco de alfabetizagio e cultura para o bairro.

Pior do que essa realidade, era a falta de consciéncia da importincia dos
estudos para eles e representacio de determinismo das condigdes adversas de
vida. Pensavam que a situagdo em que se encontravam era fruto de md sorte ou até
mesmo da “vontade de Deus”. Isso tudo somado ao peso que carregavam dentro de
si pelo fracasso nas tentativas de escolariza¢do passadas.

O fato de a bolsista-monitora ser moradora do bairro e estar inserida na
vida da comunidade, envolvendo-se em atividades de cunho religioso, facilitou
0 acesso as pessoas e ao inicio do Projeto (PEJA) no bairro. Em abril de 2003,
conseguiu montar a primeira sala de alfabetizagio. Inicialmente formada por vinte
alunas, funcionava de segunda a sexta-feira, das 8 as 10 horas da manha. No inicio,
provisoriamente, a sala foi instalada na capela da comunidade catolica do bairro.
A participagdo era apenas de mulheres, donas de casa, que tinham condi¢oes de
dedicar duas horas das manhas ao estudo.

A bolsista e as educandas reuniam-se nos bancos em torno do altar,
fabricavam os materiais didaticos; havia uma interacio muito grande entre
participantes. Uma sempre ajudando a outra e buscando solu¢des para os desafios
de ensino e aprendizagem. Era um espago de partilha de vida, das preocupagdes
cotidianas, enfim, de socializacio para pessoas que, muitas vezes, sentiam-se
isoladas e sds diante das dificuldades da vida pessoal e familiar.

O espago existente mostrava-se inadequado e, em maio daquele ano,
ocuparam um barracdo abandonado ao lado da Capela. Tentaram, no primeiro
momento, contato com o proprietdrio, o que ndo foi possivel, passando, entdo,
a ocupé-lo. Organizaram um mutirdo para limpar e carpir o local e fecharam o
espaco. A Universidade forneceu carteiras, cadeiras, lousas e até mesmo armarios
para materiais didaticos (caderno, lapis, borracha, caneta, lapis de cor, cartolina,
tesouras, colas e livros paradidaticos).

O espago, ainda, continuou sem agua, luz elétrica por dois meses. Em
julho daquele ano, conseguiram contato com o proprietario, regularizando o uso
do imdvel. Pintaram as salas, colocaram energia. Houve um envolvimento muito
grande dos participantes da comunidade nas tarefas para a manutencéo e cuidado
da “Escola”; cada um com aquilo que podia, construindo para si e para os outros
uma nova realidade. A escola era para eles e também por eles. Percebiam que o seu
comprometimento trazia beneficios ndo somente a si, mas também aos outros. A
educagdo construia a consciéncia do que acontecia entre eles. Foi um momento
relevante na vida dos que puderam fazer parte daquela agdo comunitaria.
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Para a organizacdo da sala, foi feita uma avaliagao diagnéstica inicial das alunas,
constatando-se que havia algumas que estavam na alfabetizagio (inicial) e outras mais
avancadas (ortograficos). O projeto passou a ser atendido por duas bolsistas.

A manifestagdo de trabalhadores que também estariam interessados em
iniciar ou dar continuidade aos estudos levou os responsaveis a criarem uma segunda
sala no periodo noturno. Para o atendimento desse grupo, apds o levantamento
dos interessados pelas bolsistas, a Secretaria Municipal de Educagdo, por meio
do Centro de Educagio de Jovens e Adultos (CEJA), designou uma professora do
quadro da Prefeitura para a sala. Houve a inscri¢do de trinta e quatro estudantes
adultos para a alfabetizagio.

Além dessa parceria com o poder publico, houve a colaboragio da Pardquia
de Sao Cristdvao, que bancou o aluguel do barracio e enviou materiais didaticos. O
Rotary Club Parque das Nagdes fez também pequenas reparagdes que eram necessarias
no prédio do barracdo. Foram ligadas a 4gua e a luz. Comegava uma nova etapa.

Com o progresso, o Projeto firmou uma parceria com uma escola estadual
para a abertura de uma sala de supletivo, que atenderia os alunos que avangavam
para o segundo ciclo do Ensino Fundamental I e, posteriormente, Ensino Médio.
As aulas aconteciam no Parque das Nagdes, ministradas por bolsistas e voluntarios,
e as provas eram realizadas mensalmente na escola e, ao final do cumprimento de
todas as disciplinas, certificavam-se os alunos.

A Organizacao da Biblioteca

A Biblioteca Municipal doou para o projeto duzentos livros de literatura
infantil, juvenil, brasileira, livros de fic¢do e gibis para leitura e empréstimo dos
alunos, seus familiares e outros membros da comunidade.

Foi um grande incentivo para a leitura: os alunos chegavam para a aula
e tinham trinta minutos para escolher um livro para leitura. Aqueles que nunca
haviam lido um livro comegaram a ler e se motivar a ler e a compartilhar suas
experiéncias de leitores com os outros.

A partir dai, foi feita uma campanha de arrecada¢io de livros. Houve a
doagdo dezenas de exemplares; posteriormente, conseguiu-se a doagdo de uma
biblioteca completa de uma escola que estava fechando.

Eram mais de mil e duzentos livros, que foram catalogados e organizados
com a ajuda de estudantes, bolsistas e voluntarios da comunidade. Muitas pessoas
comegaram a utilizar “nossa biblioteca”

A Biblioteca foi uma grande conquista para a comunidade. As pessoas se
sentiam motivadas a ler como pode ser confirmado nos depoimentos abaixo:

“ - E eu peguei gosto em ler os livros. Antes eu nao tinha, até

porque ndo entendia. E eu comecei a ler bastante e peguei gosto.”
(Estudante e voluntaria da escola).
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“ - Depois que eu voltei a estudar, eu gosto muito de ler (...) para
ter uma formacdo melhor e para passar aos outros também (...)
eu ficava muito curiosa quando ouvia alguém falar ‘este livro é
muito bom’ e eu sentia vontade de ler e comecei a pegar para ler
e gostar muito. (...) Agora com a biblioteca da escola eu vou ler
muito mais.” (Estudante)

O espago recebeu o nome de “Escola Comunitdria e Projeto de
Educagdo de Jovens e Adultos — Parque das Nagdes” (ECOPEJA). Desse Projeto
se beneficiaram vérias pessoas que cursaram o primeiro e o segundo segmento do
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A Escola se manteve pelos préprios estudantes e por toda comunidade:

“ - Depois que as aulas comegaram aqui e eu tive acesso, procuro
ajudar bastante a escola, ser voluntdria e a escola cada dia cresce
mais com isso” (Depoimento de estudante).

A Construcao do Polo de Educacao de Jovens e Adultos do Parque das Nacoes

Por meio dessa participagdo comunitaria, o Projeto chamou a atengéo
da Prefeitura Municipal de Bauru, que se comprometeu a construir um Polo de
Educacio de Jovens e Adultos no bairro.

A administragio municipal, que assumiu no periodo de 2005 a 2009,
planejou construir, nos bairros da cidade, dez prédios especificos para Educagao
de Jovens e Adultos, conhecidos por Polos de Educacdo de Jovens e Adultos. A
Secretaria de Educagio ja tinha o Centro de Educagio de Jovens e Adultos — CEJA
- que atendia essa modalidade de ensino com cerca 60 salas de alfabetizagio,
espalhadas pela cidade, em salas de escolas infantis, érgéos publicos, associagcdes de
bairro e igrejas. Mas esses espagos nem sempre eram adequados para o atendimento
da populagdo que frequenta o EJA. Por exemplo, as escolas infantis possuem
carteiras e cadeiras adaptadas para o atendimento de criangas, portanto, incomodas
para os adultos, principalmente apés um dia de jornada de trabalho. As salas dos
polos foram construidas e mobiliadas para o atendimento dos adultos.

Diante do sucesso do projeto no Parque das Nacgoes, decidiu-se que o
primeiro polo seria nele construido, o que foi reforcado pelo fato de néo haver, no
bairro, nenhum espago publico para o atendimento da populagao.

Porém, os responsaveis, por mais que estivessem decididos a construir a
escola, encontraram forte resisténcia por parte de um condominio de alto padrio
que estava instalado ao lado do bairro. No primeiro momento, haviam ocupado
uma drea que seria institucional para a construgao de equipamentos publico, como
escola, posto de satde. Com relagéo a drea que ainda estava disponivel, insistiam que
era drea de preservacdo ambiental. Negociagdes entre a Prefeitura e o condominio
levaram este ultimo a se comprometer em bancar a compra de uma area dentro do
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bairro para a construgdo da escola. Mas, todo esse processo demandou quase trés
anos para se efetivar e concretizar a construgdo do prédio.

O prédio acabou sendo o dltimo a ser inaugurado dos dez construidos.
Nesse momento, o PEJA ja estava deixando o bairro, tendo em vista que ja fazia
trés anos que a coautora deste trabalho, ex-bolsista do Peja, havia se formado no
Curso de Pedagogia, efetivando-se como professora dos primeiros ano do ensino
fundamental da rede estadual paulista de ensino basico. O poder publico municipal
assumia totalmente a escola de EJA.

Consideracoes sobre o Contexto do Bairro e o Projeto de EJA

O aluno-trabalhador ndo tem tempo e recursos financeiros para se deslocar
a outros bairros onde estdo as salas de alfabetizagio. A organiza¢io e a dinamica de
funcionamento do proprio CEJA tenta levar em conta essa realidade. As salas de aulas estdo
espalhadas pela cidade, inseridas nos bairros para facilitar o acesso aos alunos. Se assim ndo
fosse, dificilmente estes alfabetizandos estariam nessas salas. No caso do Parque das Nagdes,
ndo havia escola no bairro; as pessoas ndo tinham dinheiro para pagar passes de dnibus ou/e
o horério depois de um dia de trabalho para estudar. Enfim, o cansaco pelo servigo bragal
desanimava qualquer tentativa para retomar os estudos em espagos fora do bairro.

Nesta descrigio, estdo colocadas as limitagdes sérias que hd para os jovens e
adultos que néo tiveram acesso a escolarizagio basica nos anos adequados, isto é, dos 6 aos
17 anos. Parte dessa populagio, principalmente os adultos, tinha a origem de sua privagio
escolar pelo fato de serem, originariamente, camponeses, oriundos de pequenas cidades
paulistas e de outros estados, onde o acesso a escola fora dificil em sua infancia.

Séo parte da populagdo campesina marcada pelo éxodo rural, para reas de
expansdo agricola e para as médias e grandes cidades, na segunda metade do século
XX, de modo acentuado no Brasil. Se, na década de 1940, estavam nas areas urbanas
brasileiras 26,35% da popula¢do do pais, em 1980, a taxa de urbanizag¢io passou a ser
de 68,86%. Estabelecendo um quadro comparativo do crescimento da urbanizagio
com o crescimento total, a populagdo, em quarenta anos cresceu em trés vezes e o
processo de urbaniza¢io se multiplicou por sete vezes e meia (SANTOS, 1996, p. 29).

Em 2010, a taxa de urbanizagdo atingiu 84,36%, e os habitantes das areas
rurais apenas 15,64% da populacdo. No caso da Regido Sudeste, este processo é
ainda mais acentuado: 92,95% da populagio estd nas cidades e apenas 7,05% no
campo (BRASIL, 2011, p. 17).

Para essa populagdo do campo, os fatores condicionantes dessa saida estavam
na falta de acesso a terra, de créditos e orientagdo técnica para as atividades agricolas,
de comercializagdo da produgdo, de escolas e assisténcia a satde e outros bens. O
usufruto desses e de outros bens é uma prerrogativa humana dada pela sua natureza.

O simples nascer investe o individuo de uma soma inalienavel

de direitos, apenas pelo fato de ingressar na sociedade humana.
Viver, tornar-se um ser no mundo, é assumir, com os demais, uma
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heranga moral, que faz de cada qual um portador de prerrogativas
sociais. Direito a um teto, & comida, a educagio, a satide, a prote¢do
contra o frio, a chuva, as intempéries; direito ao trabalho, a justiga, a
liberdade e a uma existéncia digna (SANTOS, 2011, p. 81).

O que estava posto para aquela populagdo do bairro era a negacdo dessa
prerrogativa humana de direitos. Mesmo deixando o campo e as pequenas cidades,
ali no bairro, parte significativa dos moradores ndo conseguiu adentrar o mundo da
cidade, isto é, apropriar-se dos bens que buscavam para construir uma vida digna.
Deixar o campo para vir para a cidade em busca da prerrogativa da cidadania acaba
sendo uma ilusdo para esses segmentos populares. Perdem suas raizes familiares,
comunitarias e culturais do campo e ndo adentram o mundo urbano como cidadaos.
Assim, para Milton Santos, as migra¢des da populagio brasileira estao ligadas

[..] a auséncia do direito a um entorno permanente. [..] as
migragoes brasileiras, vistas pelo 4ngulo da sua causa, sdo
verdadeiras migragoes forgadas, provocadas pelo fato de que o
jogo do mercado nio encontra qualquer contrapeso nos direitos
dos cidaddos. Sao frequentemente também migragdes ligadas
ao consumo e a inacessibilidade a bens e servicos essenciais.
(SANTOS, 1993, p.44)

Ja colocamos que, no bairro, havia varias pequenas igrejas - uma catolica
e varios templos evangélicos. Esses espacos religiosos acabam sendo o espago de
encontro e de apoio as vezes material e, sobretudo, espiritual, para o enfrentamento
da realidade adversa a que as pessoas sdo submetidas no seu cotidiano. Para quem esta
de fora desta realidade esta organizacido pode ser vista como uma pratica alienante;
entretanto, sdo elas que garantem a sanidade dessas pessoas. Para elas, o sentido de
unido, de levar as pessoas a se valorizarem, desenvolver confianca e dignidade. Os
espacos religiosos criam o sentido de comunidade entre o povo, de respeito aos
seus valores culturais. Acreditamos que tenha sido este um dos fatores que vieram
colaborar com a unido da comunidade para a organizagao do espago de estudo.

Foi criada uma escola comunitdria, naquele primeiro momento, até por
falta de uma politica mais efetiva de constru¢do de espagos educacionais publicos
para os jovens e adultos. Tinhamos a consciéncia de que se tratava de uma situagdo
emergencial, pois, se assim nao fosse, estariamos caindo na armadilha apontada por
Vanilda Paiva de colocar

[...] como ideal a criagdo de escolas da comunidade: estas seriam as
verdadeiras escolas piblicas que, com precariedade de recursos, se
mantém a si mesmas como iniciativa civil [...]. Um dos paradoxos
carregados por esta posi¢do é que tais escolas se criam exatamente
nas areas faveladas, que ndo recebem a devida aten¢do do poder
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publico, e que sdo as populagdes mais desfavorecidas que terminam
por arcar com os custos (pago em trabalho voluntdrio, por
exemplo) e com a precariedade (professores leigos, mas condigdes
materiais, etc.) da educagdo recebida por seus filhos. Em nome de
uma pretensa autonomia comunitdria, difunde-se a ideologia da
paradoxal escola publica-privada-comunitaria que contribui para o
conformismo sob a ilusio da participagao, ao invés de impulsionar
aluta para que o Estado preste & populagio da periferia das cidades
o servico educativo a que tem direito.

A modalidade de EJA no Municipio de Bauru ja superou o modelo de parceria
do poder publico como o privado. O CEJA - Centro Educacional de Jovens e Adultos - esta
completando 30 anos de surgimento, tendo se consolidado com uma estrutura dentro
do organograma da Secretaria Municipal de Educagéo. Os professores atuam nas suas
salas e sdo, hoje, concursados diretamente para estas atividades de ensino, superando o
esquema do passado em que o professor que ia atuar no EJA era o mesmo que atuava com
as criangas dos anos iniciais do ensino fundamental. Néo raro, era o professor que ndo se
acertava na alfabetizacdo das criangas e era colocado com os adultos.

Com a criagdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio
Basica (FUNDEB), a modalidade de EJA passou a contar com mais recursos para
o desenvolvimento de suas atividades, com os municipios tendo mais recursos
para o atendimento desta demanda. O poder publico tem assumido mais a
escolarizagdo dos jovens e adultos, porém, enfrentando o grande desafio de garantir
a educagdo para as pessoas que ndo a tiveram em tempo adequado - na infancia e
na adolescéncia, além do desafio de criar uma escola que atenda os interesses, as
necessidades e a demanda destes educandos.

Se, no passado, a alfabetizagao assumida pelo Estado acabava sendo apenas
funcional. A educagdo do povo por mais que esteja nos discursos dos politicos, ela
continua sem ser prioritaria. ndo tem sido prioridade. Na medida que ndo se garantia
no passado a educagdo primaria até o ano de 1971 (quatro anos), do primeiro grau
(oito anos) depois deste periodo até a aprovagao de Constituicio de 1988, quando esse
nivel de educagdo passa a denominar ensino fundamental, no presente esse direito
ainda continua negado, pelo ndo acesso ou pela desqualificagdo da educagio oferecida.
Nesse quadro, a EJA corre o risco de ser um paliativo para um direito do cidadao: “[...]
Alfabetizar-se para cumprir determinadas funcdes, para ser funcional para o sistema;
néo se alfabetiza para pensar, refletir e compreender[...]” (PINTO, 1986, p. 92).

Esse é o risco que se corre em muitas salas de alfabetizagdo, quando o
professor esta mal preparado tanto do ponto de vista técnico, quanto do politico,
pois, para Paulo Freire, ensinar exige a compreensdo de que a educagido é uma
interven¢do no mundo.

[...] Interven¢do que além do conhecimento dos contetdos
bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o
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esforco de reprodugdo da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento [...]>. Sobretudo ele coloca “[..] é uma
imoralidade [...] que se sobreponha, como se vem fazendo, aos
interesses radicalmente humanos, os de mercado (1997, p. 10-12).

O proéprio PEJA tem tido um papel ativo junto do CEJA, participando das
discussoes das politicas publicas implementadas, na elabora¢édo do Projeto Politico
Pedagédgico do Centro, oferecendo cursos, grupos de estudos e pesquisas em EJA,
congressos para os professores como espagos de atualiza¢do e formagio continuada,
de reflexdo sobre as praticas educativas desenvolvidas nas salas de aulas.

Mas, esta claro que ndo estamos desqualificando o projeto por nds
desenvolvido, o esfor¢o para que o poder publico assumisse construisse a escola, pois
a educagdo ndo se da apenas na escola. Alids, as pessoas que estavam se educando
eram de ricas trajetorias de vida, enquanto sobreviventes de condi¢des sociais
adversas, com disposi¢do e coragem para migrar em busca de melhores condigoes
de vida. Havia toda a experiéncia de trabalho, de convivéncia com a comunidade,
com grupos religiosos de pertenga. E, mais do que isso, 0os meios de comunicagio aos
quais tém acesso, seja radio e televisdo, levam essas pessoas a terem uma visdo e um
posicionamento sobre o mundo, a sociedade e a vida. Entretanto, ha necessidade de
um processo de conscientiza¢io, tanto dos professores, como ja foi colocado acima,
como dos educandos, pois

[...] As classes populares ndo sdo evidentemente tao incompetentes
quanto a sociedade tradicionalmente as julgou. Por certo que a
consciéncia popular contém elementos de resisténcia a cultura
e valores dominantes, mas ao mesmo tempo ela abriga muitos
elementos de aceitagdo da sua situagdo de opressdo, fatalismo e
submissao [...] (MAIWARING, 1986, p. 213).

Outra dimensido importante do projeto estd no fato de que havia participagdo
ativa dos alunos de graduagio, tanto na iniciativa de proposi¢io, organizacio da sala,
como no planejamento e na execugio das atividades educativas. No caso especifico
da ex-bolsista que iniciou o projeto, coautora deste trabalho, 0 momento por ela
vivido foi muito importante, saindo do individualismo e se envolvendo numa agéo
coletiva de mudar a realidade de falta de escolarizagdo de parte significativa da
populagio. Para ela, foi fato norteador de efetiva profissionalizacdo docente.

Ela havia cursado o curso do antigo Centro de Formacéo para o Magistério
(CEFAM), mas néo tinha se motivado muito para a profissao docente. No momento
em que ingressou na Universidade para cursar Pedagogia e passou a participar do
projeto de extensdo (PEJA), houve uma possibilidade clara de compromisso politico-
profissional com a educagio. Hoje ela ja esta ha nove anos em atividade profissional
efetiva como docente da rede estadual, identificando-se e sendo reconhecida como
professora alfabetizadora. E como ela diz:
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- Permaneco até hoje com olhos no horizonte e pés calcados nas
salas de aula das escolas publicas onde construo e reconstruo
diariamente minha prética e minha pessoa, buscando o ser e o
fazer do educar um ato politico, humano e libertador.
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Introducao

O Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educagdo Matematica - GPPEM,
vinculado ao Programa de Pds-Graduagido em Educagdo para a Ciéncia e ao
programa de Mestrado em Docéncia para a Educagdo Bésica, da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquista Filho”, UNESP, Bauru, vem desenvolvendo
as suas atividades desde 2007 e tem como um dos objetivos realizar pesquisas
envolvendo a aprendizagem e o ensino da Matematica escolar, tendo como suporte
as teorias da Psicologia Cognitiva, principalmente aquelas que dizem respeito
ao processamento de informagdes. As pesquisas envolvem o carater cognitivo,
como as de Proenca (2008), Rodrigues (2011) e Moraco (2006); o afetivo, como
as de Nascimento (2008), Sander e Pirola (2012), Justulin (2009) e Justulin e Pirola
(2007); e o formativo, envolvendo a formagio inicial e continuada de professores
que ensinam Matematica, como as de Kochhann (2007) e Proenca (2012).

Os principais temas investigados pelo grupo sdo: resolu¢do de problemas,
criatividade, processamento de informagdes, avaliagdo, ensino de Matemadtica,
aprendizagem de conceitos, atitudes e confianca em relagao a Matematica, formacéo
de professores, entre outros. O que se espera é que tais investigacdes possam
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5 Mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo para a Ciéncia e membro do GPPEM.

6 Diretora da EMEF “Professor Fausto de Marco” - Agudos - SP e membro do GPPEM.

7 Docente do Departamento de Artes e Representacio Grafica da FAAC - UNESP de Bauru e membro do GPPEM.
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contribuir com os avancos da area da Educagdo Matematica, bem como divulgar os
resultados das pesquisas do grupo para os professores da escola basica. Este tltimo
objetivo foi concretizado com a participagdo do GPPEM na elaboragio e produgio
do material didatico do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, em 2014,
desenvolvido pelo Ministério da Educacéio do Brasil, focando contetidos embasados
em resultados de pesquisas sobre o desenvolvimento do pensamento geométrico.
Um dos temas que se constitui no carro-chefe das investigagdes do GPPEM
diz respeito as atitudes em relagdo a Matematica. Neste sentido, este artigo tem como
objetivo apresentar algumas pesquisas desenvolvidas no GPPEM sobre esse tema e
suas contribuicdes para o processo de aprendizagem e ensino da Matematica escolar.

Atitudes em Relacao a Matematica: Contribuicdes de Algumas Pesquisas
do GPPEM

As boas experiéncias com a Matematica podem gerar atitudes positivas em
relagdo a essa disciplina e as mas podem gerar atitudes negativas. As atitudes em
relagdo & Matematica tém sido investigadas por vérios pesquisadores, sendo que
Brito, da Faculdade de Educa¢io da UNICAMP, foi quem alavancou os estudos
desse tema no Brasil. Para essa pesquisadora a atitude é:

Uma disposigdo pessoal, idiossincratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume
diferente direcdo e intensidade de acordo com as experiéncias
do individuo. Além disso, apresenta componentes do dominio
afetivo, cognitivo e motor. (BRITO, 1996, p. 11).

Dessa forma, o professor que ensina Matemética deveria auxiliar os seus alunos
a terem boas experiéncias com a Matematica escolar, o0 que desenvolveria atitudes
positivas em relagdo a essa disciplina. Gongalez (1995) realizou uma revisdo bibliografica
bastante relevante sobre esse tema, destacando varios autores que contribuiram para o
avanco das pesquisas na area da afetividade em relagdo 8 Matematica. Segundo ela:

Karp (1991) mostra que os professores com atitudes positivas em
relagio a Matematica utilizam diferentes métodos na instrugdo
matematica, sendo que estes métodos estimulam a independéncia
e a iniciativa. J& os professores com atitudes negativas utilizam
métodos que geram a dependéncia e a simples memorizagao, niao
valorizando o pensamento proprio de cada aluno. Além disso, o
aluno élevado apenas a memorizar as formulas, na maioria das vezes
nao compreendendo o seu significado. (GONCALEZ, 1995, p.12).

Dessa forma, professores com atitudes negativas, oriundas de experiéncias
frustrantes com relagdo a Matematica podem ter um comportamento de evitamento,
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0 que significa ndo ensinar (ou ensinar de forma mecanizada) determinados
conteidos matematicos.

Assim, existem muitas crengas e mitos relacionados ao processo de ensino
e aprendizagem da Matematica e, entre eles, destacamos a afetividade. Para muitas
pessoas, a afetividade ndo tem valor para explicar o processo de aprendizagem.
Essa crenca foi relatada por Falcdo (2007), que discutiu dez mitos relacionados ao
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, baseando-se em pesquisas e
reflexdes tedricas desenvolvidas de 1986 a 2006. Em relacdo ao mito “A afetividade
¢ uma varidvel sem valor na explicacdo das dificuldades de aprendizagem em
Matematica’, o autor elabora um contra-enunciado, afirmando que “cogni¢do e
afetividade sdo de fato formas de se olhar para um mesmo fendmeno: a atividade
psicolégica humana no contexto de processos complexos de significagdo” (FALCAO,
2007, p. 12). Dessa forma, a afetividade, ou, mais especificamente, as atitudes em
relagdo & Matematica, influem na aprendizagem desta disciplina.

Os dois Grupos de Pesquisa que vém desenvolvendo pesquisas nessa
area sdo o da Psicologia da Educagdo Matemética da UNICAMP, PSIEM, e o
GPPEM. Trabalhos realizados por esses Grupos pretendem analisar, além das
atitudes em relagdo a Matematica, relacionando-as ao desempenho em resolucgdo
de problemas e ao género, as atitudes em relagdo a alguns componentes especificos
da Matemadtica, como Geometria (VIANA, 2005), fragoes (JUSTULIN, 2009),
estatistica (VENDRAMINI, 2000), entre outros. Alguns estudos procuraram
investigar determinadas influéncias no desenvolvimento de atitudes dos alunos,
como, por exemplo, a familia, como no caso da pesquisa de Gongalez (2000).

A seguir, serdo apresentadas algumas pesquisas desenvolvidas no GPPEM
com as implicagdes para o ensino e a aprendizagem da Matematica escolar.

Justulin e Pirola (2007) realizaram um estudo intitulado Refletindo sobre
as Atitudes em Relagdo a Matemdtica na Educagio Infantil. Considerando que a
literatura especializada mostra que as atitudes positivas devam ser desenvolvidas
em ambiente escolar desde cedo, por exemplo, desde a Educagéo Infantil, o estudo
procurou desenvolver um instrumento para avaliar o direcionamento das atitudes
das criangas em relagéo as atividades incluidas no trabalho com a Matematica.

Participaram da pesquisa 100 (cem) criancas da Educa¢do Infantil,
distribuidas em 6 (seis) escolas de uma cidade da regido de Bauru. A faixa etéria das
criangas variou entre 6 e 7 anos. Em relagdo ao género, 52 eram do género masculino
e 48 do género feminino. E importante ressaltar que as criangas se encontravam na
ultima etapa da Educagéo Infantil. O instrumento foi composto por 16 afirmagdes.
Diante de cada uma delas, a crianca deveria pintar a “carinha” que expressasse o seu
sentimento em rela¢do aquela atividade referida (Figura 1).

Figura 1- Imagens das “carinhas”

© ® ®
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Assim,

A forma de pontuagdo das carinhas seguiu 0 mesmo processo feito
por Brito (1996). Atribuia-se & carinha 1, trés pontos, para a carinha
2, dois pontos e para a carinha 3, um ponto. A média de cada
escola foi obtida somando-se o total de pontos de todos os alunos e
dividindo esse resultado pelo nimero total de sujeitos. Os sujeitos
que tiveram pontuagdo acima da média obtida demonstravam
atitudes positivas em relagdo & matematica. Os abaixo da média,
demonstravam tendéncia de desenvolver atitudes negativas em
relagdo & matematica. (JUSTULIN; PIROLA, 2007, p. 11-12).

Inicialmente foi feito um trabalho com todos os participantes para que
eles se familiarizassem com o significado das carinhas. Posteriormente, o teste
foi aplicado individualmente a cada crianga. A afirmacéo era lida e esperava-se a
crianca pintar a carinha que traduzisse o seu sentimento em relacio a afirmacio. A
validacio interna do instrumento mostrou uma boa consisténcia. Para o caso em
questdo, o alfa de Cronbach calculado foi de 0,705413. No Quadro 1, destacamos
algumas afirmagdes contidas na escala de atitudes:

Quadro 1- Algumas afirmagdes presentes na escala de atitudes

* Se a professora deixa brincar com as figuras geométricas (quadrado, tridngulo..), eu me sinto:
* Quando vejo nimeros, eu me sinto:
¢ Quando estou fazendo continhas, eu me sinto:

Em relagio aos resultados e as implica¢des ao ensino e a aprendizagem, a pesquisa
desenvolvida por Justulin e Pirola (2007) mostrou que:

(...) as criangas da Educagdo Infantil possuem atitudes positivas
em relacdo a matematica e que, dessa forma, sentem-se felizes com
atividades envolvendo niimeros, medidas, contagem e outras nogdes
matematicas, estando de acordo com a literatura consultada. A analise
dos dados também mostrou que, de forma geral, os alunos gostam
de atividades que envolvem nimeros, bem como atividades que
envolvem a geometria, demonstrando atitudes positivas em relagao
a essas atividades. Os dados indicaram também que as meninas
parecem ter atitudes mais positivas do que os meninos na Educagio
Infantil, apontando para o fato de que a matematica na pré-escola nao
reproduz a ideia de que os meninos gostam mais desta disciplina do
que as meninas (...). JUSTULIN; PIROLA, 2007, p. 20-21)

E importante destacar que as afirma¢des no instrumento de atitudes
procurou respeitar o proprio vocabuldrio utilizado pelo professor na sala de aula,
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considerando que os participantes eram da Educag¢do Infantil e que o vocabulario
utilizado poderia interferir na compreensio das afirmac¢des. Por exemplo: Nio foi
utilizado o termo operagdo, mas, sim, continhas.

Destaca-se, também, que os resultados mostraram que a maior parte dos
participantes desconhecia a palavra Matemadtica. Aqueles que diziam ter ouvido essa
palavra afirmaram que néo tinha sido na escola, mas em casa, ou com os amigos.
Poucos alunos afirmaram ter ouvido a professora falar Matematica.

E importante salientar que, antes de aplicar o instrumento de atitudes, foi
realizado um trabalho com os alunos para verificar quais atividades desenvolvidas
em sala de aula eram relacionadas & Matematica.

Ao analisar essa produgio, é possivel inferir que:

1. A pesquisa contribui de forma significativa, em nosso entendimento, para a discussao
acerca das questdes relacionadas a afetividade em relacio 4 Matematica na Educagio
Infantil, em que a literatura sobre esse tema aparece de forma reduzida;

2. O instrumento validado pode ser utilizado e aprimorado para analisar o
direcionamento das atitudes das criangas da Educagdo Infantil quanto as atividades
com os blocos de contedos de Numeros e de Espaco e Forma. Quando afirmamos
que ele poderd ser aprimorado, estamos nos referindo ao fato de que outros blocos de
conteudos poderiam ser inseridos no instrumento, como, por exemplo, Tratamento da
Informagdo e Grandezas e Medidas.

Outra pesquisa relacionada as atitudes em relacio a Matemadtica foi a
dissertacio de Mestrado de Justulin (2009), que realizou a valida¢do de uma escala
de atitudes em relagdo a fragdo. Além de analisar os aspectos relacionados as
atitudes, Justulin analisou outros aspectos, como o conhecimento declarativo e o de
procedimentos dos alunos para realizar operagdes com fragdes, bem como aspectos
relacionados a resolugdo de problemas.

Justulin (2009) realizou o estudo em duas partes, tendo como participantes
95 alunos do Ensino Médio: na primeira delas, era dado aos participantes uma prova
matemdtica contendo questdes relacionadas as operagdes com fragdes. Em uma parte,
os alunos poderiam fazer a operagio utilizando qualquer procedimento (incluindo o
minimo multiplo comum - m.m.c.) e, na outra, deveriam realizar as opera¢des sem o
uso do m.m.c. Foi dada, também, uma prova contendo problemas envolvendo fracoes.

Em uma segunda etapa da pesquisa, cinco participantes foram selecionados
para participar do “pensar em voz alta”, em que foram aplicadas as mesmas provas e
solicitada dos participantes a explicacio de todos os procedimentos utilizados para
a execuc¢do das tarefas, sempre com a intervengdo da pesquisadora. Essa parte foi
desenvolvida individualmente, com cada participante, e as falas foram gravadas.

Quanto ao aspecto do conhecimento declarativo, pretendeu-se verificar se,
dada uma figura, ndo dividida em partes iguais, os participantes a consideravam
como um caso de fragdo (relagdo parte-todo). Abaixo estd uma figura que fazia
parte da prova dos alunos, a partir da qual era solicitado que indicassem a fragdo
correspondente as partes pintadas (Figura 2).
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Figura 2- Figura dividida em partes desiguais.

\\”

Fonte: Extraida de Justulin (2009, p. 109).

Na etapa da prova tipo lapis e papel, dos 95 participantes da pesquisa,
somente um aluno afirmou que néo era possivel fazer a representagio em forma de
fra¢do, porque a figura nio estava dividida em partes iguais. Na etapa do pensar em
voz alta, os estudantes também nio modificaram as suas respostas.

De acordo com Justulin (2009):

Na parte relacionada ao conhecimento de procedimento, os
alunos deveriam resolver as operagdes com fragdes, em uma prova,
podendo utilizar o mmc e na outra, ndo podendo utilizar esse
recurso. Ao se solicitar que os alunos realizassem os exercicios de
fracdes sem utilizar o recurso do MMC, muitos estudantes deixaram
em branco ou novamente resolveram por meio desse recurso. De
modo semelhante ao S3, que participou da metodologia do “pensar
em voz alta) justificaram afirmando que pensaram em um numero
que dividisse todos os denominadores e, em seguida, “dividiram
pelo de baixo e multiplicaram pelo de cima”. Outros estudantes
tentaram realizar procedimentos incorretos, como, por exemplo,
somar ou subtrair numeradores e denominadores. Dos participantes
da 2° parte da pesquisa, somente S5 apresentou novas estratégias,
como o uso de desenho ou transformacéo das fragoes em niimeros
decimais, para a solugdo dos exercicios. Ja $4, por exemplo, mesmo
apresentando um bom desempenho nas provas de algoritmo e de
problemas, afirmou que s6 sabia resolver a adi¢do e a subtragao de
fragdes por meio do MMC. (JUSTULIN, 2009, p. 172-173).

No que diz respeito a resolugdo de problemas, os participantes também
nio tiveram um bom desempenho. Além de terem dificuldades para realizar
a interpretacido (obtenc¢io da informagido matemdtica a partir da estrutura do
problema), os participantes também encontraram dificuldades para desenvolver
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um procedimento adequado para realizar as operagdes com fragdes, como mostra o
didlogo do aluno com a pesquisadora.

O que se percebe é que, de acordo com o curriculo oficial do Estado de Séo
Paulo, os niimeros racionais sio trabalhados desde o quarto ano do Ensino Fundamental.
Embora haja orientagio para que os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
ndo trabalhem com o m.m.c., e sim com fragdes equivalentes, grande parte dos professores
prefere dar a técnica do m.m.c. logo no quarto ano. As ideias fundamentais dos niimeros
racionais, bem como a légica das operagdes sdo deixadas de lado.

De forma geral, o estudo de Justulin (2009) mostrou que:
1. Os resultados estatisticos indicaram que os estudantes que apresentaram atitudes
positivas em relacio a fracdo obtiveram os melhores resultados na solugdo de
problemas. A maior relagdo ocorreu entre o desempenho da prova de exercicios e o
obtido na prova de problemas.
2. As interagdes entre série e género ou as diferencas por género nio foram
significativas.

Ainda, de acordo com esse estudo:

Na 1° serie, as meninas apresentam atitudes mais positivas e
desempenho melhor que os meninos. Na 2* serie, os meninos
tém melhores desempenhos e atitudes mais positivas. No 3° ano,
o desempenho dos meninos é bem superior ao das meninas, que
apresentam atitudes mais negativas em relagdio a Matematica, em
comparagio com o género feminino do 1° e 2° anos. Comparando o
desempenho dos sujeitos de acordo com a série e o género, de modo
geral, percebem-se diferengas significativas somente por série (F(2,89)
=7,938; p = 0,001). As interagdes entre série e género ou as diferengas
por género nao foram significativas. (JUSTULIN, 2009, p. 170).

Estudos sobre as atitudes também foram desenvolvidos por Nascimento
(2008) e por Kochhann (2007) no GPPEM. Ambos os trabalhos foram realizados,
tendo como foco a Geometria. As duas pesquisadoras utilizaram a escala de atitudes
em relagdo a geometria (EARG), desenvolvida no PSIEM, sob a coordenac¢do da
Dr.» Marcia Regina Ferreira de Brito e validada por Viana e Brito (2004).

O estudo de Nascimento (2008) investigou, além das atitudes, a confianca
em relagdo a resolu¢io de problemas geométricos. Esse estudo utilizou a seguinte
metodologia: investigou-se a percep¢do do participante em resolver determinada
tarefa. Em outro momento, as mesmas tarefas eram dadas para serem resolvidas. A
partir dos resultados, foram analisadas as relacdes entre confianca e desempenho.

Nascimento (2008) aplicou uma prova, contendo problemas e exercicios
envolvendo conceitos da Geometria Plana e outra envolvendo demonstragoes. Os
participantes eram 71 alunos de um Curso de Licenciatura em Matematica. A Tabela
1 mostra o desempenho dos estudantes na primeira prova, em que somente tinham
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que assinalar se eram confiantes, ou ndo, se tivessem que resolver os problemas

envolvendo a Geometria.

Tabela 1- Confian¢a na resolugao de problemas.

Confianca resolucdo sifuacdo problema N° de sujeitos Porcentagem
Sim 35 49.3
Nao 36 50,7
Total 71 100,0

Fonte: Extraido de Nascimento (2008, p. 90).

Quando o desempenho ¢é analisado em termos de demonstracdes, a
frequéncia de participantes que responderam que ndo tinham confianca para a
realizacdo da atividade aumentava (Tabela 2).

Tabela 2- Confianga em resolu¢do de problemas de demonstragao.

Confianga resolugdo demonstracio Ne de sujeitos Porcentagem
Sim 24 33.8
Nao 47 66.2
Total 71 100,0

Fonte: Extraido de Nascimento (2008, p. 91)

De acordo com Nascimento (2008):

Cabe ressaltar, que a confianga na resolugdo de problemas
pragmaticos, procedimentais, do tipo “calcule” e “determine’, foi
mais alta e obteve a maior nota de desempenho. Ja a confianga na
prova de conhecimentos declarativos, com questdes do tipo “o que
¢ foi um pouco menor que a de conhecimentos procedimentais,
mantendo-se positiva. Da mesma forma, o desempenho nesta
prova também foi um pouco menor, apesar de atingir um bom
resultado. No entanto, a prova de conhecimentos procedimentais
e declarativos (demonstragdes) obteve no teste de confianca
uma nota bem abaixo dos outros testes. Ficou evidenciado que
os estudantes, independentemente da turma/ano nio se sentem
seguros para realizar demonstragdes matematicas. E o resultado
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foi corroborado com a prova de desempenho obtendo a menor
pontuagao. (NASCIMENTO, 2008, p. 152-153).

A confianca foi tratada em outros estudos conduzidos no PSIEM, como o
de Gongalez (2000). De acordo com o autor:

A falta de confianga no préprio desempenho tem gerado desdnimo
nas tentativas de solugdo de problemas levando-as a desistir logo
nos primeiros fracassos, tornando-as pouco persistentes e com
baixa resisténcia ao insucesso. (GONCALEZ, 2000, p. 26).

No estudo de Nascimento (2008), embora os participantes tenham sido de
um Curso de Licenciatura em Matemdtica, as atitudes em relacio a Geometria eram
positivas e a confianca para realizar demonstracoes era baixa.

Outro estudo que procurou explorar as atitudes em relagdo a Geometria foi
o de Kochhann (2007), cujo contexto foi um programa de formagéo continuada do
Ministério da Educagido, denominado GESTAR. De acordo com o autor:

Quanto ao haver relagdo entre, por um lado, o desempenho das
docentes na avaliagio sobre contetidos de geometria espacial e
plana e, por outro, suas atitudes frente a geometria, foi possivel
somente afirmar que, ao se comparar a atitude dos cursistas no pré
e no pos-teste, as atitudes neste tltimo foram mais favoraveis do
que as detectadas antes da capacitagdo. Para se comparar as atitudes
entre as escolas utilizou-se a referida diferenca verificada entre os
resultados do pré e do pds-teste. Essas diferencas foram comparadas
através do teste t de Student para as duas amostras independentes
(escolas A e B), entre as quais ndo foram encontradas diferencas
significativas com relagdo a melhora na atitude dos professores
(teste t de Student; p-valor = 0,920). (KOCHHANN, 2007, p.234).

Kochhann e Pirola (2011) salientaram que, se os professores tiverem
experiéncias positivas com a Geometria em outros programas de formacio
continuada, as atitudes em relagdo a Geometria poderdo se modificar de forma
bastante significativa.

Em programas de formacdo continuada de professores que ensinam
Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental é possivel observar o que
também ¢é evidenciado pelas pesquisas, como as de Kochhann e Pirola (2011):

1. Os professores tém dificuldades conceituais, principalmente no que diz respeito
a definigdo das figuras geométricas (planas e espaciais) em termos de seus atributos
definidores e exemplos e ndo-exemplos;

2. Mostram atitudes negativas talvez por desconhecerem as aplicages da Geometria e pela
forma com que a aprenderam, por meio de memorizages arbitrérias sem significados;
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3. Desconhecem ou compreendem de forma equivocada as habilidades a serem
desenvolvidas em Geometria, como mostrou o estudo de Tortora e Pirola (2012).

Consideracoes Finais: Implicacoes das Pesquisas para o Ensino e a
Aprendizagem da Matematica Escolar

Os estudos desenvolvidos no GPPEM sobre as atitudes em relagio a
Matemadtica, revistos neste artigo, mostram que as atitudes tém influéncias no processo
de aprendizagem dessa disciplina e devem ser desenvolvidas, de forma positiva, desde
a Educacio Infantil. Uma vez que os alunos desenvolvem atitudes positivas, também
desenvolvem a confianga para aprender os conteudos de Matematica.

As atitudes positivas em relagdo a Matemdtica podem ser desenvolvidas
por meio de varias estratégias de ensino, como o uso da resolucido de problemas,
da Historia da Matematica, das tecnologias da informacdo e do conhecimento, das
conexdes da Matematica com outros campos do saber, entre muitas outras. Dessa
forma, o aluno podera ter maior motivagio para a aprendizagem e desenvolver pré-
disposi¢oes positivas em relagdo a Matematica.

No campo da Geometria e das fracdes, os estudos mostraram que existe uma
tendéncia dos alunos (e até de professores) a desenvolverem atitudes negativas em relagéo
a esses contetdos. Varias explicagdes podem justificar esse fato. No caso da Geometria,
tanto alunos, como professores parecem desconhecer as finalidades desse estudo. O excesso
de formalismo da Geometria presente nos Cursos de Licenciaturas em Matematica, sem
articulagdes com o contexto do ensino dessa disciplina na Educagio Bésica, tem propiciado o
desenvolvimento de atitudes negativas em relacio 8 Geometria. Dessa forma, é bem provavel
que os professores terdo um comportamento de evitamento quando tiverem que ensinar
esse conteudo. Nesse sentido, esses cursos de formagio inicial poderdo utilizar as disciplinas
de Pratica de Ensino e de Estagio Curricular Supervisionado para fazer essas articulagdes,
contribuindo para o desenvolvimento de atitudes positivas em relagio a Geometria.

O ensino de Geometria e de fragbes tém se processado de forma a
valorizar férmulas e algoritmos (conhecimento de procedimento) em detrimento
do conhecimento conceitual (conhecimento declarativo). O desconhecimento do
objeto (no caso, a Geometria e as fragdes), pode gerar atitudes negativas, uma vez
que um dos componentes das atitudes é o cognitivo.

No ambito da Educacio Infantil, percebe-se que hd poucos trabalhos
relacionados a afetividade em relacio a Matematica. Entretanto, o que se percebeu
foi que as criangas parecem gostar muito das atividades relacionadas a Matematica.
Esse é um ponto importante para que as criangas comecem a desenvolver, logo
cedo, a confianca e a autonomia para aprender a resolver problemas.
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ASPECTOS RELACIONAIS ENTRE GEOMETRIA EUCLIDIANA E
GEOMETRIA ANALITICA: IMPLICAGOES PARA 0 ENSINO

José Roberto Boettger Giardinetto

Um problema muito frequente no ensino da Matematica diz respeito aos
procedimentos de ensino, implicitos em alguns livros didaticos, elaborados de forma
a refletirem uma concep¢do de Matematica constituida por conceitos aleatérios
e desconexos. A apreensdo de um determinado conteudo ocorre sem haver uma
relacdo com o seu precedente.

No caso especifico do ensino da Geometria Analitica, esse problema
manifesta-se na auséncia de relacdo entre os conceitos algébricos e geométricos,
mediante uma associacdo mecénica entre curva e equagdo, com énfase na
operacionalizagdo das férmulas algébricas. O aluno assimila um conjunto de
férmulas que aprende a utilizar em casos especificos, pré-estabelecidos por meio de
exercicios-modelos memorizados. Essas formulas, que deveriam instrumentalizar
a compreensdo e a analise das figuras e evidenciar as suas relagdes internas,
transformam-se em obstaculos a tal compreenséo, pois sdo apresentados como um
mero conjunto de procedimentos algébricos a serem mecanizados pelo aluno. A
propria figura geométrica (que deveria ser o fio condutor na apreensao dos conceitos)
justapoe-se as abstragdes algébricas na medida em que o aluno apresenta-a de uma
forma aleatoria, depois do calculo algébrico efetuado.

Esse problema da auséncia de relagdes é muito provocativo para o caso do
ensino da Matematica, porque, como afirma Prado Jr. (1952, p. 197), “a Matematica
tem por objeto relagdes’, ou seja, é uma ciéncia das mais favoraveis ao ensino
por relacbes, o que coloca, como maior desafio para o seu ensino, a elaboragao
de sequéncias de ensino-aprendizagem que criem as condigdes para que o aluno
se aproprie dessa logica das relagdes. A palavra “relagdo” estd no sentido exposto
por Prado Jr. (1952, p.233), como sendo “a existéncia concomitante e simultinea

1 Prof. Dr. do Departamento de Educagao — FC- UNESP- Bauru. Programa de Pés-Graduagao em Docéncia
para a Educagio Bésica - FC - UNESP - Bauru.
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de termos que existem um no outro e ndo separadamente; e devem por isso ser
apreendidos por uma operagio Gnica do pensamento”

A elaboragio de sequéncias de ensino-aprendizagem envolve um trabalho
de captagdo dos aspectos essenciais de cada contetido matematico a partir de uma
investigacdo da histéria dos conceitos, no ambito da captagdo dos tragos essenciais
de toda a producao histérica dos conceitos.

No caso da Geometria Analitica, faz-se necessario resgatar da sua génese os
tragos histdricos fundamentais, de forma a buscar a elaboragao de sequéncias 16gico-
histdricas de ensino. Um aspecto importante na elaboragio de tais sequéncias é a
utilizagdo da Geometria Analitica como recurso para demonstra¢des de teoremas da
geometria euclidiana, o que se justifica pela compreensédo de sua légica na histéria.

O objetivo deste trabalho é destacar esses dois aspectos: a contextualizagdo
histérica dalégica da Geometria Analitica a partir de seu idealizador, René Descartes
(1596-1650), bem como evidenciar um momento importante de sequéncia de
ensino-aprendizagem coerente com as idéias de Descartes, a saber, a utilizagdo da
Geometria Analitica na demonstragio de resultados geométricos.

Um Pouco da Historia da Geometria Analitica

A Geometria Analitica originou-se da utilizagdo dos conceitos algébricos
na analise dos resultados da geometria euclidiana.

Os fundamentos da Geometria Analitica apresentados por Descartes
encontram-se no terceiro apéndice da sua obra “O Discurso do Método - para Bem
Conduzir a Razio e Buscar a Verdade nas Ciéncias”, publicada em 08 de junho de
1637 (DESCARTES,s/d). Trata-se do apéndice intitulado “Geometria”

Todos os apéndices no Discurso do Método (“Dioptrica’, “Meteoros” e
“Geometria”) sdo apresentados enquanto uma aplicagdo do método de investigagdo
filosdfica proposto pelo autor. Entretanto, muitas das ideias contidas no “Discurso
do Método” sdo fruto de reflexdes ja anteriormente expostas na obra “Regras para
Diregdo do Espirito” de 1628.

A pretensdo de Descartes de unificar os processos algébricos e geométricos
deu-se em decorréncia de suas ideias filosdficas. A preocupacio filosdfica de Descartes
estava na resolu¢do do problema da verdade e na validade do conhecimento. Ao abordar
as ciéncias, Descartes percebeu a for¢a das verdades matematicas diante das incertezas
oriundas das vérias opinides presentes na Filosofia. E a partir dai que Descartes analisou
a possibilidade de um método universal sobre bases filosoficas que oferecesse a todas as
Ciéncias as mesmas certezas e evidéncias presentes na Matematica.

Diante disto, Descartes buscou retirar das “matematicas” e da Filosofia o
melhor para a elaboragdo de seu método. Aqui é necessario esclarecer que o termo
“matematicas” refere-se a “andlise geométrica” e “dlgebra’, isto é, respectivamente,
os métodos geométricos dos antigos e a resolugdo de equagdes.

Descartes, ao pensar por relacdes, passou a interpretar o mundo de uma
forma matematizada, isto é, sob o aspecto quantitativo. Para ele, é na relatividade das
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interpretacdes qualitativas, originadas pelas sensagdes, que persistem as duvidas.
A certeza das ideias claras e distintas estaria se relacionando com a forma de
conhecimento evidente. A esta forma de conhecimento enquadram-se os primeiros
conceitos matemadticos. Sendo assim, a Matematica em Descartes se faz presente
nos seus conceitos irrefutaveis, que influenciam a busca de novas verdades, bem
como na interpretagdo matematizada do mundo pela énfase quantitativa.

Respaldados nos pressupostos logicos que norteiam a condugio do pensamento
por relagdes, Descartes reinterpretou a propria Matematica. Este pensar por relacdes
analisa “cada” matematica em si (a Algebra e a Andlise Geométrica grega), mas dentro
de uma perspectiva de conjunto, que determina uma tinica visdo de Matematica.

A Geometria passa da sua expressdo qualitativa para a quantitativa,
mediante o recurso algébrico e, reciprocamente, os mecanismos algébricos passam
a ser mais bem compreendidos em sua logica pela adogio dos recursos geométricos.

E gracas ao aspecto relacional intrinseco no modo de investigagio de
Descartes que foram elaboradas as primeiras nogdes da Geometria Analitica,
nogoes estas, que refletem o equilibrio entre as formas algébricas e geométricas.

Contudo essas nogdes se ddo mediante a utilizagao de processos algébricos ja
bem constituidos logicamente. Dai que, fazendo uma analise das ideias de Descartes,
percebe-se, com relativo destaque, certa admiragido pelos dltimos resultados
algébricos de sua época. Descartes vai mais além, ao forjar uma interpretagio de
Algebra enquanto método para a condugio do raciocinio. Ele vé a Algebra como
uma extensdo da Logica e, por isto, passa a desvinculd-la da Geometria, erigindo-a
em uma estrutura ordenada independente.

Para isso, Descartes inova no simbolismo algébrico, aperfeigoando o uso de
Viete das letras do alfabeto ao utilizar as primeiras letras para quantidades conhecidas,
e as Ultimas letras para quantidades desconhecidas a maneira de hoje. Além disso, a
“Geometria” apresenta uma notagio tal, que hoje pode ser facilmente lida, a excegdo
do simbolo o referente ao nosso sinal de igualdade = (BOYER, 1974, p.248).

Essa interpretagdo da Algebra como método para direcionar o raciocinio faz-
se na analise da geometria grega (no dizer de Descartes, a geometria dos antigos), mas
ndo sob o absolutismo da visdo algébrica. Conforme jé visto, Descartes procurou retirar
o melhor dos dois campos matematicos. Dai que o objetivo de seu método constitui-se
de dois momentos (BOYER, 1974, p.249): o primeiro, o de reduzir a diversidade das
construgdes geométricas a uniformidade presente na ordenacio algébrica; e o segundo,
de se interpretar os conceitos algébricos por meio de seu significado geométrico.

Esses dois momentos, embora se mostrem como unico (na medida em que
eles se relacionam como unico), ao refletirem o aspecto relacional entre Algebra
e Geometria, demonstram um equilibrio existente entre as formas concretas das
figuras e as formas abstratas dos procedimentos algébricos. O aspecto relacional
implicito para analise da Geometria e da Algebra passa a ser possivel a partir da
construgdo da Algebra como instrumento eficaz para a investigagio dos antigos
procedimentos geométricos. E esta investigacdo que gera a quantificagdo das formas
geométricas por meio da desvinculagio de suas formas concretas.
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Porém, é importante deixar claro que as ideias de Descartes sdo concernentes
aos fundamentos do que viria a ser denominada Geometria Analitica. Este termo
¢ moderno e uma andlise dos trés livros que compdem o apéndice da “Geometria”
demonstra uma aplicabilidade reciproca da Algebra e da Geometria distante das
caracteristicas encontradas nos trabalhos modernos.

A apresentagdo das primeiras nogdes da Geometria Analitica, ao longo
da andlise do apéndice “Geometria’, di-se no denominado Livro I - “Problemas
de Construgdes que Exigem somente Retas e Circunferéncias” A “Geometria” se
compde de mais dois “livros” assim intitulados: Livro II : A Natureza das Linhas
Curvas e, finalmente, Livro III : A Constru¢io de Problemas Sélidos e Mais que
Sélidos (no texto o termo é supersoid).

O Livro I inicia-se com uma representacio geométrica das operagdes
aritméticas por meio de simples construgdes com régua e compasso. Com isto,
Descartes justificava a aplicagdo de elementos aritméticos na Geometria. Por exemplo,
para multiplicagio e divisdo, Descartes (1952, p.295) procedia da seguinte forma:

Por exemplo, seja AB tomada como unidade e seja exigido
multiplicar BD por BC. Eu tenho somente que juntar os pontos A
e C, e desenhar DE paralelo a CA; logo BE é produto de BD e BC.

E

D A 8 F G K H

Se for exigido dividir BE por BD, eu associo E e D e desenho
AC paralelo a DE; entdo, BC ¢é o resultado da divisdo (tradugéao
nossa - JRBG).

Da mesma forma, Descartes procedia para adigdo, subtragdo, bem como
para extra¢do de raizes quadradas.

Tais procedimentos refletem um recurso as constru¢des geométricas dos
antigos gregos.

Apds as representagdes geométricas das operagdes aritméticas,
Descartes partiu para uma aplicagio da Algebra a Geometria, afirmando
(DESCARTES,1952:296):

Frequentemente, ndo é necessario, desta forma, desenhar as linhas
no papel, mas ¢ suficiente designar cada uma por uma tnica letra.
Desta forma, para associar as linhas BD e GH, eu fago um a e um
outro b, e escrevo a + b. Quando a - b, indicarei que b e subtraido
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de a; ab que a é multiplicado por b; a/b que a é dividido por b; aa
ou a?% que a é multiplicado por ele mesmo; a*, que este resultado
¢ multiplicado por a, e, assim, sucessivamente. Agora, se eu desejo
extrair a raiz quadrada de a”+ b?, escrevo v a’+b’; se eu desejo
extrair a raiz cubica de a® - b® + ab? , eu escrevo Ya’-b’+ab’, e
similarmente para outras raizes. Aqui deve ser observado que, para
a?, b’ e similares expressdes, isto é, simplesmente linhas simples,
as quais, entretanto, eu nomeio quadrado, elevado ao cubo etc, de
modo que eu posso fazer uso de termos empregados na Algebra)
(traducdo nossa -JRBG).

Nesta citagdo, percebe-se uma desvinculagdo da figura geométrica diante
da possibilidade do uso de uma estrutura algébrica conveniente. Esta desvinculagédo
ndo tem o objetivo de se fazer a relagio; pelo contrario, é o que permite a relacéo,
evitando fatos caoticos.

As letras utilizadas por Descartes, hoje compreendidas como incdgnitas,
representando numeros, eram entendidas como segmentos unitdrios (a unidade
quantitativa), o que permitiria avangar para além das investigagoes gregas (BOYER,
1974, p.248). Expressdes como a” (ou a*) passavam a ndo ser mais representagdes de
quadrados (ou cubos), mas, sim, vistas enquanto abstracdes de medidas de segmentos.
A dlgebra geométrica grega, por meio de seu atrelamento a figura, seria superada por
uma representacdo algébrica com significado quantitativo da figura geométrica, de
tal modo que, em sua especificidade, apresentasse a cooptagio dos conhecimentos
geométricos gregos por uma representagdo em um nivel de abstra¢do maior.

Este procedimento, por ndo se limitar apenas as formas concretas das figuras
geométricas, ele permitiu uma inovagdo para o desenvolvimento da Matematica e isto esta
explicitado por Descartes na apresentacio de seu método (DESCARTES, 1952, p.296):

Querendo, portanto, resolver um problema qualquer, deve-se, antes
de mais nada, considerd-lo como ultrapassado e dar nomes a todas as
linhas que aparecam necessarias a sua elaboragio, quer as incognitas
quer as outras. Em seguida, sem fazer qualquer diferenga entre estas
linhas, conhecidas e desconhecidas, deve-se percorrer a dificuldade
segundo a ordem mais natural possivel, de modo que elas dependam
mutuamente uma das outras, até a0 momento em que se encontrem
formas de exprimir uma mesma quantidade de duas maneiras. Isto
se constituird em uma equagio, j& que os termos de umas destas duas
maneiras sdo iguais aos da outra (tradugio nossa - JRBG).

O que Descartes fez foi analisar um problema geomeétrico pela linguagem

algébrica, reduzindo-a a uma equa¢do na sua forma mais simplificada e
desprovendo-a momentaneamente da figura. Porém, apds a simplificagéo efetuada
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pelo trabalho algébrico, Descartes resolveu a equagio resultante geometricamente,
a maneira dos algebristas anteriores.

Este retorno a resolucdo geométrica se dd porque a preocupagio de
Descartes consistia na busca de um método que facilitasse a resolucio de problemas
de construgdes geométricas. Sua preocupagio, como a de muitos matematicos de sua
época, apesar de ser pela resolugdo geométrica, apresentou a inovagao de proceder
pela associagdo entre curvas e equagdes - o verdadeiro significado da superacio dos
métodos geométricos dos antigos gregos exposto em sua obra.

Reduzindo a equacdo a sua forma mais simplificada, sua resolucdo
geométrica passou a ser associada a construgdo pelo grau da equagdo. Melhor
dizendo: o grau da equagdo corresponde-se com o instrumento geométrico
satisfatorio para a construgdo geométrica proposta inicialmente. Nisto consistia o
aspecto relacional entre curva e equagéo.

Istolevara Descartes, por exemplo, a concluir que, para o caso de construgdes
resolvidas pelo uso de régua e compasso, a equacdo obtida podera ter as formas z> =
az+b*,ouz’=az-b*, ouz’ =-a.y +b? (z como quantidade desconhecida), isto é,
as equagoes serdo do segundo grau (DESCARTES, 1952, p.297).

Descartes passou a perceber a existéncia de uma relacio entre as solugdes
geométricas das equagOes e 0s seus respectivos graus. Assim, para equagdes
quadraticas, bastavam procedimentos geométricos com retas e circulos; para
equacdes cubicas e quarticas, bastava o uso de sec¢des cOnicas.

Analisando toda a obra de Descartes, percebe-se que a sua maior contribui¢ao
foi a divulgacdo do uso de equagdes algébricas para representar e estudar curvas
geométricas, gragas a relagio reciproca entre Algebra e Geometria até entio nio
explicitada. Entretanto, é importante observar que os fundamentos da Geometria
Analitica ndo se deram apenas com Descartes. Contemporaneo a Descartes, Fermat
(1601-1665) também desenvolveu tais ideias. Ele as apresentou em sua obra “Ad locus
planos et solidos isagoge”, isto é, “Introdugdo aos Lugares Planos e Sélidos”, publicada
apenas ap0s a sua morte (Cf.: Giardinetto, 1991, pp.104-124).

As consideragbes histéricas evidenciam que Geometria Analitica,
Algebra e Geometria unificaram-se pela inclusio de seus conceitos fundamentais,
propiciando uma compreensao maior de suas especificidades. O produto da relagiao
entre Algebra e Geometria estd na reciprocidade entre as curvas geométricas e suas
respectivas equacoes algébricas.

Um aspecto importante para contribuir para a realizacio de procedimentos
de ensino apoiados na logica das relagdes é promover demonstragoes de resultados
da Geometria euclidiana pelo recurso da Geometria Analitica, assunto do préximo
item. Tal procedimento reflete a propria génese da Geometria Analitica, pois esta
se originou da possibilidade de se utilizar processos algébricos na resolucdo de
problemas geométricos, e esta utilizagdo se revelaria reciproca.
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Demonstracdo de Resultados da Geometria Euclidiana pelo
Recurso da Geometria Analitica

Diante dos limites de paginas de um artigo, optou-se por apresentar dois
exemplos:

1. “Demonstre que a mediana relativa a hipotenusa de um tridngulo retangulo é
igual a metade da hipotenusa”

l.a. Demonstracio pela Geometria euclidiana (DOLCE, POMPEO, 1985, p.105)

Seja ABC o triangulo de hipotenusa a

e AM mediana relativa & hipotenusa de c ’ A
medida m. oo
Por paralelas pelos pontos 8 e C aos a M o
catetos obtemos o ponto A’ 2
et Sl -

ABA’C é retingulo = AA" =BC = AA’' = a //x
ABA’C & retangulo => AA’ N BC = {M} A 8

e AM=WA" =AM =3 .

Figura extraida de Dolce, Pompeo (1985, p.105)
1.b Demonstragio pela Geometria Analitica (MOISE, DOWNS, 1971, p.373)
E conveniente considerar o sistema cartesiano disposto na forma em

que as coordenadas sejam A(0,0), B(a,0) e C(0,b). A ideia é buscar um sistema de
coordenadas em que o calculo algébrico fique o mais simples possivel.

ay
Bl C
>
)A_,// B
0 g x

Figura extraida de Moise, Downs (1971, p.373)
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As coordenadas do ponto médio D(x,,y,) so:
x,=(x,+x)/2=a/2

y,=(y,+y)/2=b/2

A férmula da distancia entre os pontos A e D (dist, ) de coordenadas
A(x,,y,) e D(x,y,) é

dist, = V(a/2-0)+(b/2-0) =
dist, = Va4 +b¥Y4 =
dist,, = (Va>+b>)/2 =

A distancia entre os pontos B e C é:

dist,,= V(@a-072+(0-bp =

d.= (Va2+b?)

Portantod, j=(d,.) /2

Isto ¢ AD = (BC) /2

Observagao: Moise, Downs (1971, p.373) apresentam outras escolhas de
disposi¢do do sistema de coordenadas:
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y I%;
Clo, b)
C{0, b) |
o
Ala, 0) %

o X

Figura extraida de Moise, Downs (1971, p.373)

2. “Demonstre que se as diagonais de um paralelogramo sdo congruentes, entdo o
paralelogramo é um retangulo”.

2.a. Demonstragio pela geometria euclidiana (DOLCE, POMPEO, 1985, p.99)

Sendo ABCD um paralelogramo.

Hipdtese Tese
AC = BD =———= ABCD ¢ retingulo

Demonstracdo | '

=]
2]

A

ABCD & paralelogramo = BC = AD.
- A
(AE = BD, BC = AD, AB comum) St AABC = ABAD — A=8.
o - " ” - - A -
Como A e @ sdo angulos colaterais em relagdo as paralelas AD e BC, A e Bsio
suplementares.
Logo, ﬁ e @ sendo congruentes e suplementares, sdo retos.
Fal FAY
No paralelogramo os dngulos C e 3 sdo opostos respectivamente a A e Be
portanto, C e D também sfo retos.
Entdo: ’
A=B=6=D (sio todos retos) = ABCD & retangulo.

Figura extraida de Dolce, Pompeo (1985, p.99)
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2.b Demonstrag¢io pela Geometria Analitica (MOISE, DOWNS, 1971, p.374)

E conveniente tomar o paralelogramo ABCD no eixo cartesiano as
seguintes coordenadas:

§7

D{bl C} C{G‘_b' C;

"

Figura extraida de Moise, Downs (1971, p.374)

As coordenadas sido A(0,0), B(a,0), C(a+b,c) e D(b,c)
Tem-se que AB = CD.
Pela férmula da distincia entre dois pontos:

V(@+b-02+(c-02 = V(a-b)*+(0-c)?
(a+b)+c2 = (a-b)P+¢
a?+2ab+b*+c? = a?-2ab+b*+¢?

4ab = 0

Sendo a positivo, segue que b = 0. Logo D esta sobre o eixo y.
Portanto o 4ngulo DAB é reto e ABCD é um retangulo.

Consideracoes Finais

O presente trabalho buscou apresentar uma contribuicio para o ensino
de Geometria na concep¢io de uma rela¢io entre a Geometria Euclidiana e a
Geometria Analitica, evidenciando o aspecto relacional entre esses dois campos da
Matematica.

Trata-se da defesa do desenvolvimento de um ensino de Matematica
compativel com a concepgido desta ciéncia como “légica das relagdes”, no sentido
apresentado por Prado Jr. (1952, p. 197).

Cumpre pensar tal concepgio para os demais campos da Matematica e o
seu ensino nesta perspectiva relacional.
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BRINQUEDOS, JOGOS E LIVROS:
0 QUE ENCONTRAMOS EM CRECHES?

Maria do Carmo Monteiro Kobayashi'
Fabiana Cristina Ventura?

Primeiras Palavras

O brincar é essencial para o desenvolvimento integral do ser humano.
Desde a mais tenra idade, a crianca brinca, proporcionando experiéncias ricas
de sentido e significado, seja com os objetos ludicos, seja com as pessoas. Cabe
destacar que objetos ludicos sdo brinquedos, jogos e livros, e esses objetos tém em
comum o simbolo, a criagdo, a imaginacdo; eles descolam a crianca e o adulto do
mundo real para outros tempos e espagos, e isso é o ludico, esse desprendimento
em que as pessoas tém livre arbitrio (KOBAYASHI, 2013). Apresenta-se, neste texto,
a pesquisa efetuada acerca dos objetos lidicos em creches e sua relagdo com as
criangas na Educacéo Infantil (EI).

A creche, por ser um espaco educacional que atende criangas de 0 a 3 anos de
idade, ha que assegurar as criancas o direito de brincar, garantindo tempos e espacos
com a disponibiliza¢ao de objetos ludicos de qualidade e adequados a seguranca delas,
diversdo e aprendizado, que permitam o prazer de interagir e fazer novas descobertas.
Neste aspecto, foram tomados por base os estudos realizados por Piaget (1975),
Vigotski (1994; 2003) e teéricos da neurociéncia, como Shonkoft (2014).

Shonkoff (2014), entre outros, que esclarecem sobre jogos, brincadeiras
infantis; as formas como a crianga brinca; as caracteristicas dos jogos e brincadeiras
infantis em cada periodo como apontam Piaget (1975) (exercicio, simbolo, regra
e construgdo) e Vigotski (2003) (brincadeiras com diferentes objetos, jogos de
esconder e escapar, jogos construtivos e jogos com regras), as relagdes entre esses
objetos, o aprendizado e o desenvolvimento das func¢oes executivas.

1 Proft. Dr®. do Departamento de Educagdo — FC - UNESP - Bauru. Programa de P6s-Graduagiao em
Docéncia para a Educagio Basica - FC - UNESP - Bauru.
2 Pedagoga - Faculdade de Ciéncia - UNESP - Bauru.
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Dessa forma, conhecendo tais estudos, é possivel planejar, realizar,
acompanhar e avaliar acdes ludicas com as criangas de creches, tendo em vista
potencializar o seu desenvolvimento a partir de seus interesses e de suas necessidades.
Sabendo-se da relevancia dos objetos ludicos, uma pergunta frequente entre os
educadores de creche é: quais brinquedos, jogos e livros sio mais adequados para
apoiar e favorecer o desenvolvimento/crescimento infantil?

Para responder tal pergunta, alguns aspectos devem ser analisados, como:
a faixa etdria; as competéncias e habilidades requisitadas para brincar com o objeto;
a area do desenvolvimento/crescimento que se pretende desafiar; e, principalmente,
o interesse da crianga em relagdo ao objeto.

Na selecdo de objetos luidicos para criangas, um ponto fundamental a ser
considerado é o fato de os objetos provocarem-nas a agir com eles: quanto mais um
objeto demandar que a crianga manipule-o, imagine-o transforme-o, use-o, ponha-o
em relagdo com outros objetos, com outras criangas ou com ela mesma, maior sera
o que se denomina potencial lidico. Por que potencial ludico? Recorrendo-se ao
sentido da palavra potencial, ver-se-a que é algo que se apresenta em poténcia, mas
ainda ndo desenvolveu, totalmente, suas tendéncias, ou a plenitude de sua forma
final. Desse modo, quanto maior for o potencial ludico de um objeto, maiores serdo
o tempo e a intensidade com que a crianga interage com ele.

Assim, o bebé utiliza os seus recursos para conhecer o objeto: sacode-o,
esfrega-o, apalpa-o, lambe-o, atira-o, aperta-o, entre outras a¢des que lhe permitem
conhecer a si mesmo e aos objetos no seu entorno. Piaget (1975), em relagio a tais
acdes, denominou essa forma de brincar de “jogos de exercicio”, pois a crianga age
sobre eles pelo prazer de repetir a agdo; a imaginagéo, a fantasia, a criatividade
na agdo sobre e com o objeto. Entende-se essa expressdo como a qualidade que
o0 objeto tem para provocar, interessar e desafiar a crianca a interagir com ele. No
momento em que a crianga brinca, ocorre a agdo lddica. E bom lembrar que o
objeto “brinquedo” ou “jogo” ndo traz em si a agdo de brincar e, quando o faz,
secundarizando a agdo da crianga, seu potencial é baixo. Quando o objeto apoia e
desafia a crianca a brincar/jogar, nesse caso, em creches, na qual as criancas estdo
construindo a funcdo simbdlica ou representativa, ele tem um papel tnico.

2 Gaminhos da Pesquisa

O estudo foi terminado em 2012 e teve como objetivo analisar os brinquedos,
jogos e livros oferecidos aos bebés (de 0 a 2 anos) em creches, empregando-se uma
abordagem qualitativa, caracterizando-se como um estudo de caso que, segundo
Yin (2010, p. 39),

[..] é uma investigagdo empirica que analisa um fendmeno
contemporineo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fenémeno e o contexto
nao sio claramente evidentes”
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A pesquisa ocorreu em creches da Rede Municipal de Educac¢io Infantil de
uma cidade de porte médio, na regido centro-sul do Estado de Sdo Paulo, onde ha
25 creches. Dentre essas, foram selecionadas cinco unidades, situadas em regides
distintas, sendo: no Distrito (Creche 1), no Centro (Creches 2 e 3), na Periferia
(Creches 4 e 5). Participaram do estudo: cinco gestoras (diretoras e coordenadoras
pedagdgicas), educadores e criangas do bergario.

Nas creches escolhidas, primeiramente, fez-se a observa¢io da rotina do
bergario (criancas de 0 a 2 anos) para identificacéo e descri¢do dos objetos ludicos
oferecidos aos bebés. Do mesmo modo, foram observados os espagos do brincar e
as interagbes por meio das a¢des ludicas. Foram feitas cinco visitas em cada creche,
com durac¢io de duas horas cada uma. No total, a coleta de dados foi realizada em
25 dias, totalizando 50 horas.

Quadro 1- Objetos ludicos encontrados nas Creches estudadas.

OBJETOS LUDICOS Creche 1 Creche 2 Creche 3 Creche 4 Creche 5
Chocalhos, espelho, Brinquedos Chocalhos Chocalhos Chocalhos,
=] DesDerltar mabiles musicais, artesanais, mabiles
L sensorial chocalhos cortina de
E artesanais, espelho tecidos
o
w Cavalinhos de Andadores, bolas, Bolas, Bolas, Almofadas em
3 balanco, forte- cavalinhos de cavalinhos de tunel de pano, formato de C
o Motricidade escorregador, tanel balanco, forte- balanco velotréis (servem de
S ’
=1 de pano escorregador, cavalinho e de
= pneus (envoltos tlnel)
= por tecidos)
~
8 Bichos de plastico Bichos de plastico Baldes, bichos Bichos de Bichos de plastico
E (de apertar), (de apertar), de plastico (de pléstico (de (de apertar),
g i . bolinhas de plastico, bolinhas de apertar), bolinhas apertar), bolinhas de
= Manipulacéo dados de pano (com | plastico, livros de de plastico e de bolinhas de plastico,
E corddes, fivelas plastico pano, dados de plastico, livros dados de pano,
e ziper), livros de pano, livros de de plastico livros de papel
papel pano e plastico
Bichos de pellcia, Bichos de pellicia, Bichos de pellicia, Bichos de Bichos de pellicia,
Jogos de bolsas de pléstico, bopecas de pano e bonecas (!e pellcia, bone’:cas de pano
172} A bonecas de pano e pléstico pano e plastico, bonecas de e plastico, cabana,
=8 papéis v e ¢
3 de plastico telefone pano e plastico, penico, telefone
o g cabana
ge
2 & J d Carrinhos Carrinhos, Carrinhos, pratos, Carrinhos, Carrinhos,
8 »n 000S ~e trenzinhos colheres e pratos, pratos, colheres
=3 encenagao panelinhas colheres e e panelinhas,
E g panelinhas trenzinho
Jogos de ~ Livros de papel Livros de plastico Livros de pano e Livros de Livros de papel
Representagao plastico plastico
8 Casinha com pecas Boneco de Brinquedos de Brinquedos Carrinhos de
g = de encaixe, lego encaixe, carrinhos encaixe, lego de encaixe, encaixe, lego
= w (pegas grandes) de encaixe, lego (pegas grandes) lego (pegas (pecas médias),
8 % Construgdo (pecas média_s), grandes) trem de encaixe
E T | (trés dimensdes) trem de encaixe
(=]
g
o=
0
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Para a coleta de dados, foram utilizados como instrumentos: o Classement
des objets ludiques - COL (KOBAYASHI, 2012), a Early Childhood Environment
Rating Scale-Revised ITERS-R (HARMS, 2003), Escala de Ambientes para Bebés e
Criancas Pequenas e Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil (BRASIL, 2009).

2.1 Com 0 que brincam e jogam 0s bebés?

Na sala do bergario, nos dias observados, estavam disponiveis brinquedos,
jogos e livros diversos, que foram analisados de acordo com o sistema de
Classificagao dos Objetos Ludicos — COL, o qual traz quatro categorias possiveis de
classificagdo desses objetos, a saber: exercicio, simbolo, construgdo ou acoplagem
e regras. O sistema é uma simplifica¢io realizada por Périno (2002) para o Quais
des Lude de Lyon, um centro de formacdo lidica, a partir dos estudos de Garon
(1985,2002), especialista na ciéncia da classificagido dos objetos para brincar e jogar.
Entretanto, tal classificacdo, denominada de ESAR, um acrostico com as primeiras
letras da classificagdo dos jogos de Piaget (1975), base da pesquisa de Garon, mas de
grande complexidade e de dificil utilizagdo em espagos escolares, brinquedotecas,
ludotecas entre outros._

Cabe salientar que a classificagdo dos objetos depende de seu uso
predominante, isto ¢, da agdo lidica, como a crianga brinca com o objeto; assim, um
cachorrinho de plastico pode ser utilizado como objeto de exercicio ou simbdlico.

2.2 Andlise descritiva e interpretativa

Como pdde ser observado no Quadro 1, as cinco creches dispdem de objetos
ladicos variados, compreendendo jogos de exercicio, simbdlicos e de acoplagem. No
entanto, nao foram observados brinquedos para jogos de regras, destacando-se que,
em se tratando de criangas pequenas, que ainda ndo internalizaram as regras, poderia
haver jogos simples,, como quebra-cabegas grandes, de duas ou quatro pegas (que
igualmente podem ser classificados como brinquedos para jogos de acoplagem).

Brinquedos para jogos de exercicio - despertar sensorial

O objeto mais comum encontrado nas creches pesquisadas foram os
chocalhos de plastico. Além disso, nas creches 2 e 4, também foram encontrados
chocalhos artesanais, confeccionados com garrafinhas com sementes de tamanhos
diversos, que originavam sons variados. Observou-se que esses objetos despertavam
o interesse e a curiosidade das criangas, principalmente dos bebés.

Outro ponto observado foi que apenas nas creches 1 e 2 havia espelhos
fixos na parede e proximos ao chio, de modo acessivel as criancas. Cabe destacar
que o espelho é essencial para a construgdo da consciéncia corporal e da identidade,
para que a crianga possa, aos poucos, perceber a si mesma e aos outros, sendo, da
mesma forma, o espelho um objeto ludico, com o qual a crian¢a pode brincar com
a prépria imagem.
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Nas creches 1 e 5 havia mobiles; na creche 1, eram de plastico e estavam nos
bercos e, na creche 5, eram artesanais e estavam pendurados no teto. Os mobiles sdo
interessantes para o bebé ir gradativamente coordenando os sentidos visual e motor.

Na creche 2, havia diversos brinquedos musicais, com botdes em formatos
variados que, ao serem apertados, emitiam sons diferentes. Esses objetos sdo
interessantes, pois provocam agdes na crian¢a, como o desejo de tocar, apertar
e ouvir o som inumeras vezes. Na creche 4, havia uma cortina de tecidos,
confeccionada por um arco, no qual ficavam suspensas fitas coloridas, e as criangas
podiam brincar, explorando as texturas.

Brinquedos para jogos de exercicio - motricidade

Nas creches 1, 2 e 3, havia cavalinhos de balango na sala do bergario. Na
creche 5, havia almofadas em formato de C - que, pela agdo ludica das criangas,
igualmente serviam como cavalinho de balangco.

Nas creches 2, 3 e 4, havia bolas de pléstico de tamanho médio, importantes
para que a crianga brinque de chutar, pegar, agarrar, aplicar outras agdes sobre esses
objetos e, assim, possa alargar o repertdrio de movimentos do seu corpo na relagio com
os objetos e, também, conhecer e descobrir as propriedades dos objetos — das bolas.

Nas creches 1 e 2, havia forte-escorregadores na sala do bergario e
observou-se que as criangas gostavam muito desse brinquedo e exploravam diversas
possibilidades, como subir e descer, escorregar, atravessar, entrar e sair.

Na creche 2, havia andador primeiros passos musicais — é um brinquedo que
permite a crianca empurrar, mantendo-se em pé, auxiliando-a a andar; além disso,
no andador, ha pecas para encaixar e botdes para apertar.

Nessa creche, havia pneus envoltos por tecido que, pela a¢do das criangas,
transformavam-se em objetos ltdicos, pois elas entravam neles para brincar.

Na creche 4, havia velotrdis na sala do bergario, que despertavam muito o
interesse das criancas.

Brinquedos para jogos de exercicio - manipulac¢io

Em todas as creches, havia bichos de plastico de apertar, favorecendo o
movimento das mios e a repeti¢éo.

Nas creches 1, 3 e 5, havia dados de pano, com desenhos de bichos
e, na creche 1, havia, também, dados de pano com corddes, fivelas, ziper, o que
¢é importante para estimular diferentes habilidades, como abrir e fechar, puxar,
encaixar e desencaixar.

Brinquedos para jogos simbdlicos - papéis

Em todas as creches, havia bichos de pelucia, bonecas de pano e plastico,
favorecendo as brincadeiras de imitac¢do, representacio e de faz de conta.

Nas creches 3 e 5, havia telefones de plastico. Observou-se que esses foram
alvo da atengdo das criangas, que manuseavam, segurando o gancho préximo a

A e

orelha e dizendo palavras, como “al&”, “oi” e outras vocalizagdes.
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Na creche 3, havia baldes de pléstico, utilizados pelas criancas para colocar e
retirar objetos. Na creche 1, havia bolsas de pléstico, que despertavam o interesse das
criangas para abrir e fechar, colocar e retirar objetos. Nas creches 4 e 5, havia cabanas
e observou-se que as criangas se interessavam bastante por esses objetos ludicos.
Na creche 5, havia penico de plastico, o que é importante para as criangas pequenas
brincarem com as bonecas e, assim, entender mais sobre o seu proprio corpo.

Brinquedos para jogos simbodlicos - encenagao

Em todas as creches, havia carrinhos de tamanhos diversos. Nas creches 2
e 5, também havia trenzinhos.

Nas creches 3, 4, 5, havia colheres, pratos e panelinhas e observou-se que as
criangas utilizavam bastante esses objetos, segurando a panelinha, mexendo com a
colher e ofertando aos colegas, iniciando-se, assim, nas brincadeiras de faz de conta.

Brinquedos para jogos de acoplagem

E necessdrio ressaltar que, nas creches pesquisadas, dos brinquedos
de acoplagem, foram encontrados somente os de construgdo (trés dimensdes),
como pegas de lego, de tamanho médio e grande; observou-se que as criangas se
interessavam por construir, encaixar, desencaixar; além disso, utilizavam as pegas
para representar objetos, como carrinhos, trem e outros.

Nas creches, havia outros brinquedos de encaixe, como carrinhos e trens (creches
2 e 5), boneco de acoplagem (creche 2), tartaruga (creches 3 e 4) e casinha (creche 1).

Livros para brincar

Quanto aos livros encontrados, eles podem ser caracterizados como
brinquedos para jogos de exercicio (manipula¢do) e como brinquedos para jogos
simbdlicos (representacdo). Vale mencionar que a preocupa¢io com livros para
bebés é recente; entretanto, as editoras tém lancado vérias colegdes para esse publico.
Nas creches pesquisadas, foram encontrados alguns livros, mas, somente na creche
3, observou-se uma maior variedade de livros (de plastico, de pano, com sons); nas
demais creches, como pode ser visto no Quadro 2, havia somente um tipo de livro.

Quadro 2- Livros

Livros Creche 1 Creche 2 Creche 3 Creche 4 Creche 5
Livros de papel (convencionais) X X
Livros de plastico (de banho) X X X

Livros de pano/ tecido X

Livros brinquedos (com sons) X

Quanto a disposi¢io e ao uso dos livros nas salas do bergario, na creche 1,
os livros (de papel) ficavam em prateleira acessivel as criangas; na creche 2, havia
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livros de plastico (de banho) e, em ambas as creches, nos dias observados, os livros
ndo foram utilizados ou requisitados pelos educandos.

Na creche 3, havia um ambiente de leitura adequado e agradavel, uma sala
com diversos livros-brinquedos préprios para bebés e criancas pequenas (livros
grandes, de tecido, de plastico, com sons). Entretanto, nos dias observados, essa
sala ndo foi utilizada pelas criangas e, apesar disso, alguns desses livros ficavam
disponiveis na sala do bercério, despertando o interesse das criangas, que os
manuseavam livremente e exploravam as texturas, brincando.

Na creche 4, havia livros de plastico (de banho) em boa quantidade; nos
dias em que ocorreu a coleta de dados, constatou-se que, ao serem oferecidos, as
criancas suscitaram bastante interesse: elas observavam as ilustragdes, solicitavam
as educadoras que dissessem o nome das gravuras e imitavam o som do bichos e
dos meios de transporte representados. Na creche 5, os livros (de papel) ficavam
guardados em prateleiras. Apesar disso, nessa institui¢cdo, houve momentos em que
foram utilizados pelas educadoras para contagdo de historias.

Por meio das observagdes, foi possivel notar que os livros estavam
presentes nas instituicoes, merecendo atengéo as préticas e o aumento no niimero e
na diversidade das obras.

2.3 ITERS-R e Indicadores de qualidade na educacao infantil

Para atender aos objetivos da pesquisa, foram utilizados como instrumentos
para a coleta de dados o ITERS-R e os Indicadores da Qualidade (BRASIL, 2009).
Em relagio as atividades desenvolvidas na avaliagdo das creches, utilizou-se a
ITERS-R, item Atividades (Activites); subitens: 19. Blocos, 20. Brincadeiras de faz
de conta e 21. Jogos de areia e agua (19. Blocks, 20. Dramatic play e 21. Sand and
water play). Nessa escala, cada item recebe uma pontuagdo de 1 a 7, sendo: (1)
inadequado, (3) minimo, (5) bom e (7) excelente. “As pontuag¢des intermedidrias
- 2,4 e 6 - sdo utilizadas quando estdo presentes todas as condi¢des da pontuagido
inferior e pelo menos a metade das condi¢des da pontuagio superior” (OLIVEIRA
et al. 2003, p. 46).

Nas creches, por meio das observagdes, obteve-se a pontuagdo do quadro a

seguir.
Quadro 3- Atividades
InstituigGes 19. Blocos 20. Brincadeira de 21. Jogp de areia
faz de conta e agua
Creche 1 5 5 1
Creche 2 5 5 1
Creche 3 6 6 1
Creche 4 6 7 1
Creche 5 5 5 1

79



Maria do Carmo Monteiro Kobayashi « Fabiana Cristina Ventura

No que se refere ao item I19. Blocos, todas as creches obtiveram boas
pontuagdes, de 5 a 6, pois, nos dias observados, havia disponiveis jogos de
construgao, principalmente pegas de lego, que estavam acessiveis as criancas. Além
disso, houve interacido dos adultos com as criangas por meio desses objetos ludicos.

Em relagdo ao item 20. Brincadeira de faz de conta, todas as creches
obtiveram boas pontuagdes (5, 6 e 7). Notou-se que os educadores apoiavam as
brincadeiras/jogos de faz de conta, seja por meio da disponibilizagdo de objetos
ou por meio da linguagem, incentivando as criangas no que se refere a imitagao.
Desse modo, as criangas, mesmo pequenas, demonstraram o potencial imagindrio.
Convém destacar que as brincadeiras com bonecas e objetos de cozinha (colheres,
pratos e panelinhas) eram riquissimas para perceber os primeiros sinais do jogo
simbdlico que as criancas principiavam.

Quanto ao item 21. Jogo de areia e dgua, todas as creches obtiveram
pontuagio inadequada, pois, nos dias observados, ndo foram realizadas brincadeiras
que envolvessem o contato com areia e agua. Cabe ressaltar que, provavelmente,
isso se deva ao fato de que nas creches, ha pouquissimo ou nenhum espaco com
areia, inviabilizando as brincadeiras com esse material.

Outro instrumento utilizado para a coleta de dados foram os Indicadores
de Qualidade na Educagio Infantil (BRASIL, 2009). Diferente da ITERS-R, que usa
pontuagdo numérica, os Indicadores atribuem cores: verde, amarelo e vermelho,
sendo que verde se refere as “agdes, atitudes ou situacdes que existem e estdo
consolidadas na institui¢do de educa¢io infantil’; amarelo se refere as “atitudes,
praticas ou situacdes que ocorrem de vez em quando, mas néo estio consolidadas™;
vermelho se refere as “atitudes, situacdes ou agdes que nédo existem na institui¢do de
educacio infantil” (BRASIL, 2009, p. 22).

Para avaliar os ambientes nos quais as criancas utilizavam os objetos
ladicos (brinquedos, jogos, livros) apontados anteriormente, foi selecionada, nos
Indicadores, a dimensido 5 (nos itens 5.1.5., 5.2.1., 5.2.2. e 5.2.8.), referente aos
espagos, materiais e mobilidrios, e a dimensao 3 (nos itens 3.3.5. ¢ 3.5.1.).
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Quadro 4- Indicadores dos objetos lidicos encontrados.

Indicador

Creche 1

Creche 2

Creche 3

Creche 4

Creche 5

5.1.5 A instituicéo disponibili-
za, nas salas, espelhos segu-
ros e na altura das criangas
para que possam brincar e
observar a propria imagem
diariamente?

5.2.1 Ha diversos tipos de
livros e outros materiais de
leitura em quantidade sufi-
ciente?

5.2.2 Ha brinquedos que res-
pondam aos interesses das
criangas em quantidade sufi-
ciente e para diversos usos (de
faz de conta, para o espaco ex-
terno, materiais néo estrutura-
dos, de encaixe, de abrir/fechar,
de andar, de empurrar, etc.)?

5.2.8 Ha objetos e brinquedos
de diferentes materiais em
quantidade suficiente e ade-
quados as necessidades dos
bebés e criangas pequenas
(explorar texturas, sons, for-
mas e pesos, morder, puxar,
por e retirar, empilhar, abrir e
fechar, ligar e desligar, encai-
xar, empurrar, etc.)?

3.5.1. As professoras organi-
zam, diariamente, espacos,
brincadeiras e materiais que
promovem oportunidades de
interacdo entre as criangas da
mesma faixa etaria?

Quanto aos Indicadores 5.2.2 € 5.2.8, todas as creches possuiam brinquedos

em quantidade suficiente, eram variados e adequados s necessidades dos bebés.

No entanto, no Indicador 5.1.5, apenas em duas creches havia espelhos
fixos na parede e préximos ao chio, de modo acessivel as criangas. Cabe destacar
que o espelho é essencial para a constru¢do da identidade. Também outro fato a
destacar, como pode ser observado no Indicador 5.2.1, é que, somente em uma

creche, havia quantidade suficiente de livros.
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NoIndicador 3.5.1, observa-se que, nas cinco creches, os educadores interagiam
com os bebés e com criangas e igualmente proporcionavam a interagdo crianga-crianga,
por meio da disponibilizacio de objetos, com os quais podiam brincar juntos.

3 Contribuicoes da Pesquisa

Estudos atuais realizados por Shonkoft (2014) apontaram que criangas
pequenas necessitam de adultos acolhedores, de ambientes seguros e estaveis para
o pleno desenvolvimento das fungdes executivas e neuro-psico-motoras. Essas
fungoes irdo operar no decorrer de toda vida; sdo elas que nos permitem controlar
impulsos, fazer planos e manter o foco em um determinado objeto e ndo em outros,
fazer escolhas.

Porém, os primeiros anos sio um momento de franco desenvolvimento,
no qual os bebés e as criancas pequenas requerem adultos que apoiem sua inser¢do
e interagdo com o mundo. Neste sentido, os objetos que lhes sao disponibilizados,
entre eles, os brinquedos e livros, potencializam o desenvolvimento infantil em um
periodo sensivel para tanto, um fato observado na creche 4, foi quando as criancas
observavam as ilustragdes dos livros e solicitavam as educadoras que dissessem o
nome das gravuras e, imitavam o som do bichos e meios de transporte representados.

Comportamentos como esses mostram o faz de conta, o jogo da imaginagio
e da criatividade prépria da espécie humana, que nio é uma condig¢do natural, mas
aprendida em funcio das experiéncias a que as criangas sdo expostas.

Sabemos que o brincar humano ¢ aprendido, é um processo e um produto.
E um processo no seu acontecer e um produto para o desenvolvimento das criangas,
que aprendem por simulacdo, fantasia e criatividade. Neste sentido, quanto menor
as criancas, mais dependentes sdo dos adultos, como apontam Bondioli e Mantovani
(1998);0 raio de agio das criancas pequenas, além do seu proprio desenvolvimento
psicomotor, é limitado pelas restricoes dos adultos. Neste sentido, acreditamos que
a realizagdo desta pesquisa permitiu a compreensdo sobre a importincia do brincar
para o desenvolvimento/crescimento infantil, principalmente no segmento de Creche.

Finalizando, ressalta-se a necessidade de aumentar o universo de objetos, como
livros-brinquedos, a fim de que o contato social da crianca com a leitura e a escrita ocorra
de modo prazeroso e rico, por meio do experimentar, do brincar, do ouvir e ver histdrias,
ja que, para os bebés e para as criangas pequenas, o livro é, também, um brinquedo.
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CONCEPGOES E EXPECTATIVAS DE PAIS E PROFESSORES
SOBRE DESENVOLVIMENTO E EDUCAGAQO MORAL
NA EDUCAGAO INFANTIL

Rita Melissa Lepre!

A partir do ano de 2016, a escolarizagdo formal obrigatéria no Brasil tera
inicio na Educagdo Infantil, atendendo criancas a partir de 04 anos de idade. A Lei
Ne 12.796, de 04 de abril de 2013, altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io
Nacional — LDB 9394, de 20 de dezembro de 1996, no que se refere a formagao
dos profissionais da Educa¢do e determina outras providéncias, entre elas, a
obrigatoriedade da Pré-escola com carga horaria minima anual de 800 (oitocentas)
horas, distribuidas por um minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional
(Art.31, inciso II). Até entdo, o ingresso na Educagdo Infantil, seja na creche ou na
Pré-escola, configurava-se como um direito da crianca, um dever do Estado e uma
op¢do da familia.

Pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no ano de 2013, revelou que, no Brasil,
ha 85.866 unidades publicas de Educagao Infantil, nas quais estio matriculadas
5.374.108 criancas em creches (0-3 anos de idade) e pré-escolas (4 e 5 anos de idade).
Esses dados mostram que apesar de ndo obrigatdria, as familias tém optado por
enviar seus filhos cada vez mais cedo as escolas. Tal “op¢do” pode estar relacionada
a diferentes fatores, entre eles, a necessidade de um espaco para deixar os filhos
enquanto os responsaveis trabalham e o reconhecimento da importincia dessa
etapa educativa na formacéio das criancas.

O objetivo desta etapa educativa ¢ o desenvolvimento integral da crianga
em seus aspectos fisico, afetivo, cognitivo e social. Para tanto, as agdes de cuidar
e educar devem estar indissociadas e considerar a crianca como um ser ativo e
pensante, um ser em si e um vir a ser. Segundo Oliveira (2012),

1 Profe. Dr®. do Departamento de Educagdo - FC - UNESP - Bauru. Programa de Pds-Graduagio em
Docéncia para a Educacio Basica - FC - UNESP - Bauru.
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Todo o esfor¢o da Educagio Infantil hoje é centrado na construgio
de modelos pedagdgicos que deem voz as criangas, acolha a
forma de elas significarem o mundo e a si mesmas e promova
diversificadas situagdes que cuidem da crianga, educando-a (p.19).

E fato que a maioria das criancas que chega a escola de Educagio Infantil é
cuidada e educada por suas familias, sendo essas dos mais diversos modelos, incluindo
o modelo nuclear pai-mée-filhos, mas nio se restringindo a ele. E importante destacar,
também, que toda crianca que chega a escola tem vinculos afetivos formados com
algum adulto cuidador, seja esse adulto a mée, o pai, a avd, um tio, um irméao mais
velho, entre outras possibilidades. Segundo Winnicott (1982),

A fungdo da escola maternal ndo é ser um substituto para
uma mde ausente, mas suplementar e ampliar o papel que, nos
primeiros anos da crianga, s6 a mie desempenha. Uma escola
maternal, ou jardim de infincia, serd possivelmente considerada,
de modo mais correto, uma ampliagdo da familia “para cima’, em
vez de uma extensdo “para baixo” da escola primaria. (p.214).

Na escola, as criancas também estabelecem vinculos afetivos com seus professores,
com os quais permanecem longos periodos de tempo. A fungio dos professores de Educacio
Infantil, no entanto, ndo é ocupar ou desempenhar o papel dos pais ou da familia, mas
complementa-lo numa agéo convergente que depende da relagio entre familia e escola.

Para tanto, faz-se necessario, também, um trabalho integrado, de parceria,
entre familia e instituicdo de Educagio Infantil. Mas, de que “familia” estamos falando?

A familia é uma institui¢do de socializacio primaria, na qual a crianga vivencia
suas primeiras interacdes sociais, apds a supera¢io da simbiose maternal inicial. E nesse
grupo social que ela respondera a uma diversidade de expectativas e representacdes
que podem variar desde um projeto de acepgao para o futuro, até projetos de esperanga
reduzida e profecias auto-realizadoras de negagao de suas capacidades. O fato é que,
por meio dessas representagdes e projetos conscientes e inconscientes, oferecidos pela
familia, que a crianga vai experimentar o primeiro espago de convivéncia, que marcara,
de maneira relevante, o seu desenvolvimento e a sua aprendizagem.

Por ser o primeiro espago social, cultural, afetivo e de acolhimento
da crianca é que a familia reveste-se de relevincia e, como tal,
tem merecido aten¢do em documentos legais atuais, como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996), o Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (1998) e o Plano
Nacional de Educagao (2001) (SAISI, 2010, p. 69).

Poderiamos desenvolver um resgate histdrico da histéria da familia,
como o fez Ariés (1981), Kulmann (2004) e Galano (2006), mas, para o proposito
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do presente projeto de pesquisa, julgamos suficiente afirmar que a familia é um
constructo social e histérico, ndo havendo um tnico modelo ou organizagio que
possa definir o termo. Na contemporaneidade, as familias assumem diferentes
estruturas e configuragdes. Segundo Almeida (1987), a familia nuclear burguesa,
intimista, formada por pai, mie e filhos, foi 0 modelo que predominou no século
passado e que ainda é uma possibilidade nos dias atuais, mas nio é o Uinico, apesar de
“ainda ser o modelo presente em muitas representagdes que a consideram legitima,
correta, estruturada e verdadeira” (ALMEIDA, 1987, p.61).

No entanto, um conjunto de fenémenos sociais da contemporaneidade
alterou esse perfil nuclear da familia e a mesma passou a se organizar de formas
diversas, como, por exemplo, em torno apenas da mae, a avd como provedora, as
homoparentais, entre outras possibilidades.

E com este contexto pluridiferenciado de organizagdes familiares
que a institui¢do educacional vai interagir. Isso exige do educador
uma concep¢ao de familia flexivel o suficiente para nao estigmatiza-
la e, em decorréncia, & crianga, quando a realidade nio corresponde
ao modelo tradicional que habita seu imagindrio. (SAISI, 2010, p.70).

Mais do que buscar compreender as diferentes formac¢oes familiares, as
institui¢des escolares e os educadores precisam estabelecer um didlogo proficuo
com as familias, tendo como objetivo projetos coletivos, com intencionalidades
convergentes. Quando familia e escola falam a “mesma lingua” e conseguem dividir
significados e representagdes, o trabalho com as criancas atendidas fica facilitado,
uma vez que os esfor¢os se direcionam para objetivos comuns.

Na Educagio Infantil, a presenca e o papel da familia é ainda mais emergente,
uma vez que ¢ essa que faz a op¢do por encaminhar a crianga a instituicio de
educacio, considerando que essa etapa educativa é um direito da crian¢a, um dever
do Estado e uma opgio da familia. E fato que nem sempre esse encaminhamento é
opcional, uma vez que existem familias que dependem das instituicoes de educagio
infantil para cuidar de seus filhos e educa-los, enquanto os responséveis trabalham.

Quando chegam as institui¢des de Educagao Infantil, as criangas ja vivenciaram
algumas praticas educativas familiares que se inserem na sua forma de se relacionar.
Segundo Szymanski (2001), as praticas educativas familiares sdo a¢des continuas e
habituais, realizadas pelos membros mais maduros da familia, por meio de trocas
intersubjetivas, no intuito de fazer com que os mais jovens se apropriem de saberes,
praticas e habitos na busca de que se situem no mundo e em relagdo aos outros.

As praticas educativas familiares tém func¢io socializadora e acontecem
por meio de orientagdes valorativas e afetivas. Segundo Szymanski (2006), os pais
alimentam expectativas em relagdo as competéncias sociais das criancas, definindo
praticas e consequéncias no seu modo de agir social.

Dessa forma, assim como a escola, a familia é uma instituicdo que
assume uma tarefa educativa. A familia, enquanto instituicdo, é construida social
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e historicamente, e sua missdo é imposta pelo momento histdrico-social e pela
cultura na qual esta inserida.

Na familia, ndo hd a preocupagio com a sistematiza¢io do conhecimento
que é passado aos mais jovens de geragdo em gera¢do e nem com métodos explicitos
ou planejamentos formais, mas é fato ser uma institui¢do socializadora, de grande
influéncia no desenvolvimento integral das criangas.

Uma Educagéo Infantil de qualidade precisa reconhecer o papel socializador
da familia e té-la como parceira num projeto coletivo e convergente que busque o
desenvolvimento integral das criangas em seus aspectos fisicos, cognitivos, afetivos
e séciomorais, elegendo o educar e o cuidar como agdes indissociaveis.

Dentre os varios aspectos que devem ser trabalhados durante a Educagéo
Infantil estd, sem divida, o aspecto social/moral. O desenvolvimento sociomoral da
crianga deve ser estimulado desde muito cedo, e autores como Piaget (1932/1994),
Kamii (1990), DeVries (1998) e Vinha (2003), entre outros, vém apontando a
necessidade de acoes voltadas a constru¢io da autonomia moral desde a Educagéo
Infantil, construgio essa que so tera éxito, se houver um projeto coletivo de educagdo
em valores, envolvendo a escola e a familia.

“A psicologia moral é a ciéncia preocupada em desvendar os processos
mentais pelos quais uma pessoa chega intimamente a legitimar, ou néo, regras,
principios e valores morais” (LA TAILLE, 2006, p. 09). Nessa perspectiva, o
psicologo suico Jean Piaget (1896-1980) pode ser considerado um pioneiro nos
estudos psicogenéticos acerca do desenvolvimento moral e suas manifestagoes.

Em seus estudos, Piaget (1932/1994) descobriu um caminho psicogenético
no desenvolvimento da moralidade humana que apresenta duas grandes tendéncias:
a heteronomia e a autonomia.

Na heteronomia, as criangas menores acreditam que as regras sdo algo sagrado e
imutéavel que derivam de seres superiores ou autoridades, como os pais, Deus, o prefeito’,
entre outros. Neste sentido, obedecem as regras por medo da punigdo, mas nio por
entenderem seus principios. Quando ndo estdo sendo observadas, no entanto, tendem a
se comportar segundo os seus desejos e os ditames do seu egocentrismo. Quando julgam
os atos alheios, fazem-no por responsabilidade objetiva, ou seja, avaliam a dimensdo dos
danos materiais de determinado ato ao invés da inten¢do daquele que o cometeu. No
livro “O juizo moral na crianga” (1932/1994), Piaget oferece o exemplo de um julgamento
objetivo quando uma crianga afirma que considera mais errado um menino que quebrou
dez xicaras sem querer, quando foi atender a um pedido da mae, do que outro menino que
quebrou apenas uma xicara, mas que o fez numa situagdo de desobediéncia a mae.

Na autonomia, ao contrdrio, as criangas maiores, jovens e adultos entendem
que as regras derivam de acordos coletivos e que devem ser respeitadas, se o que
se deseja é manter a conflanca e o elo social. Refletem sobre as regras como algo
que deve buscar a convivéncia harmonica entre as pessoas, tendo a justica como
valor central. O julgamento dos atos alheios é realizado pelo que Piaget (1932/1994)
denominou de julgamento por responsabilidade subjetiva, que, ao contrario da
objetiva, considera a inten¢do de quem cometeu determinado ato ou delito.
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Um dos objetivos da Educagdo Infantil deve ser, portanto, a construgdo
de tal autonomia. Para que isso ocorra, é necessdrio que relagdes interpessoais de
qualidade e que situagdes de solidariedade, reciprocidade e respeito mutuo sejam
vivenciadas. E fato, no entanto, que essa construgdo ndo deve ocorrer apenas por
meio da escola e da educagdo formal, mas também nas rela¢des sociais propiciadas
e vividas na familia. O que pensam, pois, os professores e os pais sobre esse tema? E
0 que veremos e sobre o que refletiremos a seguir.

2 Objetivos

O objetivo geral deste estudo foi o de compreender as expectativas mutuas
entre familia e instituigdo de Educa¢io Infantil no que se refere ao desenvolvimento
e a educacido moral das criangas, visando a um projeto coletivo e convergente.

Foram objetivos especificos desta pesquisa:

- analisar as concep¢des de educadores infantis e de pais/responsaveis sobre o
conceito de desenvolvimento e educagido moral, buscando pontos divergentes e
convergentes; €

- analisar as expectativas mutuas sobre o papel de cada instituicdo (familia e escola)
no desenvolvimento e educa¢io moral das criancas.

3 Materiais e Método

O estudo realizado foi de cunho qualitativo, uma vez que se apoiou em critérios
hermenéuticos (BAUMAN, 1978, HERMANN, 2003) para coleta e analise dos dados.

As possibilidades compreensivas da hermenéutica sdo proprias das
pesquisas qualitativas. Essa abordagem necessita superar o objetivismo exagerado
e responder a criticas de que pesquisas qualitativas sio meramente subjetivas ou de
cientificidade duvidosa. (WELLER, 2007).

Para tanto, é necessdrio que as pesquisas levem em conta alguns
principios norteadores desses novos enfoques desenvolvidos a partir
das décadas de 1970 a 1980, entre outros, o principio da abertura,
da comunicagao, da explicagao e da flexibilidade (Neves, 1998). Sem
a adogao desses principios e sem o controle tedrico-metodologico
permanente do proprio processo de interpretagdo, os estudos
qualitativos dificilmente escapardo dos “rétulos” atribuidos a esse
tipo de pesquisa. (WELLER, 2007, p.03)

Buscamos, a partir do rigor cientifico, coletar e analisar os dados visando a
produgio e a disseminagdo do conhecimento cientifico, relacionado a Educagao Infantil
no Brasil, considerando as especificidades da pesquisa nessa area do conhecimento.

Tivemos como participantes 14 (catorze) professoras e 30 (trinta)
responsaveis (pais e méaes) pelas criangas de duas Escolas Municipais de Educa¢io

89



Rita Melissa Lepre

Infantil de uma cidade do interior paulista, que responderam a um questionario
com 03 (trés) perguntas:

- Em sua opinido, o que significa educar moralmente? Justifique sua resposta.

- Para vocé, de quem ¢ a responsabilidade por educar moralmente as criangas: da
familia e/ou da escola? Justifique.

- Como vocé acha que a educagdo moral deve ocorrer?

As 14 (catorze) professoras participantes sdo do sexo feminino, refor¢ando
a tendéncia histdrica de feminiza¢do da docéncia na Educagio Infantil. A idade
variou entre 20 e 57 anos. Todas as participantes sdo formadas em Pedagogia e, com
exce¢do de duas professoras, as demais lecionam na Educac¢io Infantil ha mais de
20 anos. Dos 30 responsaveis pelas criangas, responderam ao questiondrio 22 mies
e 08 pais. As perguntas foram as mesmas para os pais e para as maes. Deve-se levar
em conta que, sendo a maioria das respondentes mies, pode haver possibilidades
de analisar a concepg¢io feminina sobre a concepgdo de moralidade infantil. Para os
objetivos deste artigo, no entanto, nao o faremos.

Os questionarios fora entregues aos professores e aos responsaveis pelas
criangas e eles tiveram uma semana para a devolu¢do dos mesmos. A amostra
obtida foi considerada significativa, uma vez que ha representatividade dos dois
seguimentos (professores e pais) nas duas escolas envolvidas.

4 Resultados e Analise dos Dados

a) Concepgao e expectativas dos professores

A primeira questdo respondida pelas professoras se referia ao que entendem
por educar moralmente. As respostas puderam ser agrupadas em quatro categorias:
- Educar moralmente é ensinar o que é certo e errado, passar normas e valores e o
que séo direitos e deveres (35,7%);

- Educar moralmente é ensinar principios éticos e morais visando a boa convivéncia
social (28,7%);

- Educar moralmente é transmitir valores morais por meio da pratica (21,4%);

- Educar moralmente é educar em valores, buscando a constru¢éo da autonomia
dos alunos (14,2%).

A maioria das professoras participantes acredita que educar moralmente
esta relacionado a ensinar e transmitir questdes morais. Apenas uma minoria
afirma que educar moralmente é educar em valores e proporcionar a construgio da
autonomia do educando. A ideia de que a transmissdo moral é possivel é bastante
presente no cotidiano escolar. Segundo Piaget (1930/1996), o objetivo da educagao
moral é o de auxiliar a crianca a construir sua propria autonomia.

No que se concerne ao fim da educagdo moral, podemos, pois,
por uma legitima abstragdo, considerar que é o de constituir
personalidades auténomas aptas a cooperagao; se desejarmos, ao
contrario, fazer da crianga um ser submisso durante toda a sua
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existéncia a coagéo exterior, qualquer que seja ela, serd suficiente
todo o contrério do que dissemos. (PIAGET, 1930/1996, p. 09)

Em relacdo aos procedimentos de educacdo moral, Piaget afirma haver
duas possibilidades: os procedimentos verbais e os métodos ativos.

Dos procedimentos verbais em educagdo moral Piaget (1930/1996) diz:
“Do mesmo modo que a escola em geral hd séculos pensa ser suficiente falar
a crianga para instrui-la e formar seu pensamento, os moralistas contam com o
discurso para educar a consciéncia.” (p. 15). Para Piaget, os procedimentos verbais
ou as “licdes de moral” sdo de pouca valia para a educagdo moral, ja que, quase
sempre, sdo impostas pelos educadores por meio da coa¢io e do respeito unilateral.
A crianga, por néo viver ou se envolver na situacio exposta, nio compreende o seu
significado, mas finge aceitd-la pelo medo da punigio ou da perda do afeto. Piaget
diz, ainda, que as “ligoes de moral” podem ser validas quando se constituem como
resposta a uma questdo prévia, ou seja, quando as crian¢as pedem explicagdes para
determinadas situagoes que lhes causaram desequilibrio cognitivo. Vindo dessa
maneira, o procedimento verbal pode conseguir tocar o espirito da crianga, ja que
essa o abriu para reflexdo. Entende-se, com isso, que a moralidade ndo pode ser
imposta como decreto, mas sim construida como um contrato.

Dessa forma, para Piaget (1930/1996), o método mais efetivo para a
educagdo moral é o ativo, no qual a crianca participa de experiéncias morais por
meio do ambiente proporcionado, sobretudo, pela escola. Quanto a isso, o autor
diz que a crianga deve estar em contato com outras criangas e com situacdes nas
quais possa experimentar a cooperac¢io, a democracia, o respeito mutuo e, assim,
construir paulatinamente sua moralidade.

Piaget conclui seu trabalho, dizendo que os procedimentos de educagio
moral devem levar em conta a prépria crianga e que, neste sentido, os métodos
ativos sdo superiores aos outros. Podemos dizer, entéo, que educar moralmente para
Piaget é proporcionar a crianga situagdes nas quais ela possa vivenciar a cooperagéo,
a reciprocidade e o respeito mutuo e, assim, construir a sua autonomia.

Na segunda questdo, as professoras responderam de quem consideram ser
a responsabilidade de educar moralmente as criangas. A maioria (85,7%) afirmou
que a responsabilidade é da familia e da escola em conjunto e que uma institui¢ido
deve complementar a agdo da outra, sendo o didlogo entre ambas necessario. Duas
professoras (14,3%) acreditam que a responsabilidade ¢ inteiramente da familia, pois “é
de casa que devem vir os valores morais” Ainda que a maioria dos professores afirme
que a responsabilidade por educar moralmente as criancas é da escola e da familia
conjuntamente, ainda ndo é possivel observar projetos convergentes nesse sentido.

A terceira e ultima pergunta questionava sobre como a educa¢do moral
deve ocorrer. As respostas puderam ser agrupadas em 05 categorias:

- Cotidianamente, junto as outras atividades didaticas e em atividades especificas
(21,4%);
- Por meio de historias, embasadas no cotidiano (21,4%);

91



Rita Melissa Lepre

- Por meio de exemplos e modelos de comportamento (21,4%);
- Estimulando/proporcionando o desenvolvimento geral (21,4%); e
- Observando as criancas e entendendo o meio familiar em que vivem (14,4%)

A ideia de que a educa¢do moral deva ser trabalhada cotidianamente,
por meio de atividades especificas e junto as outras atividades didaticas mostra-se
proficua, uma vez que educar moralmente deve ser uma agéo transversalizada no
curriculo escolar.

A educagdo moral, para Piaget (1930/1996), ndo constitui uma matéria
especial de ensino e sim um aspecto particular da totalidade do sistema. Desta
maneira, as criangas e os jovens nio devem ter “aulas” de educagdo moral, mas
vivenciar a moralidade em todos os aspectos e ambientes presentes na escola. Neste
sentido, os trabalhos em grupo (ou trabalho por equipes, como prefere Piaget) sdo
uma atividade facilitadora para a constru¢io da autonomia, pois as criangas, ao
trabalharem juntas, podem trocar pontos de vista, discutir, ganhar em algumas
ideias e perder em outras; enfim, podem exercer a democracia.

A utilizagio de historias para educar moralmente também apareceu bastante
nas respostas das professoras, revelando ainda a crenga de que é possivel ensinar
valores por meio de histérias com “ligdes de moral’, como é o caso de algumas
fabulas. O problema, de fato, ndo esta na adogdo desse tipo de metodologia, mas
no uso que se faz dela como tnica possibilidade para se trabalhar valores morais.
E possivel observar, muitas vezes, historias contadas como uma possibilidade de
“moralizagdo” das criangas, sem que haja reflexdo individual e coletiva das mesmas
na tentativa de construgdes morais.

Concepgao parecida pode ser notada na categoria “Por meio de exemplos e
modelos de comportamento” que também sugere certa passividade da crianga que
deve observar para usar como exemplo. Entender a crianga como um ser passivo
frente a certas aprendizagens é uma das caracteristicas do que Becker (2012)
chamou de Pedagogia Diretiva.

A Pedagogia Diretiva tem como pressuposto epistemologico o empirismo,
considerando a crianga uma “tdbula rasa’, ou uma folha em branco que serad
impressa gragas a determinadas pressdes do meio em que vive. O professor, guiado
por essa epistemologia, acredita que o conhecimento possa ser transmitido, seja esse
conhecimento relacionado a algum contetdo, seja esse conhecimento relacionado
a alguma conduta ou comportamento, como o moral. Segundo Becker (2012),
este professor “acredita no mito da transmissdo do conhecimento como conteudo
conceitual, como estrita mensagem verbal” (p.14).

A categoria “Estimulando/Proporcionando o desenvolvimento geral”
sugere o reconhecimento da importancia do desenvolvimento integral da crianga
como objetivo geral da Educagdo Infantil. Precisamos lembrar que esse discurso
esta explicito nos documentos oficiais e, na maioria das vezes, estd mais presente
nas falas do que nas préticas pedagdgicas.

Noévoa (1999), ha tempos, alertava para o excesso de discurso e certa
pobreza das praticas pedagdgicas, fato que ainda pode ser observado.
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A pobreza atual das praticas pedagodgicas, fechadas numa
concepgdo curricular rigida e pautadas pelo ritmo de livros e
materiais escolares concebidos por grandes empresas, é a outra
face do excesso do discurso cientifico-educacional, tal como ele
se produz nas comunidades académicas e nas institui¢des de
ensino superior. (p.16).

Apenas 14,4% das professoras participantes se referiram a importancia
do meio familiar como parceiro para a educa¢iao moral das criancas, ainda, que
tenham citado a necessidade apenas de “observar” tal meio para depois planejar
suas agoes na escola. De maneira geral, podemos inferir que ainda é bastante timida
arelacdo entre a escola e a familia no que se refere ao desenvolvimento e a educagéo
moral das criancas.

b) Concepgio e expectativas dos responsaveis pelas criancas/alunos

A primeira questdo respondida pelos pais também se referia ao que
entendem por educar moralmente. As respostas puderam ser agrupadas em cinco
categorias:

- Educar moralmente é ensinar o que é certo e errado, dando exemplos (43,3%);

- Educar moralmente é ensinar a viver em sociedade, respeitando as outras pessoas
(cor, religido, opgao sexual) (36,7%);

- Educar moralmente é ensinar direitos e deveres visando a formagao do carater
(10%);

- Educar moralmente é colocar limites (6,6%); e

- Educar moralmente ¢ ensinar que toda agdo tem uma reagdo e que nao se deve
fazer aos outros o que nao se deseja pra si (3,4%).

Pensamos ser importante refletir sobre as concepg¢des dos adultos
cuidadores no que se refere a educagdo moral das criangas. O que este tema pode,
de fato, significar para eles?

E certo que pais ndo sdo profissionais da educagio, e suas concepg¢des
interessam no que se refere a facilitar um dialogo com a escola. Neste sentido, nao
pretendemos analisar suas concepgdes sobre educar moralmente, mas conhecé-las
para que reflexdes sejam realizadas, visando a projetos convergentes com a escola,
uma vez que “as crengas e a organizacao significativa do ato de educar sio, pois, eixos
poderosos, definidores das agdes que se implementardo na familia”. (SZYMANSKI,
2006, p.86).

Aspraticaseducativas familiaresinfluenciam o processo de desenvolvimento
e educagdo moral das criancas, uma vez que os adultos sdo atores sociais envolvidos
em redes sociais as quais submetem as criangas com frequéncia.

Segundo Szymanski (2001), as praticas educativas familiares sdo

acdes continuas e habituais, realizadas pelos membros mais velhos
da familia, nas trocas intersubjetivas, com o sentido de possibilitar
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a construgdo e apropriacdo de saberes, praticas e hébitos sociais
pelos mais jovens, trazendo, em seu interior, uma compreensao e
uma proposta de ser-no-mundo com o outro. (p. 87)

Quando a escola busca conhecer as concepg¢des pedagdgicas e sociais dos
pais pode utilizar essa informagdo como recurso poderoso na educagdo das criancas.
“Portanto, quanto mais a escola se envolver, se preocupando e confiando nos pais
e os reconhecendo como parceiros na educacgio escolar dos filhos, mais os pais se
sentirdo envolvidos e dispostos a colaborar” (CHECHIA; ANDRADE, 2005).

Ao serem questionados sobre de quem acreditam ser a responsabilidade
por educar moralmente as criancas, a maioria dos pais (60%) afirmou que essa é
uma responsabilidade exclusiva da familia, e os 40% restantes acreditam que essa
deva ser uma responsabilidade compartilhada.

Quando se trata da educagdo em valores parece-nos que, nesta amostra,
os pais e responsaveis pelas criangas atribuem esse papel a familia, reservando
para a escola de Educagdo Infantil o papel de cuidar. Nesta etapa educativa, a
principal preocupa¢do das familias ¢, de fato, com os cuidados ofertados aos
filhos. Normalmente, os questionamentos e as indagacdes se remetem a fatores
de assisténcia a crianca, tais como: oferecer alimento, dar banho, trocar as fraldas,
cuidar para que nao haja acidentes.

Em pesquisa realizada por Pacheco e Dupret (2004), foram entrevistadas
819 familias beneficidrias do Programa Rio-Creche com o intuito de conhecer
a concepgdo e a expectativa dos pais a respeito dos servicos oferecidos pelas
institui¢des de Educagdo Infantil. Os resultados revelaram que a visao que os pais
tém da creche ainda ¢ bastante assistencialista-custodial, e que a maioria das familias
(97%) se mostra satisfeita com os servicos oferecidos.

Todos os aspectos referentes as condi¢des de servigo - limpeza, infra-
estrutura, equipamentos, alimentagdo — sdo percebidos como adequados
e atendendo aos interesses dos pais. Esse resultado surpreende quando
consideramos a realidade das creches publicas do pais, descritas em
diversos estudos como bastante precdria e ineficientes. A questdo que
surge, a partir desse resultado, diz respeito ao que as familias esperam que
seja oferecido. Acreditamos que a opinido expressa por elas esta ligada,
provavelmente, a sua compreensdo de creche como extensdo do trato
familiar, e ndo como um local que estimula o desenvolvimento infantil.
(PACHECO; DUPRET, 2004, p.111).

Em rela¢do a concepg¢do dos pais sobre como a educag¢io moral deve
ocorrer, pudemos detectar as seguintes categorias:
- Por meio de exemplos e modelos de comportamento (40%);
- Conversando, com muito amor e afetividade (33,3%);
- Por meio da disciplina Educa¢do Moral e Civica (10%);
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- Colocando regras e limites para as criangas (10%); e
- Nio sabe (6,7%).

Novamente, a maioria dos pais afirma que a melhor forma de educar moralmente
é oferecendo exemplos de conduta (40%). A afetividade também aparece como um
componente importante para a educagio moral, segundo os pais. A disciplina Educagéo
Moral e Civica também ¢ citada por alguns, uma vez que fez parte dos curriculos escolares
brasileiros de 1969 a 1993, imposta pelo Decreto-Lei n° 869, de 12 de setembro de 1969,
que dispunha sobre a inclusdo da Educagio Moral e Civica como disciplina obrigatéria nas
escolas de todos os graus e modalidades dos sistemas de ensino no Pais. Criada pelo governo
militar, tal disciplina tinha objetivos bastante diferentes dos que defendemos na atualidade.

Nesta amostra, pudemos perceber que as concepg¢des dos pais ou responsaveis
pelas criangas sobre o desenvolvimento e a educagdo moral das criangas convergem
em alguns pontos (necessidade de ocorrer) e divergem em outros (como fazer)
daqueles apresentados pelos professores que, nesta pesquisa, representam a visido da
escola. Para que projetos convergentes possam ser construidos, é necessario que o
didlogo efetivo entre escola e familia se concretize para além de questdes pontuais.

E possivel notar que tanto a escola, quanto os responsaveis pelas criangas
acreditam na necessidade de se educar moralmente e partilham a ideia de que essa
responsabilidade deve ser de ambas as institui¢des, ainda que os professores tenham
demonstrado a tendéncia de chamar essa responsabilidade para a escola.

A forma/maneira de se realizar a educagio moral, no entanto, aparece
de formas diferentes nas concepgdes de pais e professores. Para a maioria dos
professores, a educagdo moral deve ser desenvolvida diariamente e vinculada aos
conteudos didaticos, enquanto que, para a maioria dos pais, a educagéo moral deva
ocorrer por meio dos exemplos e da forma de vida deles mesmos.

5 Consideracoes Finais

O desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisicos, cognitivos,
afetivos e morais deve ser o objetivo geral da Educa¢do Infantil. Neste artigo,
centramos nossa aten¢do no desenvolvimento e na educagio moral das criangas e
na reflexdo sobre o que pais e professores pensam sobre o tema.

Defendemos a ideia de que o desenvolvimento da crianca ocorre de forma
continua, ininterrupta, ativa e que estd fortemente relacionado ao meio social e
cultural no qual esta inserida. Neste sentido, a participagdo dos pais e responsaveis,
assim como dos professores, faz-se importante na construc¢io de ambientes morais
que possibilitem a construgdo da autonomia. Este deve ser, sem duvidas, um projeto
coletivo e convergente que considere a crianca na sua totalidade e a respeite como
um ser de direitos que pensa, sente e faz.

Segundo Aratjo (2011),

A construgdo de um ambiente ético que ultrapasse os tempos,
espagos e relacdes escolares vém se impondo como uma
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ferramenta importante para que a educagio seja ressignificada na
contemporaneidade. E muito forte, hoje em dia, o pressuposto de
que a educagdo nao pode mais ficar limitada aos muros escolares
e deve se estender ao bairro e a comunidade a quem atende,
incluindo, também, as relacdes com as familias dos estudantes e
as demais pessoas que convivem no entorno. (p.10).

Quando familia e escola dialogam e entendem a necessidade das parcerias
na educagéo das criancas, fica possivel pensar modelos educativos mais dialdgicos,
“pautados em valores de democracia, justica, solidariedade e outros mais (como
aqueles presentes na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos)” (ARAUJO,
2011, p.12). Tais modelos se revelam como possibilidades para a construcdo e o
exercicio da moralidade que se inicia bem cedo, ja na Educa¢io Infantil.
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EDUCAGAO COMO FORMAGAO:
PERSPECTIVAS PRAXICAS PARA A EDUCAGAO BASICA

Vitor Machado'
Silvana Galvani Claudino-Kamazaki?

Em suas obras, Marx e Engels explicitam o carater ontoldgico do trabalho e
seu potencial enquanto forca transformadora da natureza e do proprio homem para
o seu pleno desenvolvimento, tendo em vista a caracteristica que lhe é peculiar: a de
possibilitar a superacgdo das limitagdes naturais e criar forgas produtivas que atuem
em beneficio do ser social.

Por outro lado, também denunciam a perversidade do capitalismo que
converte o ser humano, pelo trabalho, em maquina, degradando seu corpo e seu
espirito, trabalho este que torna “o homem perdido de si mesmo, a negagdo de toda
manifestacio humana, a miséria absoluta” (MANACORDA, 1991, p.53).

Embora ndo tenham se debrugado exaustivamente para elaborar uma proposta
de educagio, suas ideias acerca da onilateralidade e da politecnia no processo de formagio
humana integral nos dio as referéncias do que o materialismo histdrico considera como
essenciais para uma proposi¢io educacional emancipatéria do ser social.

Assim, reconhecendo a divisao entre trabalho manual e trabalho intelectual
e a propriedade privada como causas do desenvolvimento humano unilateral, Marx
vé na unido entre ensino e produgio a possibilidade do pleno desenvolvimento
humano, unido esta que caracteriza a educagio politécnica:

[...] uma concep¢do que exclui toda possivel identificagdo ou
reducio da tese marxiana da unido de ensino e trabalho produtivo
no ambito da costumeira hipdtese de um trabalho, seja com
objetivos meramente profissionais, seja com funcio didatica
como instrumento de aquisigio e verificacdo das nogoes tedricas,

1 Prof. Dr. do Departamento de Educagéo - FC - UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagao em Docéncia
para a Educagio Basica - FC - UNESP - Bauru.
2 Doutoranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagio - FCL - UNESP - Araraquara.
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seja com fins morais de educagdo do carédter e da formagio de
uma atitude de respeito em relagio ao trabalho e ao trabalhador.
Compreende, acima de tudo, todos esses momentos, mas também
os transcende (MANACORDA, 1991, p. 54).

Longe de significar a mera aproximagao entre escola e trabalho, a politecnia
representa uma educagio para o proletariado, que teria como fun¢ido muni-lo dos
instrumentos necessarios para a sua concreta emancipagdo. Trata-se, conforme
aponta Gramsci (1967 apud VIEIRA, 1999), de uma formagao que supere o processo
formativo intelectual, a0 mesmo tempo em que ndo restrinja o desenvolvimento
como resultado passivo do meio social.

A formagdo humana integral estd assim relacionada ao principio do
conhecimento unitério, defendido por Marx e Gramsci - ainda que com suas
distingdes, haja vista os diferentes momentos histéricos em que viveram - como
aquele que “articula universal e particular; objeto e sujeito; teoria e pratica;
objetividade e subjetividade; estrutura e conjuntura; conhecimento tacito e
conhecimento cientifico” (NORONHA, 2010, p. 18).

Em suas consideracbes a respeito dessa formacdo humana unitdria,
onilateral e politécnica, Frigotto (2003, p. 180) salienta a superacdo das polaridades
na organizacdo dos conhecimentos nesta proposta:

Tanto a identificagio do nucleo necessirio de conteudos,
quanto os processos, os métodos, as técnicas ndo podem ser
determinados nem pela unilateralidade da teoria (teorismo) nem
pela unilateralidade da técnica e da prética (tecnicismo, ativismo),
mas na unidade dialética de ambas, ou seja, na e pela prdxis.

Nesta perspectiva, na educagdo politécnica, aquela que se daria em
“escolas também investidas da mais moderna ciéncia, a tecnologia, destinada, de
modo contraditério, a fazer dominar inteiramente ndo mais um limitado processo
produtivo, mas uma totalidade de ramos da produ¢io” (MANACORDA, 1991,
p.66), trata-se da estreita vinculacdo entre ciéncia e trabalho, teoria e pratica, ou
seja, uma educacdo prdxica.

Nascida no seio do socialismo utdpico’, tal proposta visa ao estabelecimento
de uma prdxis educativa que realize a reintegracdo do ser humano, um sistema
educacional que promova a associagdo e a coletividade fundadas na ndo separagao
entre trabalho manual e intelectual, que propicie “um desenvolvimento total,
completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades e das forcas produtivas,
das necessidades e da capacidade da sua satisfagaio” (MANACORDA, 1991, p.78-79).

Postulando o desenvolvimento tecnoldgico como fundamental para seu projeto
de emancipagéo da classe trabalhadora e pensando numa educagéo proletdria que fosse
diferente da escola unificada burguesa, Marx e Engels visavam a uma escola e a uma educagéo
que levassem o trabalhador a perceber a realidade objetiva integralmente, para que viesse a
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ter atitudes concretas no sentido de mobilizar-se, organizar-se para transformar tal realidade.
A politecnia possibilitaria o acesso ao conhecimento cientifico atrelado ao trabalho, de modo
alevar o aluno a reconhecer o limite da sua realidade e sentir a contradi¢do, contradi¢io esta
que seria a base da tomada de consciéncia que conduz a revolugio.

Segundo Machado (1991, p.123), Marx define, em 1866, “qual deveria ser o
tipo de educacio a ser reclamada pela classe operaria ao Estado’, caracterizada pela
jungdo entre educagio intelectual, corporal e tecnoldgica.

Por ensino tecnoldgico, Marx deixa claro que se refere a uma concepgio
diferenciada do ensino técnico burgués:

[..] sua concepgao de ensino tecnoldgico — “tedrico e pratico,
como tinha esclarecido em 1866, aos delegados do I Congresso da
Internacional — exprime a exigéncia de fazer adquirir conhecimento
de fundo, isto é, as bases cientificas e tecnoldgicas da produgio
e a capacidade de manejar os instrumentos essenciais das varias
profissdes, isto é, trabalhar — conforme a natureza - com o cérebro e as
maos, porque isso corresponde a uma plenitude do desenvolvimento
humano. Em resumo, ao critério burgués de “pluriprofissionalidade’,
Marx opde a ideia de “onilateralidade’, do homem completo que
trabalha ndo apenas com as maos, mas também com o cérebro e que,
consciente do processo que desenvolve, domina-o e nio é por ele
dominado. (MANACORDA, 1991, p 95)

Neste sentido, Baptista (2010) apresenta a contribuigdo de Vigotski (2000)
quanto a importancia da formacdo de conceitos cientificos para o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores e para a superagdo das “concepgdes magicas do
mundo e da natureza” (GRAMSCI, 1989 apud BAPTISTA, 2010, p.134).

Na visdo de Vigotski (2000, p. 168, apud BAPTISTA, 2010, p. 129-133) a
formacéo de conceitos é “o resultado de uma atividade intensa e complexa (operagio
com palavra e signo), da qual todas as fungdes intelectuais basicas participam em uma
combinacio original’, pois os conceitos cientificos “pressupdem tomada de consciéncia,
ou seja, a crianga é capaz de explicar o que fez e como o fez e néo apenas fazé-1o”

Martins (2011, p. 211) ratifica estas afirmagdes em suas continuas
pesquisas acerca da obra vigotskiana, indicando que a consequéncia mais nefasta
da educagio burguesa de cunho claramente neoliberal da atualidade é a nega¢éo aos
filhos dos trabalhadores do conhecimento cientifico historicamente acumulado, do
saber sistematizado, bem como do desenvolvimento das suas fung¢des psicoldgicas
superiores, pois “ndo sdo quaisquer modelos pedagodgicos que se colocam
efetivamente a servico do desenvolvimento psiquico”.

As pesquisas de Martins (2011) também corroboram com a afirmagéo de
Cavazotti (2010, p.78), para quem “a educagdo sistematica desprovida de ciéncia
prejudica especificamente os alunos das classes populares, para as quais a escola é o
Unico acesso ao conhecimento cientifico”
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Neste aspecto, somente uma teoria cientifica que possibilite a compreenséo
da realidade em sua totalidade - contrariamente as pedagogias que se fundam no
pragmatismo - pode oportunizar a prdxis educacional que transcenda os limites
da realidade aparente, abarcando todos os seus determinantes de forma dialética e,
necessariamente, historica.

Este é um dos principais fundamentos da filosofia da prdxis defendida por
Marx, para quem “toda ciéncia seria supérflua se houvesse coincidéncia imediata
entre a aparéncia e a esséncia das coisas” (MARX, 1981, p 939). Desvelar a realidade
contraditdria faz parte do processo de emancipagdo da consciéncia possibilitado
por essa prdxis educativa.

E neste sentido que a apropriagio do conhecimento sistematizado, da
ciéncia e da tecnologia mais avancada por parte da classe trabalhadora é parte
fundamental desta prdxis que “desnaturaliza” a exploragdo da for¢a de trabalho.

[...] se, por um lado, tal mediagdo (na apropriagao dos saberes
sistematizados) forma o individuo enquanto for¢a de trabalho
necessaria para a manutengao do sistema capitalista, por outro
¢ também por meio da aquisi¢ao desses saberes que se originam
os elementos para que os individuos atuem no meio social numa
perspectiva de resisténcia ao que estd posto (SILVA; SILVA;
MARTINS, s/d, p. 10).

Daiaimportincia da uma educagao onde a prdxis se coloque como principio
fundante, prdxis “enquanto compreensédo da pratica social humana, como forma de
distinguir a agdo do homem consciente e critico da agdo do homem pratico, que se
traduz em uma agéo alienada” (BAPTISTA, 2010, p.138).

Neste processo, é importante considerar a indissoluvel relagdo entre a
educacio ea sociedade onde estd inserida. A escola nio existe descolada da estrutura
social. Ela é determinada e também determinante da mesma.

Esta forma de apreender a relagio da escola com a materialidade
social na qual ela se produz nos permite perceber que a forma
e o conteudo que assume no seu desenvolvimento ndo ¢ algo
arbitrdrio. Neste sentido, na escola, os processos educativos
nao podem ser inventados e, portanto, nao dependem de ideais
mirabolantes, megaldmanas de génios que dispéem de planos
ou férmulas magicas. Depende de uma constru¢do molecular,
orgénica, pari passu com a constru¢do da propria sociedade no
conjunto das praticas sociais. (FRIGOTTO, 2003, p. 176)

Sendo assim, em que medida seria possivel efetivar essa formacgio integral

na presente conjuntura, em que impera a ideologia capitalista que perpetua as
desigualdades fora e dentro da escola? Como esse processo se daria na realidade atual?
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Para Tonet (2015), é fato que a formagdo na escola burguesa se apresenta
como unilateral em todos os seus aspectos: proclama-se o direito de todos a
formagdo integral, mas a maioria é destituida do acesso a tal educagio, enquanto
a classe privilegiada tem sua formagao restrita aos aspectos culturais, intelectuais,
desligados da realidade material. Trata-se da alienagio tanto dos dominados, quanto
dos dominantes. A escola burguesa é, assim, deformadora para todos - explorados
e exploradores - pois estd mediada pela propriedade privada capitalista e, portanto,
nao pode escapar desta logica. (TONET, 2015)

No entanto, Marx e Engels defendem que o processo de transformacédo
deve-se iniciar a partir da escola burguesa. Denunciando o carater de classe que essa
escola assume no capitalismo, ndo a negam categoricamente (SUCHODOLSK]I,
1976). Conforme demonstra Machado (1991, p. 123),

[...] mesmo enfrentando situagdes adversas, a nova educagdo, na
concepgdo de Marx e Engels, deve comegar ja no capitalismo.
[...] todo o desenvolvimento possivel no &mbito do capitalismo
deve ser estimulado e perseguido, ndo apenas como direito dos
trabalhadores — porque este direito também é uma conquista
historicamente adquirida — mas porque por ele sdo aceleradas as
condigdes objetivas e subjetivas da revolugao.

Neste aspecto, Souza Junior (2008) acrescenta que, além da escola e do
trabalho, um terceiro elemento compde o programa marxiano de educagio: a prdxis
politico-educativa que se desenvolve coletivamente pelos trabalhadores enquanto
classe social seja no partido, nos sindicatos, ou onde quer que atuem. Para este autor,
a educagdo marxiana representa mais que a uniio ensino-trabalho; estd investida de
uma prdxis revoluciondria permanente, que visa a transformacio social.

Tendo como sujeito definido o proletariado, o programa marxiano de
educagdo nao deve prescindir da organizagio proletaria em fung¢io da autoeducagio
dos trabalhadores, algo que se dd por meio da agdo politica (prdxis politico-
educativa) diretamente relacionada tanto ao momento laborativo, quanto ao tempo
livre (SOUZA JUNIOR, 2008). Portanto, segundo este autor, ¢ a jun¢do dos trés
elementos (escola, trabalho e prdxis politico-educativa) que se configura como
proposta marxiana de educagio.

Tal premissa vem ao encontro do pensamento de Suchodolski (1976), que
poe por terra qualquer visdo idealista que se atribui a educagdo - como fendmeno
isolado da sociedade onde se desenrola - uma forga revoluciondria capaz, por si so,
de modificar o mundo. Para ele, apenas uma educagio como uma atividade unida a
luta de classes do trabalhador pode transformar os homens e a sociedade.

Desta forma, para efetivar tal luta, faz-se necessario, em primeiro lugar,
uma educagdo que tenha clareza, a partir do conhecimento do processo historico-
social real, de onde se quer chegar. Em segundo lugar, que viabilize a apropriagao da
realidade em sua totalidade, com todas as contradi¢des que sido proprias do modo de
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produgdo capitalista e, por fim, que conte com atividades educativas que motivem
os individuos ao compromisso pratico com as lutas sociais (TONET, 2015)

1 A Praxis como Método do Processo de Ensino-Aprendizagem: uma
Proposta para a Pratica Docente na Educacdo do Campo

No inicio deste capitulo, mostramos a importincia da escola em
desenvolver uma agdo educativa que valorize a prdxis pedagdgica. Nesta parte,
pretendemos demonstrar as linhas gerais de um documento elaborado pelo MST?
(Movimento Sem Terra), que teve como objetivo apontar as diretrizes necessarias
para se implantar uma escola comprometida com o desenvolvimento de um ensino
tedrico e prético. Essa escola teria o importante papel de contribuir, de maneira
significativa, com a formacdo de sujeitos capazes de promover mudangas socias.
Tal documento, intitulado “Escola, trabalho e cooperagdo™, publicado no inicio da
década de 1990, ja revelava, naquele momento, a preocupagio dos Sem-Terra em
concretizar uma proposta de ensino voltada a praxis pedagodgica, a ser desenvolvido
nas escolas existentes nos acampamentos e assentamentos de reforma agraria, sob
sua diregdo. O texto serviu para orientar a militdncia envolvida com a educag¢do nos
acampamentos e assentamentos e aqueles que se dedicavam aos cursos de formagio
de jovens e adultos. Ele contribuiu, também, para defender um dos pilares da
educac¢io do MST, que acredita na importante relacdo entre educa¢io e trabalho
e para fundamentar a ideia da constru¢do de uma escola baseada na “pedagogia
do trabalho”, a qual s6 pode ser construida por meio da praxis, da valoriza¢do do
trabalho e da cooperagao (MACHADO, 2011).

Na primeira parte do documento denominada “O trabalho educa’,
demonstram a importancia do aprendizado gerado pelo mundo do trabalho e
realizam uma consistente defesa da pedagogia da praxis, por acreditarem ser ela
aquela que une teoria e pratica. Afirmam, também, que essa pratica se da por meio
do trabalho, o que acaba caracterizando-o como um fendémeno educativo. Como o
trabalho s6 existe no processo de relagdo entre natureza e vida social, é no decorrer
desse processo que surgem inimeros aprendizados. Seguindo nessa direcio,
dizem, ainda, que o trabalho educa por ser ele o grande responsavel em formar a
consciéncia social das pessoas, 0 que se deve gracas as relacdes que os individuos
estabelecem com o meio social, durante o processo de producio material de sua
existéncia. Apontam, também, que novos conhecimentos e novas tecnologias sao
decorrentes do desenvolvimento do trabalho, pois ambos, ao serem gerados,
servirdo para tornar o trabalho mais efetivo. Ainda sustentam que o aumento e a
complexidade das necessidades humanas levam a necessidade de aperfeicoamento
do trabalho, exigindo que o homem qualifique-se cada vez mais (MST, 2005).

Na segunda parte do documento - “A escola pode educar pelo trabalho”
- mostram que a escola deve fortalecer a relagdo entre trabalho e educagio,
reforcando a ideia do significado educativo que o trabalho tem de assumir. A escola,
durante o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem, precisa promover
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plenamente a unido entre teoria e pratica. Ela é a responsavel por provocar reflexdes
acerca do mundo do trabalho, desenvolvendo tarefas e atividades pedagogicas,
que possibilitem aos alunos viverem certas situagdes relacionadas ao mundo do
trabalho, praticado pela familia, no proprio assentamento. Esse texto orienta,
ainda, como se implantar a pedagogia do trabalho. Dizem que, para isso, a escola
tem de ser considerada como um espac¢o destinado a socializagdo e responsavel
pelo processo de produgdo do conhecimento, inspirado em praticas sociais e
no trabalho. O ensino promovido por ela deve valorizar processos baseados na
cooperagio, unidade, disciplina, solidariedade e democracia. O trabalho educativo,
a partir desses temas, servira como alicerce para a real educacio da consciéncia
social das criancas assentadas.

Ja na sua terceira parte - “O MST e a escola do trabalho’- o documento
mostra que uma escola orientada pela pedagogia do trabalho deve ser construida
para contribuir com a luta dos assentados. Ela deve: a) chamar a aten¢io e dar énfase
para o sentido social da escola num acampamento ou assentamento; b) educar para
a cooperagdo agricola; ¢) preparar para o trabalho; d) desenvolver o amor pelo
trabalho e pelo trabalho no meio rural; e) provocar a necessidade de aprender e de
criar; ) preparar as novas geragdes para as mudancas sociais. (MST, 1994).

Por fim, a quarta e ultima parte do documento, que se intitula “A escola
do trabalho: cooperagdo e democracia’, orienta como gerenciar e organizar a escola
do trabalho. Quanto a gestdo, afirmam que ela deve ser democratica e pautada na
cooperagio entre alunos, professores e funciondrios. Ja em relacéo ao planejamento,
este deve ser coletivo, respeitando-se as instdncias participativas, de forma a
garantir a transparéncia nas relacdes de poder instituidas pela comunidade escolar,
fortalecendo-se, assim, o trinémio trabalho, cooperagdo e democracia, como a base
fundamental de todo o processo educativo.

Vejamos agora, o que diz a importante contribuicdo de uma pesquisa
semi-diretiva, realizada com jovens assentados, que realizaram seus estudos de 12
a 42 séries do ensino fundamental nas escolas de um Assentamento, acerca dessa
importante relacio entre teoria e pratica, defendida como diretriz para as escolas de
acampamentos e assentamentos do MST.

2 Educacéo no Campo: Importantes Contribuicdes a Pratica Pedagogica

Como ja dissemos anteriormente, o MST defende como um dos seus
principios fundamentais a relagdo entre teoria e prética dentro de cada processo
pedagdgico.

Nas palavras do MST, isso significa

que a pratica social dos / das estudantes seja a base de seu processo
ormativo, seja a matéria—prima e o destino da educacdo que
fi t t destino da ed

azemos. [...] Em outras palavras, também estamos afirmando o
faz E t 1 tamb t fi d
primado da pratica sobre a teoria, ou seja, de que as verdadeiras
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teorias sdo aquelas que sdo frutos de préticas sociais e que, por
sua vez, instrumentalizam praticas sociais (MST, 2005, p. 165).

O ensinamento que se desenvolve por meio da relagdo entre teoria e
prética possibilita relacionar uma diversidade de aprendizados com a realidade,
conduzindo-os para os objetivos a serem alcancados pela educacdo proposta pelo
MST. Este processo, além de tornar o processo de ensino mais prazeroso, é capaz de
dar a ele também mais sentido.

Algumas entrevistas realizadas com jovens assentados, que estudaram nas
escolas do Assentamento Sumaré I e II, durante o ensino fundamental, no inicio da
década de 1990, revelaram a importincia de essa escola ter desenvolvido um ensino
em bases tedricas e praticas, conforme apontam os documentos elaborados pelo MST.

Os nomes foram substituidos por letras para preservar a identidade dos
entrevistados. Nas entrevistas, procuramos privilegiar a histéria oral dos sujeitos
pesquisados, a fim de entendermos o processo de ensino aprendizagem desenvolvido
nas escolas desse Assentamento.

Para Queiroz (1987, p. 285), a historia oral:

registra a experiéncia de um s6 individuo ou de diversos
individuos de uma mesma coletividade. Neste ultimo caso, busca-
se uma convergéncia de relatos sobre um mesmo acontecimento
ou sobre um periodo de tempo. [...] Na verdade tudo quanto
se narra oralmente ¢ histdria, seja a historia de alguém, seja a
histéria de um grupo, seja a histdria real, seja ela mitica.

Desta forma, por meio da histéria oral, buscamos conhecer a historia
de vida dos sujeitos pesquisados e as experiéncias vividas por eles na infancia,
especialmente, quando eram alunos da escola do Assentamento. Para Queiroz
(1987), a historia de vida, por meio dos depoimentos pessoais, reflete uma série
de acontecimentos marcantes que permitem subtrair informagdes relevantes e
delimitadas para o desenvolvimento da pesquisa.

Assim, a histdria oral assumiu papel relevante, proporcionando, por
meio da interpretacdo das narrativas dos entrevistados, dados significativos que
contribuiram para as conclusdes desse trabalho.

Vejamos, entdo, o que um dos entrevistados diz quando perguntado sobre
o conteudo que os professores ensinavam na escola do assentamento:

A - Era mais aula prdtica. Saia da sala de aula... Néo era s6 na
sala de aula... A gente tinha uma professora que ela saia de
ld e vinha... A gente tinha uma horta e a gente ia para a
prdtica. A professora dizia: E assentamento. Ela dizia: ndo
vamos ficar com... s6 no alfabeto l4. E vinhamos para a aula
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prdtica. Ai vinha, fazia tudo direitinho e tomava conta da
horta. A gente que fazia a nossa propria horta... Entdo era
bom! (A - aluna do Assentamento II ).

Analisando essa fala, é evidente a lembranca que a aluna possui, referente
a aula pratica, desenvolvida na escola do assentamento. Segundo ela, a professora
além de ensinar o “alfabeto’, caracterizado na fala da entrevistada como uma
atividade tedrica realizada no espaco da sala de aula, também desenvolvia atividades
com os alunos no espaco extra-classe, que consistia na produgdo de uma horta. A
fala também demonstra que a horta, depois de produzida, era cuidada pelos alunos
sob a orientacdo da professora. E importante notarmos que a produgio da horta
tem intensa relagdo com as atividades do processo produtivo, portanto, processo
de trabalho realizado nos assentamentos rurais, tornando, assim, o conhecimento
mais facil de ser assimilado, conforme aponta o documento por nds ja analisado.
Nao podemos deixar de dizer, também, que a expressdo Entdo era bom revela um
alto grau de satisfacdo da aluna ao realizar a atividade pratica, demonstrando que
essa forma de ensinar possibilita um aprendizado realizado com mais prazer.

Da mesma forma, outra aluna entrevistada também demonstra uma grande
satisfacdo pelas aulas praticas desenvolvidas na escola do assentamento. Vejam o
que diz quando questionada sobre o aprendizado que tivera na escola da cidade e
na escola do assentamento.

B - Penso que pra mim foi bom. Ndo tinha nada que me influen-
ciasse. Era focado exatamente para aprender o que todos os
outros alunos aprendem. A diferenga que 1, era aula... A gente
chamava de horta... Que era um outro periodo. A gente estu-
dava de manhd, essa aula era d tarde. Af sim, a gente ia para
horta. Aprendia a plantar... Como semeava, como era o adubo.
Af sim, era interessante (B - aluna do Assentamento II).

Podemos perceber que, para B, a aula pratica teve um grande significado na sua
vida escolar, no periodo em que frequentou a escola do assentamento. Isso é ainda mais
marcante ao apontar a diferenca entre a escola do assentamento e a escola da cidade.
Para ela, tanto a escola da cidade, quanto a do assentamento ensinavam os mesmos
contetdos. A grande diferenca esta no fato de que, no assentamento, existiam as aulas
praticas e, na cidade, ndo. Quando B diz: Ai sim, era interessante, referindo-se a aula de
cultivo da horta, podemos perceber a intensa valorizagao que ela faz desse momento.

No entanto, quando analisamos o que o aluno C diz sobre as aulas praticas,
sua fala revela outra situagdo. Quando perguntamos como os professores do
assentamento ensinavam, respondeu que:

C - Elas ensinavam com a gente participando. Néo vinha uma
coisa pronta. Pronto, faz assim. Ndo. Ela construia com
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a gente. Sempre quando acabava a aula... Ela acabava
sempre dez, cinco minutinhos antes, e a gente sentava...
Tinha um grupinho das meninas que preparava a préxima
aula (C - aluna do Assentamento I ).

Diferentemente da A e de B, que fazem mengéo as aulas praticas realizadas
fora da sala de aula, C refere-se as aulas praticas ocorridas na propria sala de aula.
Sua fala revela que, na escola do assentamento, o ensino tedrico ministrado na
sala de aula era transmitido pelo professor com a participa¢do de todos os alunos.
Para ele, 0 ensino nio implicava uma forma passiva de aprendizado, pois, no seu
discurso, é evidente que a professora construia com os alunos os contetidos a serem
trabalhados em sala de aula. Assim, podemos verificar que, nesse caso especifico,
o professor procurou privilegiar a pratica de todas as maneiras possiveis, “fazendo
com que o estudo e a elaboragao tedrica fossem considerados praticas, ou seja, que
impliquem a agdo do educando/da educanda e ndo na sua audiéncia passiva a aulas
ou textos” (MST, 2005, p. 165).

Mas, se na fala de C observamos uma intensa valorizagdo em relacido ao
aprendizado pratico da sala de aula, vejam o que ela revela na fala a seguir:

C- O interessante... Quando eu estava na quarta série eu ajudava
quem estava na segunda. Porque ela incentivava também
vocé a ajudar. Vocé aprendeu, entdo, vocé também orienta.
Vocé me ajuda. Entdo, ela ensinava assim. Era um método
participativo. Era gostoso (C - aluna do Assentamento I ).

Neste trecho da sua fala, observamos a intenc¢éo do professor em desenvolver nos
alunos a pratica da cooperagio, incentivando-os sempre a cooperarem uns com os outros na
construcdodo processodeensinoaprendizagem. E o aluno deumasérie posterior cooperando
sempre com o aluno de uma série inferior, e esse processo educativo tende a contribuir,
satisfatoriamente, para construgdo de novas relagdes sociais, conforme ja fundamentamos.
Além disso, percebemos, aqui, uma educagio também voltada para a construgéo de valores
humanistas, procurando desenvolver no individuo o “companheirismo e a solidariedade nas
relagbes entre as pessoas e os coletivos” (MST, 2005, p. 164). Quando C diz Era um método
participativo. Era gostoso, ela expressa toda a sua satisfagdo em contribuir para o aprendizado
dos alunos de série inferior, sentindo-se, verdadeiramente, como parte de um processo que,
normalmente, realiza-se apenas por meio do professor.

A escola do assentamento parece-nos que sempre esteve preocupada em
valorizar a “cooperacido” e a “solidariedade” entre seus alunos. Podemos ver isso
quando analisamos a fala de C, no momento em que ela discorre sobre o destino
dos produtos da horta

C - Como naquele tempo era da prefeitura que vinha a merenda,
ndo tinha, assim, uma pessoa fixa para a merenda. Tinha a
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horta que a gente tirava um alfuce, uma coisa assim, para
ajudar na merenda. Mas a merenda era muito boa... Vinha
os pais... Era minha mde... Era a mde de outras pessoas que
vinham fazer comida. E a gente tinha aula comum, normal.
Entdo era bom. (C - aluna do Assentamento II ).

Essa fala revela que a alface produzida na horta pelos alunos era destinada
a merenda da escola. A entrevistada refere-se a um periodo em que, na escola,
ndo havia merendeiras para preparar a comida para os alunos. Eram seus pais que
preparavam a merenda e, segundo C, era muito boa. Neste trecho, verificamos que
C dé enorme valorizagio ao trabalho coletivo e as formas de solidariedade prestadas
pelos alunos e suas familias nas atividades para a produ¢do da merenda.

Assim, as entrevistas aqui analisadas mostram que um aprendizado
construido a partir da relagdo dialética entre teoria e pratica pode contribuir para
a garantia dos projetos de cidadio e de sociedade que o MST tanto deseja, que tem
por principio permitir a transformacao da realidade pela pratica politica.

3 Consideracoes Finais

De acordo com as reflexdes desenvolvidas, que visam contribuir com
a pratica docente, principalmente na escola do campo, tratamos de demonstrar
que a prdxis educativa, em sua indissociabilidade teérico-pratica, possibilita a
apropriacdo da realidade social e a conscientizagdo acerca das contradi¢oes desta
realidade, conscientizagdo que gera o incbmodo com a perversidade das relagoes
sociais capitalistas e a busca pela sua superagio.

Assim, entendemos que a transformacgio é possivel, mas sabemos que
ela ndo ocorre pelo mero desejo do inconformado, sendo pela acdo consciente de
individuos politicamente engajados com a alteragdo do estado das coisas intervindo
no plano concreto, de forma a modificar seus elementos constitutivos.

Neste sentido, a prdxis no processo educativo — a relagdo entre a teoria
enquanto conhecimento e a pratica enquanto desdobramento deste conhecimento
na a¢éo - faz-se necessaria em todos os 4mbitos da educacio.

Pelos motivos acima descritos é que o MST defende uma educagéo a ser
aplicada nas escolas de acampamentos e assentamentos, comprometida com a
formacéo de sujeitos capazes de transformar a sociedade com base na justica social
e em valores humanistas. Essa educa¢do deve responsabilizar-se em desenvolver a
consciéncia de classe e a revolucionaria, propicia as lutas e aos objetivos do MST,
possibilitando a formacédo de sujeitos mais adequados & dindmica do movimento.

Dai a necessidade de se desenvolver um processo de ensino aprendizagem nas
escolas do campo, fundamentado na relagdo dialética entre teoria e pratica, garantindo a
construgio de uma escola onde o trabalho manual sera abordado com a mesma énfase que
o trabalho intelectual, “rompendo assim, com a dicotomia social do trabalho intelectual
para uma classe e o trabalho bragal para outra” (BEZERRA NETO, 2003, p. 150).
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Portanto, a rela¢io entre teoria e pratica é resultante da preocupacio do
MST em organizar conteidos escolares que promovam uma educa¢io para a agdo
transformadora, isto é, que sejam capazes de responder as necessidades praticas
em cada acampamento ou assentamento, permitindo ao aluno articular o maior
namero de saberes com a realidade onde vive.

Notas

1 “Momento histérico em que ocorriam negocia¢des de interesse entre a burguesia
e o proletariado, a primeira cedendo a algumas reivindicagdes operarias, cessdo esta
possibilitada pelas suas grandes margens de lucro e que objetivava, antes de tudo,
evitar uma proposta efetiva de transformacéo social e o segundo, entusiasmado com
esta politica de negociagdo de classes, acreditando fazer valer a democracia. [...] O
contexto educacional entdo predominante caracterizava-se pela intensa exploracio
trabalhista, inclusive de criangas, insuficiéncia de escolas e de recursos para a classe
operaria e a existéncia das workhouses, instituicdes voltadas aos excluidos das
escolas regulares que visavam preparar minimamente a mao-de-obra necessaria ao
atendimento da demanda capitalista (CLAUDINO-KAMAZAKTI, 2013, p.36-7).

2 Em janeiro de 1984, no primeiro encontro Nacional de Trabalhadores Rurais Sem-
Terra, na cidade de Cascavel - PR, o MST tornou-se oficialmente um movimento
organizado, reunindo trabalhadores rurais expulsos de suas terras. Nesse encontro,
elaboraram uma proposta de politica agricola de manutengdo do trabalhador rural
a terra, por meio da luta pela reforma agraria.

3 Este documento foi publicado pelo MST em maio de 1994, no Boletim de
Educagio n° 4.
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ENSINO MEDIO: A IMPORTANCIA DAS AULAS PRATICAS
NA CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO BIOLOGICO

Ana Maria de Andrade Caldeira’
Anderson Bacciotti?
Camila Sanches Miani®

Introducao

O Ensino Médio constitui-se em etapa da formacdo em Educac¢do Basica
que deve propiciar, dentre outras habilidades, o desenvolvimento do pensamento
critico, auxiliando a formagido cidada. O Ensino de Biologia contribui para essa
formacéo por meio de um conjunto de atividades didaticas que permitam o pensar
légico, caracteristico da construgdo do pensamento cientifico. No entanto, atingir
esse objetivo fundamental de formacdo demanda avaliar a acdo didatica que vem
sendo utilizada nessa etapa de formacao escolar.

Campanario e Moya (1999) ja afirmavam que as estratégias tradicionais
de ensino de ciéncias sdo pouco eficazes para promover uma aprendizagem
significativa e que, em muitas das aulas, ainda predomina um modelo de ensino
por transmissao.

A manutengdo desse sistema tradicional gera desajuste entre o que a
sociedade espera da formacio cientifica de um cidaddo e os processos necessarios
para alcangar tais expectativas (MIANI, 2013). De acordo com Pozo (2002), os
problemas de ensino e aprendizagem néo sdo tdo atuais, pois ensinar sempre foi
tarefa dificil, é que, hoje, a diferenga é apenas uma maior consciéncia dos fracassos
do processo ensino e aprendizagem e da necessidade de supera-los. Um dos motivos
que pode estar associado a dificuldade na aprendizagem, é que esses cenarios,
muitas vezes, ndo sio pensados considerando-se as caracteristicas dos aprendizes e
de seus mestres (POZO, 2002).

1 Prof®. Adj*. do Departamento de Educagdo - FC - UNESP - Bauru. Programa de Pds-Graduagiao em
Docéncia para a Educacio Bésica - FC - UNESP - Bauru.

2 Mestrando do Programa de Pés-Graduagdo em Docéncia para Educagdo Bésica - FC - UNESP - Bauru.
Professor da Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo.

3 Doutoranda do Programa de Pés-Graduagao em Educagédo para a Ciéncia - FC - UNESP - Bauru.
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No entanto, para o aluno desenvolver suas potencialidades e capacidades
cognitivas, afetivas, sociais e de aprendizagem, o professor deve atuar como um facilitador
ouum orientador da aprendizagem e ndo como um mero transmissor do saber constituido,
para que o aprendiz se torne protagonista de sua aprendizagem (POZO, 2002).

Nesta perspectiva, as atividades praticas podem permitir uma ampliagdo
didatica, aproximando a aprendizagem do objeto de ensino. Essas atividades,
segundo Krasilchik (2011), levam o estudante a observar, experimentar, buscar
explicacdes para os processos ao seu redor, analisando implicagdes na sua vida, na
comunidade e na sociedade.

Para um ensino de Biologia que permita uma aprendizagem efetiva de
conhecimento, podemos nos apoiar no modelo proposto por Fischer et al. (2000) que
indica que as fontes de informagio disponiveis para o aprendiz sdo: o mundo vivo, os
oriundos da sociedade e cultura, os conhecimento formais e informais e que as atividades
escolares devem permitir que os alunos passem por mais trés fases : aquisicio do
conhecimento, a organizagio e a reflexdo sobre ele e 0 uso desse conhecimento. Essas trés
fases devem convergir para uma compreensao conceitual do conhecimento bioldgico.

Assim sendo, este trabalho teve como objetivo comparar duas abordagens
no ensino de contetidos de Biologia. Uma das abordagens com praticas didaticas, e
a outra abordagem, considerada nesta pesquisa como ensino tradicional, utilizando
conceitos de Biologia, visando avaliar sequéncias didaticas.

Metodologia

Essa pesquisa apresenta cardter qualitativo. Bogdan; Biklen (1994),
descreveram pontos basicos que caracterizam a pesquisa qualitativa, como: ter
o ambiente natural como sua fonte direta de dados, os dados coletados serem
predominantemente descritivos e a andlise dos tender a seguir um processo
indutivo. Segundo Neves (1996), a pesquisa qualitativa costuma ser direcionada ao
longo de seu desenvolvimento. O pesquisador e o seu objeto de estudo interagem, e
essa interacdo é considerada elemento do processo de formulag¢io tedrica.

O presente trabalho foi desenvolvido a partir da elaboragido de duas
sequéncias didaticas com o intuito de avaliar o papel das atividades praticas na
aprendizagem de contetidos bioldgicos. Foi realizada em uma escola estadual do
interior paulista, com duas turmas da primeira série do Ensino Médio, totalizando 45
alunos, em que sua maioria residia no campo, especificamente em um assentamento
do Movimento Sem Terra (MST).

Antes do desenvolvimento das sequéncias didaticas e apods o
desenvolvimento das mesmas, foi aplicado um questiondrio contendo questdes
com o objetivo de registrar os conhecimentos prévios dos alunos em relagdo a duas
tematicas proximas a sua realidade: horta orgénica e construgao de um biodigestor.
Essa fase corresponde ao que Fischer (2000) indica que os alunos podem trazer
conhecimentos ja formalmente organizados oriundos da cultura em que vivem ou
de outras fases anteriores de escolarizacio.
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O professor desenvolveu os conteudos a respeito das tematicas escolhidas
com as duas turmas, utilizando a mesma quantidade de aulas e, no geral, a mesma
abordagem, j& que eram grupos com caracteristicas muito semelhantes, ou seja,
alunos de 12 série do Ensino Médio.

Entretanto, cada turma desenvolveu apenas uma das atividades praticas e
recebeu contetdos tedricos sobre a atividade que nio desenvolveu, ou seja, uma
turma construiu a horta e recebeu contetidos tedricos sobre decomposi¢io organica,
e a outra construiu o biodigestor e recebeu contetidos sobre o desenvolvimento de
plantas na horta orgéanica. As etapas estdo descritas no Quadro 1.

Ao final de todas as atividades, os alunos montaram uma apresenta¢io em
slides com fotos sobre o que foi desenvolvido na escol, e cada sala ficou responsavel
pela sua apresentagio, com seus respectivos temas trabalhados na atividade pratica,
a fim de compartilhar a construcio dos seus resultados com os seus familiares e
membros da comunidade do campo.

Quadro 1- Etapas das sequéncias didaticas desenvolvidas.

Etapas da construgao dos
ETAPAS “Sala1” “Sala 2” conceitos (De acordo com
Fischer et al. 2000)
Levantamento de concepgbes | Levantamento de concepgdes
o | . | Levantamento das fontes
1 prévias sobre contetidos de prévias sobre conteudos de . -
L L de informagéo
Biologia Biologia
Atividade prética 1: At|V|diide pra.t|ca. 2: Essa fase. qe\fe propiciar
- - Construgao de Biodigestor tanto aquisi¢o quanto a
2 Construgdo de Horta orgénica ) . L -
) caseiro e desenvolvimento organizacao e reflexdo do
e desenvolvimento do tema .
do tema. conhecimento
A aula tedrica possa
- . Atividades Tedricas sobre pro_mov~er aqmsu;a}o,
Atividades Tedricas sobre o organizacao e reflexdo do
3 o~ o horta orgénica ; s
Decomposigéo organica conhecimento, porém, a
forma passiva pode levar a
simples aquisicéo
/_\_pllcagao das questdes Apllcagao das questdes Avaliagéo do conhecimento
4 utilizadas no levantamento utilizadas no levantamento .
- - aprendido
inicial inicial
5 Apresentacdo da horta Apresentagdo do biodigestor Avaliagdo da compreensao
organica para a comunidade para a comunidade conceitual
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Desenvolvimento das Sequéncias Didaticas

SALA 1 - Atividades praticas

Os alunos da “sala 1” participaram da pratica: constru¢io de uma horta
organica dentro do espago escolar. Apos a limpeza do local e, com a utilizagdo
de enxadas, rastelos, mangueira, telas, dejetos de animais bovinos para adubagio
e mudas de hortalicas, iniciou-se a construgio de dez canteiros, com adubagéo,
plantio e manutengao realizada pelos alunos, com duragio de 10 aulas (Figura 1).

Figura 1- A horta organica construida pelos alunos.

Durante essa atividade, foi possivel discutir contetdos curriculares, como:
fotossintese, poluigdo, controle bioldgico, relacdes ecoldgicas, dentre outros.
Os alunos discutiram a melhor forma de se obter hortalicas em menor tempo,
trabalhando os fatores fisicos, quimicos e biolégicos que a horta fornecia. Para isso,
realizaram observagdes sobre a influéncia do sol em canteiros muito iluminados e
outros sem luminosidade, o espacamento entre as mudas, a influéncia da aera¢io
manual do solo e dos canteiros compactados, dentre outras. Essas observagdes
foram sistematizadas e organizadas pelos alunos.

SALA 1 - Atividades teoricas

Os alunos da “sala 17, além da vivéncia pratica, realizando uma horta, como
mencionado acima, participaram de leituras e discussdes de textos em sala de aula,
levantando questdes observadas em campo.

Para estes mesmos alunos da “salal”, o professor pesquisador, apds o
término pratico e tedrico relacionado a horta, apresentou o tema “constru¢do do
biodigestor”, porém, utilizando apenas aula tedrica.
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SALA 2 - Atividades praticas

Ja os alunos da “sala 2”, participaram da atividade prética: construgdo de
um biodigestor com o intuito de trabalhar o tema “fontes de energia alternativa” e
estudaram assuntos relacionados ao aquecimento global, decomposi¢do de matéria
orgénica, fermentagdo, bactérias. Para a construgiao do biodigestor, utilizaram um
galdo de 4gua com capacidade para 20 litros, garrafas pet de 2 litros, canos de PVC,
mangueira de gas de cozinha, cAmara de ar de pneu de carro, registro de gés e
dejetos de carneiro (Figura 2).

Figura 2- A: Biodigestor construido pelos alunos. B: Biodigestor apds uma semana.

SALA 2 - Atividades tedricas

Os alunos da “sala 27, além da vivéncia pratica construindo o bidigestor, como
mencionado acima, participaram de leituras e discussoes de textos em sala de aula,
levantando questdes observadas na prética. Para estes mesmos alunos, o professor
pesquisador, apds o término pratico e tedrico relacionado a construgio do biodigestor,
apresentou o tema “horta organica’, porém, utilizando apenas aula teérica.

Resultados e discussoes

Resultados obtidos por meio das respostas dos alunos estdo representados
nos quadros a seguir. Neste trabalho, foram utilizadas as respostas de 20 alunos, sendo
10 de cada turma, para ilustrar os resultados obtidos na primeira analise dos dados.

A comparagio entre as respostas dos alunos das duas salas pode ser
observada nos Quadros 2 e 3, com as respostas iniciais e as respostas apods o
termino das atividades priéticas e teoricas.
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Os alunos da “sala 1” (alunos que tiveram a pratica da horta organica e apenas
aula tedrica sobre o biodigestor) foram classificados como: A - Sala 1, B- Sala 1, C-
Sala 1, D- Sala 1, E- Sala 1, F- Sala 1, G- Sala 1, H- Sala 1, I- Sala 1 e J- Sala 1, enquanto
os alunos da “sala 2” (alunos que tiveram a prética com o biodigestor e apenas aula
tedrica sobre horta organica) foram classificados como: A- Sala 2, B- Sala 2, C- Sala 2,
D- Sala 2, E- Sala 2, F- Sala 2, G- Sala 2, H- Sala 2, I- Sala 2 e J- Sala 2.

Do questiondrio inicial aplicado tanto na sala 1 quanto na sala 2, pudemos
verificar que os alunos ndo apresentavam conhecimento conceitual sobre as questoes
apresentadas. Dessa forma, utilizamos os termos “nio sei” e “ndo lembro” oriundos
do questionario inicial e mantivemos as respostas quando elas estavam presentes.

Quadro 2- Comparagao entre as respostas dos alunos das duas salas para o tema horta organica.

Quais as diferencas entre a agricultura convencional e a organica?

SALA1

SALA 2

Resposta inicial
aluno A - Sala 1:
“Eu acho que a
organica é quando
nao tem veneno, a
outra eu néo sei”.

Resposta final aluno A - Sala
1: “A agricultura convencional
é aquela que faz uso de adu-
bos quimicos industrializados,
venenos que sdo toxicos ao
ser humano e ao animais que
vivem nas suas proximidade,
para produzir em grandes
quantias. A agricultura organi-
ca é igual a nossa plantagéo
em que se utiliza coc de ani-
mais (Boi) e ndo usa veneno,
usando para espantar os ani-
mais sacolinha de plastico”.

Resposta inicial aluno A-

Sala 2: “Nao sei”.

Resposta final aluno A-
Sala 2: “Nao lembro”.

a organica é tudo natural, sem
veneno, usando fezes como
adubo”.

agricultura organica ndo”.

Resposta inicial | Resposta final aluno B - Sala | Resposta inicial aluno B- | Resposta final aluno B -
aluno B - Sala 1: | 1:“Convencional é aquela que | Sala 2: “Nao sei”. Sala 2: “N&o lembro”.
“Nao sei”. usa agrotoxicos e venenos que

agridem o meio ambiente, ja o

modelo organico é igual nossa

hortinha que usa apenas cocd

de vaca como adubo”.
Resposta inicial | Resposta final aluno C - Sala | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno C
aluno C - Sala 1: | 1: “A convencional usa pesti- | C - Sala 2: “Agricultura | - Sala 2: “Eu acho que a
“Nunca aprendi | cidas, herbicidas, ndo se preo- | convencional é a mais co- | orgénica é quando nao tem
sobre isso0”. cupa com a saude e ambiente, | mum e usa agrotoxicos a | veneno, a outra eu ndo sei”.
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Resposta inicial
aluno D - Sala
1: “Convencional
usa adubos qui-
micos e a organi-
ca sem produtos
quimicos”.

Resposta final aluno D - Sala
1: “Convencional usa produtos
toxicos, para a planta crescer
mais rapido, na organica a
produgdo é menor, mas muito
saudavel”.

Resposta inicial aluno D
- Sala 2: “Convencional
usa produtos quimicos e
prejudiciais, na organica

AT

usa esterco de boi”.

Resposta final aluno D
- Sala 2: “Eu ndo me lem-
bro”.

Resposta inicial
aluno E - Sala
1:  “Agricultura
convencional usa
Venenos e a orga-
nica somente pro-
dutos naturais”.

Resposta final aluno E - Sala
1: “Agricultura convencional
usa pesticidas, herbicidas,
adubos quimicos industriali-
zados, mas a organica ¢ igual
a nossa, sem produtos que
agridem o meio ambiente e
tudo que é produzido faz bem
para a salde”.

Resposta inicial aluno E
- Sala 2: “Agricultura con-
vencional é mais lenta en-
quanto que a agricultura
organica é mais rapida”.

Resposta final aluno E -
Sala 2: “Convencional é
adubado com produtos qui-
micos toxicos e a agricul-
tura organica usa matéria
organica como adubo”.

Resposta inicial
aluno F - Sala 1:
“Nao sei”.

Resposta final aluno F - Sala
1: “A agricultura convencional
utiliza principalmente adubo
quimico e é desenvolvida em
grandes areas. Agricultura
organica é quando ndo tem
veneno, em uma area menor”.

Resposta inicial aluno F-
Sala 2: “Nao sei”.

Resposta final aluno F -
Sala 2: “N&o lembro”.

Resposta inicial
aluno G - Sala 1:
“Nao sei”.

Resposta final aluno G - Sala
1: “Convencional é quando
se utiliza uma area grande,
com produtos quimicos, para
acelerar o crescimento das
plantas e assim ter mais lucro.
Agricultura organica se pensa
mais no meio ambiente e nos
seres vivos, como na nossa
horta que se preocupa com
0S seres vivos que interagem
com ela e ndo tem veneno
nenhum”.

Resposta inicial aluno G -
Sala 2: “Nao sei”.

Resposta final aluno G -
Sala 2: “N&o lembro”.

Resposta inicial
aluno H - Sala 1:
“Nao sei”.

Resposta final aluno H - Sala
1: “Agricultura convencional
ignora a satde do homem e
do ambiente, colocando muito
pesticida e produtos quimicos
pensando no lucro. Na agri-
cultura organica a produgio
de alimento é com produtos
naturais como fezes de ani-
mais”.

Resposta final aluno H -
Sala 2: “N&o lembro”.

Resposta final aluno H -
Sala 2: “Néo lembro”.
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Resposta inicial | Resposta final aluno | - Sala | Resposta inicial aluno | - | Resposta final aluno | -
aluno | - Sala 1: | 1: “Convencional é aquela | Sala2: “Nao sei”. Sala 2: “N&o lembro”.
“Nao sei”. que usa venenos pulverizados

contra insetos e outros ani-
mais chamados de pragas, a
organica € como a nossa horta
que se tem adubos feitos de
estrume de vaca e restos de
folhas de outras plantas que
entram em decomposicao
com os fungos e bactérias”.

Resposta inicial | Resposta final aluno J - Sala | Resposta inicial aluno J - | Resposta final aluno J -
aluno J - Sala 1: | 1: “Agricultura convencional ¢ | Sala 2: “Nao sei”. Sala 2: “Esqueci”.

“Nao sei”. quando se usa veneno de todo
tipo, a organica nao, a propria
natureza esta em equilibrio,
como na nossa horta”.

E possivel observar, nas respostas iniciais, que tanto os alunos da “sala 17,
quanto os alunos da “sala 2”7 desconheciam os conteudos que seriam abordados
nas sobre horta organica e que, apds a intervengdo por meio da sequéncia diddtica
elaborada, as respostas dos alunos da “sala 17 mostraram-se mais adequadas e
coerentes, inclusive os alunos utilizaram elementos da atividade pratica na elaboracéo
de suas respostas evidenciando, de acordo com Pozo (2004), que a vivéncia pode
contribuir para uma mudanga dindmica na estrutura do conhecimento desses alunos.

Ja os alunos da “sala 2”, que néo tiveram a vivéncia da horta, ndo superaram
as dificuldades apresentadas no questionario inicial, corroborando com a ideia de
que a informagido recebida de forma passiva, memoristica, ndo é assimilada ou
aprendida, pois eles “esqueceram” ou “ndo se lembravam”.

A mesma comparagio foi realizada para o contetido sobre fontes de energia
e algumas respostas dos alunos das duas salas serdo apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 3- Comparagio entre as respostas dos alunos das duas salas
para construgao do biodigestor.

0 gas produzido em um biodigestor pode ser utilizado para qual finalidade?

SALA 1 SALA 2
Resposta inicial | Resposta final alunoA- | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno A - Sala 2:
aluno A - Sala 1: | Sala 1: “Pode ser usado | A - Sala 2: “ Nao sei”. "Para substituir combustiveis fos-
“Nao sei”. para fermentar”. seis como 0 gas de cozinha para

fazer comida”. porque o metano
pega fogo com facilidade”.
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Resposta inicial | Resposta final aluno | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno B - Sala 2:
aluno B - Sala 1: | B - Sala 1: “Pode ser | B - Sala2: “Néo sei”. “No lugar da gasolina dos motores
“Néo sei”. utilizado como gas de que geram energia elétrica 1a no
cozinha”. sitio”.
Resposta inicial | Resposta final aluno C | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno C - Sala 2:
aluno C - Sala 1: | - Sala 1: “Como gas de | C - Sala 2: “N&o sei”. “Pode ser utilizado para trocar o
“Nao sei”. cozinha”. gas de cozinha pelo metano do
nosso biodigestor”.
Resposta inicial | Resposta final aluno D | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno D - Sala 2: “0
aluno D - Sala 1: | - Sala 1: “Como gas de | D - Sala 2: “Néo sei”. gas produzido é o metano e pode
“Nao sei”. cozinha”. ser utilizado para acender lampides
a gas, cozinhar alimentos no fogdo,
dentre outras coisas”.
Resposta inicial | Resposta final aluno E- | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno E - Sala 2: “0
aluno E - Sala 1: | Sala 1: “Usado para co- | E - Sala 2: “Nao sei”. metano é o gas produzido e pode
“Nao sei”. zinhar alimentos como ser utilizado para substituir os com-
gas de cozinha”. bustiveis fosseis”.
Resposta inicial | Resposta final alunoF- | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno F - Sala 2:
aluno F - Sala 1: | Sala 1: “Como gas”. F - Sala 2: “Ndo sei”. “Para produzir energia elétrica e
“Nao sei”. até mesmo substituir o gas de cozi-
nha, fazendo até a economia de di-
nheiro, pois 0 gas de cozinha custa
muito dinheiro”.
Resposta inicial | Resposta final aluno | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno G - Sala 2: “0
aluno G - Sala 1: | G - Sala 1: “Como gas | G - Sala 2: “Néo sei”. gas metano pode ser utilizado para
“Nao sei”. para fazer comida”. produzir energia elétrica, energia
térmica”.
Resposta inicial | Resposta final aluno H | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno H - Sala 2: “0
aluno H - Sala 1: | - Sala 1: “Gas de cozi- | H- Sala2: “Néo sei”. gas produzido no biodigestor apos
“Néo sei”. nha”. a fermentacéo das fezes de carnei-
ro, produz um gas que pega fogo e
pode servir para ser usado no lugar
do gas de cozinha e economizar di-
nheiro, pois ndo gastamos dinheiro
em nosso biodigestor que funcio-
nou com fezes de carneiro”.
Resposta inicial | Resposta final aluno | | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno | - Sala 2: “As
aluno | - Sala 1: | - Sala 1: “Usado como | |- Sala 2: “Néo sei”. bactérias anaerohicas que estdo
“Néo sei”. gés de cozinha”. dentro do biodigestor faz o coco

de carneiro fermentar e produzir o
gas metano que pega fogo e pode
ser utilizado para diversas coisas
como produzir luz para quem vive
no escuro”.
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Resposta inicial | Resposta final aluno J | Resposta inicial aluno | Resposta final aluno J - Sala 2: “0
aluno J - Sala 1: | - Sala1: “Ndo lembro”. | J - Sala 2: “Néo sei”. gas produzido é o metano, produzi-
“Néo sei”. do dentro do galdo e armazenado
na camera de ar que estava vazia
e pode ser levada para substituir o
gas de cozinha”.

Os alunos da “sala 1” com relagdo ao tema constru¢io do biodigestor, que
tiveram apenas aulas tedricas sobre o tema, ndo conseguiram elaborar respostas
adequadas na avaliagéo final. Ja os alunos da “sala 2”, que construiram o biodigestor
e que puderam observar todo o seu funcionamento na pratica, apresentaram
respostas mais coerentes dentro da proposta contextualizada.

Observa-se o mesmo padrio de respostas para os dois temas: alunos que
tiveram aulas praticas conseguem responder com facilidade ao questionario final,
enquanto os alunos que sé tiveram aula tedrica para os temas apresentam muita
dificuldade na elaboragio de suas respostas.

A construgdo e a observagio do funcionamento do sistema permitiram que
os alunos estudassem fontes de energia alternativas enquanto observavam fenémenos
quimicos e bioldgicos. Esses alunos participaram de leituras de textos complementares
que facilitava a transposi¢io didética. Tanto na “sala 17, como na “sala 2” foi possivel
observar que os alunos buscavam alternativas para o uso de energia, pois, quando
o professor falava dos impactos ambientais causados por usinas hidroelétricas, um
aluno interrompeu a aula, referindo-se a uma possibilidade de utilizar o biodigestor
como produtor de gas metano para ser utilizado como fonte alternativa de energia e
ndo causar danos ao ambiente, como uma usina hidroelétrica. Na sala 1, quando o
professor exemplificava a competi¢do por alimentos que ocorre entre os seres vivos
no ambiente natural, alguns alunos interromperam a aula para perguntar se estava
ocorrendo uma competigdo entre as mudas de alface plantadas muito proximas umas
das outras, como foi vivenciado por estes alunos na escola.

Utilizando como referencial as fases propostas por Fischer et al. (2000), podemos
verificar em que momentos os alunos passaram pelos trés processos, que compreendem: a
aquisi¢do do conhecimento, a organizagio e a reflexdo sobre ele. Assim, no levantamento
das fontes de informacéo que os alunos trazem como conhecimento prévio na primeira
e segunda questdo referente a diferenca entre agricultura convencional e orgénica e sobre
a finalidade do gés produzido em um biodigestor, ambas as turmas afirmaram nao saber
do que se tratava os respectivos assuntos quando a questdo era apresentada inicialmente.

Porém, quando os alunos passaram por processos distintos de ensino
aprendizagem e puderam passar por processos de organizacio e reflexdo do
conhecimento por meio de atividades priticas, ficou evidente a qualidade nas respostas
dos alunos da “Sala 17, os quais tiveram um contato direto com o objeto de estudo.

Os alunos da “Sala 2”, que tiveram contato apenas de forma passiva sobre
o tema horta orgénica, nas respostas finais, ndo se lembravam do conteudo para
responder, ou ndo tinham clareza em responder o que se perguntava, o que Fischer et
al. (2000) consideram como nio ocorrendo nenhuma aquisi¢io de conhecimentos.
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Podemos confrontar, em um segundo momento, com as respostas finais
na questdo sobre construc¢do do biodigestor, trabalhada de maneira pratica com os
alunos da “Sala 2” e que se encontra no Quadro 3. Neste quadro, nota-se a repeticdo
das respostas “ndo sei” e “ndo lembro” na “Sala 17, a qual teve apenas aulas tedricas
sobre o tema. Os alunos da “Sala 2” apresentaram respostas distintas, com conceitos
bioldgicos de forma coerente, apontando, inclusive, como se da a produgio do gas,
citando, também, varias possibilidades de utilizagdo do biogds e mostrando que
desenvolveram formas de reflexdo sobre o tema.

Apds o desenvolvimento dessas sequéncias didaticas, outra fase didatica
se realizou, solicitando aos alunos a organizagio de uma apresentacio do trabalho
pratico realizado para a comunidade. Explicitaram as suas proprias representagdes
sobre os temas e responderam a questdes formuladas pelos membros da comunidade
(quadro 4 e 5).

Quadro 4- Respostas dos alunos para questionamento sobre horta organica.

Membro da comunidade: Qual a opinido de vocés sobre o uso de adubo quimico na horta? Pois a quantidade de
esterco é muito alta em comparagao com a pequena quantidade de adubo quimico por m2.

Aluno H sala 1: “Realmente a quantidade de adubo quimico & muito menor que o esterco. Mas o uso de produtos
quimicos causa danos ao ambiente, como a polui¢do dos solos, do lengol freatico e os possiveis residuos que
podem ficar nos seres humanos que se alimentarem destas hortalicas, podendo originar problemas de salde
futuro”...

Quadro 5- Respostas dos alunos sobre biodigestor.

Membro da comunidade: “Entdo este galdo esta cheio de esterco de carneiro que encheu a camera de ar”?

Aluno J sala 2: “Sim, este gas que esta armazenado é o gas metano”...

Membro da comunidade: “E vocés colocaram esterco de carneiro para produzir este gas para que”?

Aluno A sala 2: “Para descobrirmos que com este esterco é possivel produzirmos energia alternativa sem agredir
0 meio ambiente, podendo ser utilizado no lugar do gés de cozinha e assim economizar dinheiro”...

Essa apresentagio e as respostas a comunidade caracterizam a compreensio
conceitual que os alunos adquiriram apds passarem pelas fases: aquisi¢ao, organizagdo
e reflexdo e uso do conhecimento, propiciadas pelas atividades préticas. Pode-se,
comparativamente, concluir que esse processo nao aconteceu nas aulas tedricas.

Consideracoes Finais

De modo geral, o desenvolvimento das atividades praticas buscou a avaliagao
de a¢des didaticas que pudessem viabilizar alguma transformagio na escola, como
salienta Caldart et.al. (2015), de forma a vincular as atividades a conhecimentos vivos
e integrados, com maior potencial de sentido na vida dos estudantes e da comunidade.

A analise das respostas dos alunos evidenciou que o conteido somente
tedrico - aulas expositivas e memoristicas - ndo acrescentou repertorio e nio
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viabilizou o desenvolvimento de conhecimento cientifico diante dos temas, pois, se
aatividade apenas tedrica nio estimula o desenvolvimento de habilidades do pensar,
esta ndo atinge a construc¢io do conhecimento e nem os processos de reflexio.

No entanto, as aulas em que a teoria esteve associada a praticas, permitiram
que os alunos se portassem de maneira ativa, fomentaram a busca espontinea pelo
conhecimento por meio da reflexdo, ou seja, propiciaram o desenvolvimento de
habilidades e uso do conhecimento dentro de um contexto. Vale a pena ressaltar que
estas atividades também apresentaram reflexo positivo nas relagdes entre os alunos e
destes com o professor, dada a maior interacdo e s troca de conhecimentos e experiéncias.

Assim, o trabalho evidenciou o importante papel das aulas praticas durante
as aulas de Biologia e da contextualiza¢do do conteudo por meio de uma vivéncia
ou uma experiéncia, ja que pdde contribuir para a constru¢io de um conhecimento
associado a outros significados e sentidos para o aluno, além de contribuir para que
professores de Biologia repensem a sua atuagdo em sala de aula.
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FORMAGAO DE PROFESSORES: AS EXPERIENCIAS,
0S COMPROMISSOS E 0S DESAFIOS DA UNIVERSIDADE
PUBLICA FRENTE AO DIALOGO ENTRE A EDUCAGADO,
A COMUNICAGAO E AS TECNOLOGIAS

Maria da Graca Mello Magnoni'
Renata de Oliveira Sbrogio?

Introducao

O tedrico da Comunica¢do Jestis Martin Barbero, no artigo Desafios
Culturais da Comunica¢do a Educagdo (2000), trata diretamente da falta de
compreensdo e de preocupagio social na concep¢do e na execuc¢do das politicas
oficiais de cultura na Colémbia e expde os desafios e as dificuldades da educacdo
escolar naquele pais. Barbero reflete sobre a comunicagido e a educagio colombiana,
ja inserida num contexto da sociedade global, no qual a unido entre a ciéncia e a
técnica foi revitalizada pelos recursos e meios informacionais ditados pelo mercado
e cujo alcance das informacdes que difundem ndo se limita mais aos territdrios
nacionais. O autor constata que a realidade local de seu pais ainda retrata o modelo
de comunica¢do predominante na escola: uma relacdo vertical e autoritaria entre
professor-aluno, que torna o aprendizado linear e sequencial.

[..] Contrariamente aos que véem nos meios de comunicagdo e na
tecnologia de informagdo uma das causas do desastre moral e cultural
do pais, ou seu oposto, uma espécie de panacéia, de solugdo magica
para os problemas da educagio, sou dos que pensam que nada pode
prejudicar mais a educagdo que nela introduzir modernizagdes
tecnoldgicas sem antes mudar o modelo de comunica¢do que estd
por debaixo do sistema escolar (BARBERO, 2000, p.52).

1 Profz. Dr2. do Departamento de Educagéo - FC - UNESP - Bauru. Programa de P6s-Graduagio em Midia e
Tecnologia - FAAC - UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagdo em Midia e Tecnologia da Faculdade de
Arquitetura, Artes e Comunica¢do (FAAC), UNESP/Bauru.

2 Mestranda em Midia e Tecnologia - FAAC - UNESP - Bauru.
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O educador brasileiro Paulo Freire, em “Extensdo ou Comunica¢io” (1983), ao
observar a pratica extensionista predominante na Universidade, defendeu a perspectiva
da agio educativa como agdo comunicativa a ser estabelecida entre seres concretos numa
realidade historico-social. Freire apontava a necessidade da substitui¢iao da Pedagogia
da Transferéncia pela Pedagogia do Didlogo. “A educagdo é comunicagio, é didlogo, na
medida em que nio é transferéncia do saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores
que buscam a significagdo dos significados” (FREIRE, 1983, p.46).

Sendo os significados construidos socialmente, o didlogo se faz por meio
de saberes elaborados a partir do contato imediato com a realidade, das experiéncias
de vida das pessoas, da insercdo na realidade local e da sensibilidade as problematicas
diuturnamente colocadas. O didlogo comega quando o educador pergunta a si préprio,
sobre os sentidos do assunto sobre o qual vai dialogar com os educandos. Essa “inquietagio
em torno do contetido do didlogo ¢ a inquietagdo em torno do contetido programatico’,
como registrara Freire em Pedagogia do Oprimido (1987, p.83). Dessa forma, ele
defendeu uma Pedagogia dialdgica que, “sem renunciar a exigéncia do rigor, admita a
espontaneidade, o sentimento, a emogéo, como pontos de partida’ (1991, p.5). Afinal,
um educador minimamente esclarecido deve sempre entender que aprendizagem da vida
antecede a escolar, por isso é preciso reconhecer os saberes elaborados das experiéncias,
das vivéncias; a “leitura do mundo” antepde-se a “leitura da palavra’”

Essa forma de agir do educador permitindo que os conteudos escolares
sejam abordados e estudados a partir do contexto do educando, possibilita conhecer
os saberes elaborados a partir das vivéncias e dimensionda-los historicamente. De
posse do “conhecimento popular” e da “sabedoria de experiéncia construida’, o
educador elabora os saberes escolares, com base nos saberes cientificos. A pratica
educativa originada das situagdes concretas colabora no entendimento de que o
espago, os seus conteudos e as relagdes resultam da agdo humana, da forma como
os homens enxergam, pensam e conduzem as relagdes sociais.

Os contetidos ndo sdo estudados de forma linear; eles sdo orientados pelas
suas contradi¢des e pelas relagdes de cada tema com outros contetudos. A construgio
programatica dos materiais e das acOes de ensino-aprendizagem é um processo
relativamente tortuoso, que implica visdo ampla do educador para abordar as varias
dimensées que permeiam todos os contetdos. E um processo de construgio individual
que também exige compromisso politico para se articular aos demais profissionais
das diversas dreas do conhecimento, que estdo envolvidos no trabalho educativo,
no ambito escolar e nas agdes e espagos extra-escolares, de naturezas materiais e
imateriais, como as universidades, associagdes, organizagdes sindicais e politicas e
demais instituicdes ou arranjos coletivos que possibilitem a articulagdo da escola
a sociedade, a produ¢io do conhecimento cientifico, ao conhecimento das varias
formas de comunicacio, das vérias linguagens, atividades comunicativas e culturais
resultantes dos novos meios tecnoldgicos presentes nas relagdes sociais cotidianas.

A nossa realidade é marcada ou produzida e reproduzida obrigatoriamente a
partir da ciéncia, da tecnologia e da informagdo. Vivemos, segundo o gedgrafo Milton
Santos (1998, p.20), o “meio técnico-cientifico-informacional’, um contexto que, numa
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sociedade gerida a partir dos mecanismos da economia de mercado, resulta na continua
obsolescéncia produtiva, material, simbdlica, de saberes e de fungdes profissionais. A
“obsolescéncia programada” é resultante da competitividade e da racionaliza¢do da
produgio impulsionada pela automatizacdo da industria material e simbodlica, dos
servigos urbanos e até das atividades agropecuarias. Tudo se subordina a um modelo
mundial, que suprime postos de trabalho enquanto aumenta o volume de produgio e
a qualidade de mercadorias feitas para abastecer um mercado globalizado e dominado
por poucos e gigantescos produtores de bens materiais e simboélicos.

Para pensar a Educagdo nesse contexto, sera preciso conceber toda a
complexa trama educativa a partir desses aspectos globalizantes. Exigira educadores
que consigam identificar, prever e incorporar as situacdes e os desafios do atual
contexto aos seus conceitos, métodos e finalidades, para que seja possivel assegurar
a formagdo de um ser humano com visdo ampla, sistémica e global. Para executar
tal tarefa de formacdo contemporinea, é fundamental que todos os professores
entendam, dominem e apliquem, nas atividades de ensino-aprendizagem, todas as
possibilidades da ciéncia e da tecnologia no campo da Educag¢do. Neste sentido,
a educagdo para os meios, para a utilizagdo, adequacio e desenvolvimento
dos instrumentais, deve caminhar com a educagdo para os fins; por meio da
formacéo social e politica do professor e também dos alunos, uma agdo educativa
estratégica que permita amadurecer as consciéncias em relagdo ao envolvimento do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, assim como a democratizagdo e o resguardo
da finalidade social dos novos saberes e dos recursos derivados da tecnociéncia. Os
recursos digitais audiovisuais poderdo ser aliados no trabalho educativo escolar,
porque permitem desenvolver metodologias de ensino mais dinimicas, que
permitem a exposicdo, a observagdo, a investigacdo e a compreensao dos conceitos
e conteudos, de forma dindmica, imagética, contextualizada e interativa.

1 Relato de Experiéncias na Pratica

No cotidiano dos Cursos de Pedagogia da Universidade Estadual Paulista,
campus de Bauru, a formagdo dos novos professores e dos ja atuantes nas redes
publicas de ensino, por meio do Projeto PARFOR (Plano Nacional de Formagio
de Professores da Educagéo Basica), os desafios da pratica educativa sdo vividos e
enfrentados durante a aplicagio da disciplina Alfabetizagdo de Jovens e Adultos e
Filosofia da Educagdo. Para se superar os desafios didatico-pedagdgicos rotineiros, sdo
utilizados os recursos tecnoldgicos contemporaneos como instrumentos de ensino,
com a inten¢do de proporcionar uma pratica pedagogica dialdgica na universidade.
Assim, os professores universitarios, os alunos de graduacdo, os docentes das redes
publicas que frequentam os cursos do Projeto PARFOR estabelecem um didlogo entre
os responsaveis pelo processo educativo escolar e social.

No entendimento de que a Universidade tem que dispor de
conhecimentos e de métodos atualizados, para que esteja em condigoes
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de enfrentar os diversos desafios educacionais e culturais da sociedade
contemporanea. Afinal, os cursos universitarios sdo concebidos e
organizados para responder aos continuos pleitos de sociedades e de
estados modernos, ambos sempre tangidos pela imperiosa necessidade
de formar criangas, jovens e adultos. Os cursos de graduagio, com
o lastro dos repertérios técnico-cientificos e culturais nacionais e
universais de que sdo depositdrios e também produtores, deverdo
realizar a drdua tarefa para assegurar aos individuos em formagio,
condigdes objetivas e subjetivas, para que eles possam participar
regularmente do instavel mundo do trabalho, da cultura e da prépria
educagio (MAGNONIL; MAGNONT, 2012, p.94).

Paulo Freire (1989, p.9), ao pensar os trabalhos voltados a alfabetizagao de jovens
e adultos, propds inicid-lo a partir de palavras que sdo “chave” para o individuo e para o
grupo. As “palavras geradoras’, buscadas no universo vocabular dos alunos a partir do
didlogo, sdo o ponto inicial para a alfabetizagao. O processo de alfabetizagio é realizado
a partir da palavra, cujos significados serdo descobertos pela andlise, pela discussio
no grupo, a partir do didlogo; dessa forma, a “palavramundo” é carregada da visdo de
mundo dos que fazem a sua leitura. Paulo Freire, numa compreenséo critica do ato de ler,
considerou a “leitura do mundo anterior a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele” (1989, p.9). A linguagem e
arealidade se prendem dinamicamente, e a compreensao do texto a ser alcangada por sua
leitura critica implica a percep¢do das relagdes entre o texto e o contexto.

Esse primeiro momento proposto pelo educador Paulo Freire para os
trabalhos voltados a alfabetizacio de adultos foi, também, o primeiro momento entre
os professores do Curso de Pedagogia matriculados na disciplina Educagéo de Jovens
e Adultos. Ao expormos os nossos nomes impressos, apresentamo-nos, relatando
as nossas experiéncias de vida, nossa formagdo, os motivos que nos trouxeram a
Universidade na situagdo de docente ou discente, nosso cotidiano nos espagos de
atuagdo profissional e no contexto pessoal. Assim iniciamos os trabalhos, organizando-
nos coletivamente para as atividades que envolveram a pesquisa na internet das letras
manuscrita e bastdo que seriam utilizadas para a grafia dos nomes. Enquanto alguns
imprimiam as letras e confeccionavam os cartdes “dos nomes’, outros fotografavam os
colegas e registravam as etapas da agdo pedagogica.

Em sala de aula, ao expormos as imagens e os nomes com as grafias
diferentes que também estavam disponiveis em arquivo digital, tivemos a intengédo
de elaborar um quadro de referéncia para os alunos em relagao aos tipos de letras a
serem utilizados pelos professores alfabetizadores e que poderiam ser identificadas
pelos alfabetizandos nos varios momentos do processo. Eles poderdo expo-las
nas salas de aula em que atuardo para proporcionar espagos para a comunicagio
entre os alunos, para o conhecimento e o reconhecimento de suas identidades,
dos seus valores, da comunidade onde vivem, das histérias de vida. As primeiras
“palavrasmundo” registradas foram, entdo, os nomes dos professores cursistas.
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A possibilidade de disponibilizar um computador e uma impressora na sala
de aula dos cursos de alfabetizagdo podera ter efeitos muito positivos entre os jovens
e os adultos que, ao buscarem no teclado as letras que compdem as palavras, estardo
em contato com um equipamento, que é uma ferramenta que produz, principalmente
entre os mais velhos, o sentimento de incapacidade, de impoténcia frente 8 maquina,
diante das exigéncias de conhecimento e habilidade técnica que o uso dela requer.

A oportunidade de manusear, de digitar letras e nimeros podera provocar,
por exemplo, o entendimento do processo de registro e de memorizacio das
senhas para utilizagdo dos cartdes bancarios, instrumentos técnicos que permitem
a retirada dos valores correspondentes aos saldrios depositados pelo sistema de
Previdéncia Social para os discentes adultos, muitos dos quais ja aposentados de
suas atividades profissionais; da mesma forma, impulsionar o dominio dos valores
que representam as moedas e o papel moeda, o cheque, entre outros. Além das
inten¢des pedagdgicas da leitura e da escrita, primordiais na educagio dos jovens
e adultos, possibilitard a independéncia, a autonomia, entre outras decorrentes
consequéncias autoafirmativas para os individuos.

As “fichas” elaboradas a partir dos retratos dos alunos com a identificagdo
individual compuseram um calendario, que, exposto em sala de aula, permitiu o
contato com as letras dos nomes e a imagem dos colegas, o registro dos aniversarios,
das atividades profissionais desenvolvidas nas varias dreas do conhecimento escolar,
das datas e situagdes de interesse da turma.

No momento do didlogo dos professores cursistas com a realidade do
EJA, por meio das visitas aos cursos noturnos das escolas publicas de Bauru, foram
levantadas pelos professores algumas “palavrasmundo” que expressavam a realidade
dos adultos alfabetizandos.

1.1 Educac@o para “os meios” tecnoldgicos

Para facilitar a relacio educagdo-comunica¢io, além de uma melhor
utilizagdo dos meios, os alunos do programa de mestrado em TV Digital, atualmente
denominado Midia e Tecnologia, na disciplina “A Educagdo para os meios e os
fins”, colaboraram com os futuros pedagogos, ministrando oficinas destinadas a
despertar para as possibilidades e, a0 mesmo tempo, capacitar os professores para
o uso de algumas ferramentas Uteis para o trabalho de transpor os conteudos do
“senso comum” e os contetdos cientificos em contetidos e praticas escolares.

Os alunos mestrandos, pensando e discutindo os recursos e as estratégias a
serem disponibilizados, tiveram também a oportunidade de colocar em pratica os
ensinamentos de Paulo Freire que estdo entre os contetidos abordados na disciplina
por eles cursada no programa de p6s-graduagio.

Durante as visitas, foram utilizadas maquinas fotograficas digitais (com func¢io
de gravacdo de video), celulares, smartphones, também com fungio de gravacio de
video, gravador de som portatil, computador com acesso & internet. Em sala de aula, o
contexto cotidiano, expresso nas “palavras geradoras” foi analisado no coletivo. Nesse
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momento, a disponibilidade do computador em sala de aula facilitou as pesquisas de

textos complementares, o acesso as obras de Paulo Freire, a digitalizacdo dos textos

produzidos pelos professores e a troca de arquivos de textos entre os professores.

Em outro momento, exploramos as possibilidades dos softwares editores de
texto BrOffice (opgdo em codigo aberto para o pacote Microsoft Office), Publisher,
ou ainda, o Power Point. Para oportunizar a pesquisa segura para criangas, foi
utilizado o servigo de busca e pesquisa Zuggi (www.zuggi.com.br). Este portal é o
primeiro portal brasileiro para pesquisa escolar infantil e bloqueia todo o contetido
inadequado para criangas. Para o registro dos textos, foram propostos os microblogs,
como o Twitter (www.twitter.com), cuja finalidade é exercitar textos curtos, com
o miximo de 140 caracteres, e outras ferramentas de edicdo de texto, além do
BrOffice, www.br-pt.openoffice.org/ existe o Google Drive, https://drive.google.
com/ que permite a cria¢io, a edi¢do e o compartilhamento de escrita colaborativa
entre varias pessoas a0 mesmo tempo.

Entio, iniciamosaleitura e a discussdo doslivros e textos que permitiram conhecer
os fundamentos filoséficos do pensamento de Paulo Freire ou “as questdes gnosioldgicas
que serviram de base para as consideragdes pedagdgicas” do educador na expressio de
Vale (1998, p.62). Ao estudarmos os conceitos tedricos em Freire, exercitamos a pratica
por meio da identificagdo das “palavras geradoras” nos textos do educador.

Para as pesquisas nas obras do autor e das obras referentes ao autor, bem
como dos locais mencionados, consultamos espa¢os virtuais, o que possibilitou
ao Grupo conhecer e explorar novas possibilidades para as pesquisas voltadas a
organizagdo das aulas e a produgdo dos materiais didaticos, ampliando a autonomia
do educador, preocupagio tantas vezes manifesta por Freire, que tomou o conceito
como titulo de uma das suas obras “Pedagogia da Autonomia” (2011). Entre os
espagos para as pesquisas, exploramos:

o Art Project (www.googleartproject.com/pt-br/): com versio em Portugués, ¢é
possivel acessar cole¢des de todo o mundo com milhares de obras fotografadas
em altissima resolu¢do. Além do acesso as obras, os alunos podem realizar a visita
virtual aos museus, como se estivessem andando dentro deles.

e Era Virtual (http://www.eravirtual.org/pt/): agrega diversos museus brasileiros,
online, desde 2008, entre eles: Cora Coralina, Museu do Oratério, Museu da
Republica e muitos outros.

e Google Earth (www.earth.google.com.br): software gratuito para ser instalado no
computador; com ele, é possivel viajar para qualquer lugar da Terra e pode-se
ver imagens de satélite, mapas, terrenos e construgoes em 3D, desde galaxias do
espaco e muito mais.

A partir das “palavras geradoras” levantadas, reduzimos o conjunto as
palavras que possibilitariam maior relagio com o nosso contexto e interesse. A segunda
fase da proposta de Freire “a escolha das palavras selecionadas do universo vocabular
pesquisado” foi se concretizando na pratica cotidiana do grupo, ao considerarmos as
orienta¢des do autor em relacdo aos critérios a serem observados durante a selegéo:
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“a- o dariqueza fonémica; b - o das dificuldades fonéticas [...] ¢ - o de teor pragmético
da palavra, que implica numa maior pluralidade de engajamento da palavra numa
dada realidade social, cultural, politica, etc” (FREIRE, 1987, p.113).

Ao mesmo tempo em que estuddvamos as obras do educador relacionadas
ao método, nortedvamos a nossa prdtica cotidiana pelos principios e pelas
praticas do educador. A partir do tema Educagdo, foram destacadas pelo grupo as
“palavrasmundo”: cultura, conhecimento, opressao, didlogo, conscientizagdo.

As discussdes em torno do conceito, expresso na “palavra geradora’
permitiram a elaboragio de um “mapa conceitual”, organizado a partir da
problematizagdo dos conteudos relacionados a cada uma das palavras. Dessa
forma, o terceiro momento cotidianamente se configurava, ou seja, buscdvamos
“descodificar” na expressio de Freire, as situagcdes contidas nas “palavrasmundo”
destacadas. Descodificar no sentido de descobrir os codigos contidos, desfazé-los,
desconstrui-los e substitui-los por novos cddigos; necessarios, concretos.

Ao descodificarem a codificagao, com a participagdo do educador,
os camponeses analisam a sua realidade e expressam, em seu
discurso, os niveis de percep¢do de si mesmos em suas relagdes
com suas objetividades [...] (FREIRE, 1989, p. 23).

Durante as aulas, as situagdes registradas pelos professores no “roteiro
de visita” as escolas ilustrava e provocava discussdes no grupo. Desta forma, os
contetdos trabalhados, as metodologias, os recursos materiais utilizados e a pratica
cotidiana dos professores nas salas da EJA eram avaliados, e propostas alternativas
embasadas nas “concepgoes freireanas” eram apresentadas.

A terceira fase consiste na criacao de situagdes existenciais tipicas
do grupo com quem se vai trabalhar. Estas situagoes funcionam
como desafios aos grupos. Sao situagdes-problemas, codificadas,
guardando em si elementos que serdo descodificados pelos grupos,
com a colaboragido do coordenador. O debate em torno delas ir4,
como o que se faz com as que nos ddo o conceito antropolégico
de cultura, levando os grupos a se conscientizarem para que
concomitantemente se alfabetizem. Sao situagdes locais que
abrem perspectivas, porém, para a analise de problemas nacionais
e regionais. Nelas vdo se colocando os vocabulos geradores, na
gradagio ja referida, de suas dificuldades fonéticas. Uma palavra
geradora tanto pode englobar a situagdo toda, quanto pode referir-
se a um dos elementos da situa¢do” (FREIRE, 1967, p.113).

Ao oportunizarmos aos professores cursistas as experiéncias nas escolas que

mantém a Educagio de Jovens e Adultos, concretizamos o objetivo de desenvolver o
processo de formagao a partir das situagdes concretas; logo, contetidos carregados
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de significados, pois elaborados a partir da concretude das situagdes diarias, das
dificuldades postas. “Procuravamos uma metodologia que fosse um instrumento
do educando, e nio somente do educador, e que identificasse o conteido da
aprendizagem com o processo mesmo de aprender” (FREIRE, 1979, p.22). Se, para
o ensino da leitura e da escrita ou dos demais contetdos, as “palavras geradoras”
constituiram o ponto de partida, o método para o alcance do conhecimento
cientifico foi a investigacio da realidade, a partir do didlogo sobre a realidade.

Logo apos as visitas, as gravagdes organizadas em arquivos foram postadas
durante oficina elaborada com o objetivo de expor aos professores as possibilidades
para a divulgacdo dos contetidos por meio das redes sociais. Assim, foram explorados:
o YouTube para carregar e compartilhar os videos em formato digital; o Sound Cloud
para compartilhar os dudios; e o Audacity para a gravagio edigdo de dudio, ideal para
quem quer registrar faixas de musica ou realizar modificages nelas.

Em torno das palavras geradoras, uma rede de relagdes foi organizada e
exposta na forma de painel. Para exemplificar, a palavra geradora conscientizagio,
central na concepgio freireana, foi rodeada por novas palavras surgidas da sua
problematizagdo, partindo da prética cotidiana dos professores, dos alunos do EJA
e reinterpretadas, relidas por meio do referencial tedrico estudado.

FIGURA 1- Palavra geradora e suas relagdes.

(omisse C""‘L‘ﬂ'dg
s
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Fonte: Elaborado pelas autoras.
A palavra “conscientiza¢do” foram relacionadas véirias outras palavras

pelos professores, articulando-as a partir das situaces cotidianas na sociedade, na
escola. A elaborac¢do do painel, a partir da palavra geradora, exp6s a ampliagdo dos
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conhecimentos e das vivéncias significativas de cada dia, por meio do registro das

palavras, na forma de textos ou desenho. Escrito pelo professor ou pelos préprios

alunos, esta técnica permite uma avaliacdo didria do desenvolvimento coletivo em
relagdo aos conceitos abordados.

Na intencéo de valorizar a produgdo dos materiais didaticos pelo professor
em substituicdo aos manuais e apostilas, incentivamos a produ¢io individual e
coletiva de textos quando a rede de relagdes contava com numero satisfatorio de
palavras. Nesse trabalho, utilizamos para a leitura e elaboragiao conjunta dos textos
o correio eletronico, e-mail , 0 Google drive e demais servigos gratuitos, com opgdes
de diversas configuragdes e personalizacdes, amplamente encontrados na web.

O quarto momento consistiu na “elaboracdo de fichas-roteiro, que
auxiliassem os coordenadores de debate no seu trabalho” Estas fichas-roteiro que
subsidiam os debates foram pensadas, pelo grupo de professores do curso, para
orientar e organizar as analises e discussdes dos videos, filmes, textos, artigos
variados, imagens, graficos, esquemas, poesias, relatos, visitas as escolas, a realizagdo
das entrevistas e a interpretagdo das informagdes levantadas.

As fichas com o alfabeto em letras maitsculas, mindsculas, manuscritas, bastdo,
bem como as fotos foram organizados em arquivos digitais. As fichas-roteiro foram
ilustradas com imagens das escolas visitadas, do bairro, da cidade, trechos de textos
histdricos sobre a cidade, fotografias, citagdes de obras referentes a ocupagao da regido,
pessoas, objetos e lugares do contexto de Bauru, que ilustram os contetidos abordados.
Todos os arquivos digitais foram distribuidos aos professores cursistas na intengdo de
muni-los de referéncias metodoldgicas e de contetudos para as suas futuras aulas.

Para socializar a técnica e os resultados, foi desenvolvida a oficina destinada
a capacitar para organizacdo e utiliza¢do dos blogs educacionais, por meio dos quais
os recursos produzidos sdo socializados e podem ser administrados pelo professor.
Os blogs foram explorados como “ponto de encontro” para a realizagao de atividades
e de discussao sobre temas diversos que complementassem os conteidos abordados.
Entre os servigos online que dispéem de recursos para realizacdo de tal técnica,
foram demonstrados:

e Blogger (www.blogger.com): o Blogger é um dos servicos gratuitos para a criagao
de “didrios virtuais” com ampla possibilidade de personalizacio e ndo coloca
limites de utilizagdo (ndo tem limite de posts, de visitas, etc.).

o Wordpress — (http://pt-br.wordpress.com/): o WordPress.com assume-se como a
concorréncia do Blogger. O servigo coloca a sua disposi¢do centenas de templates
(modelos prontos) para facilitar sua montagem.

e Tumblr — (www.tumblr.com): o Tumblr (1é-se tamblér) foi fundado em 2007 e tem
um funcionamento semelhante as plataformas Blogger ou WordPress, permitindo
partilhar artigos, videos, musicas, etc.

Na inten¢do de proporcionar aos futuros pedagogos espago para avaliar o

processo, para retomar os principios tedricos e as vivéncias individuais e coletivas,
tomamos como referéncia a palavra Bauru, como “palavra geradora” e os professores
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foram desafiados a criar uma rede de relagdes a partir do seu cotidiano, de forma a
proporcionar a “leitura da palavra a partir da leitura do mundo’, da nossa realidade.

No tltimo encontro do grupo, dialogamos, tendo por assunto, a nossa cidade,
a sua histdria, a histéria dos kaingangs, a “marcha do café, a ferrovia, os trabalhadores,
a economia e a politica, ilustrando com os recursos pesquisados e coletados pelos
professores. Desse didlogo, novas necessidades e novos desafios surgiram, como a
producio do jornal, a organizagio do jornal online, o JOL, assim como utilizado por
profissionais e servigos de comunicagdo para divulgagio de noticias, por meio do
Blogger e a aprendizagem de outras “novas tecnologias” que possibilitem a comunicagio
na escola e da escola com a comunidade, com a finalidade de proporcionar o ensino e a
aprendizagem dos contetidos socialmente significativos e relevantes.

2 Consideracoes Finais

O desafio do mundo técnico-cientifico e informacional, realidade elucidada
pelo gedgrafo Milton Santos (1988) a Educagio, consiste no articular instrumentos,
contetdos, a realidade escolar e o entorno num processo, cujo objetivo fundamental
é a comunicagdo do saber socialmente construido, do saber cientifico e tecnoldgico,
de modo que permita mudangas tdo necessdrias no processo comunicacional, no
interior da propria escola, na relagdo do professor com os seus alunos, na forma de
abordar e transpor os contetidos cientificos em contetidos escolares.

Para pensar a Educagdo nesse contexto, sera preciso conceber toda a
complexa trama educativa a partir desses aspectos globalizantes. Exigira educadores
que consigam identificar, prever e incorporar as situacdes e os desafios do atual
contexto aos seus conceitos, métodos e finalidades, para que seja possivel assegurar
a formagdo de um ser humano com visdo ampla, sistémica e global. Para executar
tal tarefa de formacdo contemporéinea, é fundamental que todos os professores
entendam, dominem e apliquem, nas atividades de ensino e aprendizagem, em todos
os niveis, as possibilidades da ciéncia e da tecnologia. Neste sentido, a educagio para
os meios, para a utilizacdo, a adequacio e o desenvolvimento dos instrumentais
deve caminhar com a educac¢io para os fins; por meio da formacio social e politica
do professor e também dos alunos, uma agdo educativa estratégica que permita
amadurecer as consciéncias em relagdo ao envolvimento do conhecimento cientifico
e tecnologico, assim como a democratizagdo e o resguardo da finalidade social dos
novos saberes e dos recursos derivados da tecnociéncia.

A Universidade tem que dispor de conhecimentos e de métodos, bem como
dos recursos materiais adequados para que esteja em condigdes de enfrentar os
diversos desafios educacionais e culturais da sociedade contemporanea. Afinal, os
cursos universitarios sdo concebidos e organizados para responder aos continuos
pleitos da sociedade e do estado, ambos tangidos pela imperiosa necessidade de
formar criangas, jovens e adultos. Os cursos de graduacio, com o lastro dos repertérios
técnico-cientificos e culturais nacionais e universais de que sdo depositarios e também
produtores, deverao realizar a drdua tarefa para assegurar, aos individuos em formacao,
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condighes objetivas e subjetivas, para que eles possam participar regularmente do
instavel mundo do trabalho, da cultura e da prépria educacio.

Referéncias

BARBERO, Jesus Martin. Desafios culturais da comunicagio a Educacio.
Comunica¢ao & Educagio, Vol. 6, N. 18, 2009.

FREIRE, Paulo. A Importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam.
Sao Paulo: Cortez. 1989. (Colegdo Questdes de nossa época)

FREIRE, Paulo. Conscientizagéo: teoria e pratica da libertagdo. Uma introducio ao
pensamento de Paulo Freire. Tradugdo de Kéatia de Mello e Silva. Revisdo técnica de
Benedito Eliseu Leite Cintra. Sio Paulo: Cortez & Moraes, 1979.

FREIRE, Paulo. Educa¢io como pratica de Liberdade. Sao Paulo: Paz e Terra, 1987.
FREIRE, Paulo. Extensdo ou Comunica¢io? Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
432 ed., Sdo Paulo: Paz e Terra, 2011.

FREIRE, Paulo; CAMPOS, M. O. Leitura da palavra...leitura do mundo. Correio
da UNESCO, Rio de Janeiro, vol. 19, n. 2, 1991.

MAGNONI, Maria da Graga Mello: MAGNONI, Antonio Francisco. A educag¢do
para os “meios e os fins”: a informagdo, o conhecimento e a comunicagdo na
Educagdo Basica e Universitaria. Revista Ciéncia Geografica, Ano XVI, N.1, jan./
dez, 2012.

SANTOS, Milton. Técnica, espago, tempo: globalizagdo e meio técnico-cientifico-
informacional. Sdo Paulo: Hucitec, 1998.

VALE, José Misael Ferreira do. Ensino e gnosiologia na obra pedagégica de Paulo
Freire. Revista Ciéncia Geografica, Ano IV, N. 10, maio/agosto, 1998.

135






FORMAGAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA EDUCAGAO
INCLUSIVA E AS CONTRIBUIGOES PARA A EDUCAGAO BASICA

Vera Lucia Messias Fialho Capellini’
Jéssica Fernanda Lopes?

Introducao

A formagdo inicial e continuada de professores representa um fator
determinante para a constru¢do de uma cultura inclusiva dentro das escolas,
bem como para a manuten¢io da qualidade da Educa¢do Basica. Observa-se
com frequéncia, nos discursos dos professores, a preocupa¢io com a formagdo
relacionada aos conteudos da Educac¢io Especial, que sdo oferecidos de maneira
insuficiente, isso quando sdo oferecidos nos cursos de formagao. Tal fragilidade
formativa acaba nutrindo um sentimento de despreparo e, inclusive, de rejeigdo a
implementacdo da Educagio Inclusiva (OLIVEIRA, 2007).

Os cursos de licenciatura, direcionados a formar professores em todos os
niveis da Educa¢io Baésica, no Brasil, precisam oferecer uma formacéao solida com
relacdo aos saberes docentes na perspectiva tedrico/pratica e, também, devem ser
priorizados contetidos relacionados a atitudes para conviver e trabalhar com os
alunos em meio a diversidade, de maneira coletiva e interdisciplinar.

No entanto, observa-se que a formacio inicial de professores no Brasil é
preocupante, sobretudo no que se refere aos conhecimentos relacionados a Educagio
Especial e Inclusiva. Os contetudos pertencentes a esta drea nunca ou pouco sdo abordados
nos cursos de formacéo, o que ndo garante aos futuros professores bases tedrico/pratica
consistentes e condi¢oes de trabalhar pedagogicamente com a diversidade discente.
Chacon (2014), apds mapear as grades dos cursos de licenciaturas, identificou que a
maior parte deles ndo segue a recomendacéo de incluir disciplinas referentes a Educagao
Especial de acordo com recomendacdes da Portaria n° 1.793/1994.

1 Prof:. Adj* do Departamento de Educagdo — FC- UNESP- Bauru. Programa de Pés-Graduagdo em Docén-
cia para a Educagao Basica - FC - UNESP - Bauru.
2 Mestre em Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem - FC - UNESP - Bauru.
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Contesta-se, ainda, a natureza da formagédo oferecida nas Universidades.
Em pesquisa realizada por Gatti e Barreto (2009), identificou-se que as disciplinas
oferecidas nos cursos de formagdo priorizam aspectos tedricos, os quais
fundamentam as teorias de ensino, se comparados aos aspectos préticos. No que
se refere as disciplinas direcionadas a Educagdo Especial, verificou-se que estas
apareceram nas ementas dos cursos de formac¢io de professores no Brasil como
uma abordagem genérica, com pouca ou quase inexistente referéncia com a pratica.
Com relagdo aos estégios, reconhece-se a importancia de tal atividade para a
aprendizagem de praticas docentes. No entanto, tais atividades relacionam-se, na
maioria das vezes, em observag¢des, ndo constituindo praticas.

Sob essa perspectiva, delineou-se como objetivo deste artigo discutir a
importancia da formacdo de professores, inicial e continuada, na perspectiva da
Educacio Inclusiva, para a Educa¢io Basica. A fim de respaldar o objetivo exposto,
utilizou-se, neste artigo, a pesquisa bibliografica, que possibilitou discutir a temética
em pauta. Acredita-se que este artigo podera contribuir para reflexdes acerca das
praticas sociais, sobretudo aquelas relacionadas a Educacio.

Formacéao de Professores da Educacao Basica e a Inclusao Escolar
Formacéo inicial e continuada de professores

A formagdo de professores voltada para a Educacido Bésica, em grande
parte, ¢ oferecida de maneira fragmentada e desarticulada no que se refere a teoria
e a pratica, bem como, a sua defasagem quanto a contextualizagdo da teoria com o
cotidiano escolar, onde os professores em formacio irdo atuar (GATTIL, 2010).

Diversos estudos ressaltam que as licenciaturas, em sua maioria, ndo estdo
organizadas de maneira satisfatoria, a fim de formar professores competentes para
trabalhar com a heterogeneidade nas escolas (GLAT, PLETSCH, 2004; PLETSCH,
FONTES, 2006; GATTI, BARRETO, 2009; GATTI, 2010; SILVA, 2010).

Para Nunes Sobrinho e Naujorks (2001), os cursos de formacio de professores tém
a funcio e, a0 mesmo tempo, o desafio de fazer com que os conhecimentos desenvolvidos
durante a formagdo contribuam para a transformagio de atitudes, bem como para a
compreensio de situagdes presentes no universo do ensino e, desta maneira, os professores
passem a ter maiores subsidios para ensinar e aprender para e na diversidade.

Neste sentido, um professor formado na perspectiva da Educagio Inclusiva
precisa valorizar e saber trabalhar pedagogicamente em meio as diferengas discentes.
Tais diferengas devem ser consideradas no processo de ensino, e esse professor também
deve ser capaz de “adaptar atividades e conteudos, ndo s6 em relagdo aos alunos
considerados especiais, mas para a pratica educativa como um todo, diminuindo,
assim, a segregacao, a evasdo e o fracasso escolar” (PLETSCH, 2009, p. 149).

No entanto, essa ndo é uma tarefa facil, uma vez que a formagdo docente
no Brasil, em grande niimero, possui consideraveis fragilidades, que a posteriori
dificultam a agdo dos professores dentro das escolas.
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Gatti (2008) ressalta em seus estudos a precariedade da formagio oferecida
nos cursos de licenciaturas, assim como a inadequacio destes para a constituicdo de
uma base solida para a atuacéo profissional dos futuros professores. Assim, observa-
se que as instituicdes de ensino superior encontram dificuldades significativas no
processo de proporcionar conhecimentos basicos aos seus alunos. Tal contexto
impulsiona, também, o crescimento dos cursos que oferecem formagdes continuadas.

Atualmente, os cursos de formac¢io continuada de professores tendem a
compensar a precariedade da formacio inicial, ao invés de aprofundar e atualizar
conhecimentos importantes a pratica docente (GATTT, 2008).

Além disso, acredita-se que seja necessaria uma reformulagdo na didatica
e praticas de ensino presentes na Universidade, mais especificamente nos cursos de
licenciatura, que tém priorizado, em vdrios casos, agdes pautadas em um modelo
tradicional e individualista.

Cadavez mais, os olhares tém se voltado paraa formacéo inicial e continuada
de professores, em decorréncia de problemas que a escola vem apresentando no que
tange a dificuldade de cumprir sua fungio social.

A LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) determina as incumbéncias
dos professores. Em seu Artigo 13, o inciso V prevé dedicagdo do professor ao
desenvolvimento profissional e, neste sentido, a formagdo continuada é uma das
maneiras de o professor aprimorar tal desenvolvimento.

A formagio de professores ndo deve ser vista apenas como um processo que
antecede uma mudanc¢a de comportamento, mas sim como um processo que se faz
durante a mudanga ea transformacao da escola, dando novos sentidos a pratica docente.

A formagao inicial e a continuada sdo igualmente importantes para a
atuagdo docente. A primeira oferece bases tedricas e algumas vezes praticas sobre
os saberes necessarios a um professor, permitindo a sensibilizacdo para alguns
conteudos relacionados a educagio, em que poderd ser incluida a Educac¢io
Inclusiva, por exemplo. No entanto, é no cotidiano escolar, ao longo da pratica e
do servigo, que esses conteidos podem ser assumidos, efetivados e refletidos. A
segunda, por sua vez, acontece concomitantemente a atuagio do professor e auxilia
no suprimento de fragilidades relacionadas aos contetudos, que podem nao ter sido
abordados ou trabalhados adequadamente na formagéo inicial.

O que se espera de uma boa formagao é que ofereca condigdes para que os
professores possam enfrentar as necessidades e os desafios presentes no cotidiano
escolar. “Para tanto, sugerimos que o professor seja formado de maneira, a saber,
mobilizar seus conhecimentos, articulando-os com suas competéncias mediante
acio e reflexdo tedrico-pratica” (PLETSCH, 2009, p.145).

Ainscow (1997) salienta que o professor, por meio de sua formagédo, pode
aprimorar a capacidade de reflexdo critica sobre as situa¢oes cotidianas do ambiente
escolar. Neste sentido, esta etapa é fundamental para o processo de implementacio
da Educagio Inclusiva.

A formagdo deve estimular e priorizar uma perspectiva critico-reflexiva,
0 que significa ndo apenas acumular conhecimentos, mas também praticar a
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reflexividade critica sobre a pratica; dessa maneira, acredita-se que os professores
poderdo avancar no processo de autoformacdo participada. Assim, estar em
formacéo esta relacionado a constru¢io de uma identidade pessoal e profissional:
“a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacio
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando” (NOVOA, 1992, p.14).

Os professores utilizam pouco o exercicio de reflexdo apods a pratica
pedagdgica, em uma esfera coletiva. “Nao basta apenas a reflexdo durante as agdes,
mas refletir para a acio, refletir na aco e refletir sobre a agdo” (SILVA, 2010, p.35).

O processo de reflexdo sobre a agdo também é aprendido. No entanto, a
formagdo académica oferecida nas instituicdes de ensino superior, em grande parte,
tem o ensino organizado nos modelos tradicionais; logo, ndo ha o incentivo a tal
pratica, o que ocasiona falta de base solida para que o professor consiga refletir
sobre a sua pratica (ALMEIDA, 2003).

Os cursos de formacdo devem despertar nos futuros professores a
conscientizacio, no que se refere & importincia de refletir sobre a realidade e,
posteriormente, intervir nela. Se esse exercicio nido acontecer, é provéavel que os
discursos relacionados ao despreparo para trabalhar pedagogicamente com a
diversidade discente perdurem (DAMASCENO; COSTA, 2008).

E fundamental que os cursos abordem, ainda, contetdos relacionados ao
trabalho coletivo, a diversidade e a igualdade de oportunidades. A formagio “deve
partir das situagdes probleméticas vividas pelas escolas e pelo professor, buscando
auxiliar na descoberta e na construgido de alternativas para a resolucio destas
circunstancias, provocando mudangas no contexto educacional” (SILVA, 2010, p. 38).

O professor, na escola, possui um papel fundamental na formacgio dos
alunos, uma vez que - consciente ou inconscientemente - baseia sua pratica de
acordo com uma ideologia (CUNHA, 2007). Por sua grande importancia e pela sua
atua¢do ndo neutra, o professor deve estar atento a tudo o que acontece na escola e
na sociedade, procurando auxilio de outros especialistas, quando necessario, para
oferecer uma educagio de qualidade a todos os alunos.

A formagao docente ndo deve ser encerrada concomitantemente aos cursos
de graduagio, uma vez que o professor é um profissional que deve se aprimorar e
se atualizar de maneira continua, pesquisando e refletindo sobre sua pratica, para
que ndo somente suas necessidades, mas, principalmente, as dos alunos sejam
atendidas. Deve manter-se atualizado em meio aos novos paradigmas educacionais
e, nesse contexto, a formagdo continuada oferece uma contribuigdo significativa
(LOPES; LENHARO; CAPELLINI, 2014).

Sendo assim, os professores devem encontrar, nos cursos de formagio
inicial e continuada, a capacitagdo, seguranca e autonomia necessarias para encarar
a realidade tal como ela é, ou seja, uma realidade que, na prética, apresenta grandes
desafios. Uma formagdo que ndo permite aproximacio e articulagdo entre os saberes
docentes e a prética escolar nao prepara efetivamente o professor para o exercicio
satisfatorio da docéncia, apenas o mecaniza.
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A Escola enquanto espago de formagdo, cooperacgdo e acolhida das diferencas
individuais

A escola é um importante espago para a formagédo continuada de professores
em uma perspectiva inclusiva. Se bem conduzida pelos coordenadores pedagdgicos, a
formagio pode ser bastante vantajosa, uma vez que um espago para estudo e trocas de
experiéncia passa a ser construido (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Manzini (2006) destaca que exercitar a prética do didlogo é imprescindivel
entre os membros da equipe escolar. Esta agdo permite reflexdes sobre os desafios
didrios e incentiva a busca de solugdes para problemas presentes no cotidiano
educacional de modo coletivo, fomentando a cooperagdo e a colaborag¢io, o que
implica um importante passo rumo a construgdo de uma cultura inclusiva na escola.

Ambientes coletivos de trabalho podem transformar-se em um importante
instrumento de formagdo. A escola é um ambiente educativo; no entanto, no
campo da formagio de professores, atrelar o trabalho docente a formagio ainda é
um desafio, visto que tais atividades, na maioria das vezes, ndo sdo integradas ao
cotidiano dos professores na institui¢do escolar.

A Universidade, representada por seus membros e respectivas pesquisas,
nido deve somente implantar modelos de formagdo continuada nas escolas,
descontextualizados da realidade local. “E preciso fazer um esforco de troca e de
partilha de experiéncias de formagéo, realizadas pelas escolas e pelas instituigdes
de ensino superior, criando progressivamente uma nova cultura da formagio de
professores” (NOVOA, 1992, p.19).

A escola, por sua vez, a partir dos principios inclusivos, passa a ser
vista como um local onde deve prevalecer a cooperagio e o trabalho em equipe,
objetivando a promogao de uma educagio que respeite as caracteristicas individuais
de cada educando. Quando ha um espirito de colaboragdo entre os membros da
equipe escolar, faz-se possivel um trabalho em que todos sejam beneficiados.
“Nessa transformacdo da profissdo do ensino, os professores tém a oportunidade
de desenvolver suas habilidades profissionais em uma atmosfera de coleguismo,
de colaboragio e de apoio dos colegas. Os beneficios sdo muitos” (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 25).

Todavia, se a escola, representada por seus membros, nao se reorganizar
para trabalhar pedagogicamente com a diversidade discente, os discursos inclusivos,
remetendo a democratizagdo, podem se tornar “ao contrdrio, instrumentos de
discriminagéo, reduzindo ainda mais as efetivas possibilidades de acesso de muitos
alunos ao conhecimento elaborado e aos processos de aprendizagem formal que
deveriam ser proporcionados pela escola” (ANDRE, 1991, p.83).

O trabalho coletivo traz grandes beneficios para todos, sobretudo, para
os professores, que, diante dos desafios cotidianos, buscam sempre solugdes para
enfrentd-los, sendo que o apoio dos colegas de trabalho é um importante incentivo:
“os educadores que estdo trabalhando em equipes dindmicas relatam que ganham
novas energias, desenvolvem novas habilidades e tornam-se capacitados para
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renovar seu compromisso de proporcionar uma educagio de qualidade a todos os
alunos” (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 81).

Espera-se que a formagédo valorize exercicios relacionados a pratica da
reflexdo e da experiéncia do professor. Para Silva (2010, p. 51), “mudancas surgem
mediante a constru¢io dos conhecimentos, da andlise critica da prépria atuagéo e
da dos demais profissionais, como também, das reflexdes e discussdes coletivas para
solucionar determinadas situagdes-problemas”.

A maneira com que grande parte das escolas esta organizada desencoraja a criagio
e a consolidagio das redes de trabalhos coletivas, em que os conhecimentos dos professores
sdo priorizados e teorizados. O desenvolvimento profissional dos professores, formativo,
precisa estar articulado aos projetos da escola e da realidade local. “A formagio esta
indissociavelmente ligada a ‘produgio de sentidos’ sobre as vivéncias e sobre as experiéncias
de vida” (FINGER, 1989; BALL, GOODSON, 1989 apud NOVOA, 1992, p. 17).

O trabalho com a diversidade dos alunos néo é tarefa facil e representa um
grande desafio para os professores e gestores, sobretudo em salas numerosas. Este é
um dos motivos que leva muitos professores a organizarem suas aulas considerando
um aluno que esteja na ‘média, desconsiderando as necessidades daqueles que estdo
‘aquém’ ou ‘além’ do esperado. “Ao dialogar com professores, nota-se que uma
queixa recorrente refere-se a dificuldade de lecionar em classes muito heterogéneas,
com alunos de diferentes idades e niveis de aprendizagem” (ANDRE, 1991, p.81).

Outra dificuldade enfrentada pelos professores no cotidiano escolar refere-
se as condicdes de trabalho. A escola, na maioria das vezes, ndo tem constituido
um espaco de reflexdo e debate acerca do trabalho pedagégico (ANDRE, 1991),
considerando as diversas solicitacbes que um professor precisa cumprir, ja que a
vida cotidiana escolar apresenta-se cada vez mais controlada, com atividades de
cunho administrativo e regulagdes burocraticas.

Reconhecer cada aluno como um ser unico, com suas capacidades e
necessidades exclusivas, é fundamental para que o trabalho do professor tenha
sucesso e alcance os objetivos almejados. Em se tratando do aluno publico- alvo da
Educagéo Especial, esse fator se torna ainda mais crucial, sendo esta tarefa um tanto
quanto complicada. Considerando as salas numerosas e as diversas atribui¢oes
de um professor, o trabalho passa a ser ainda mais drduo. No entanto, esse
distanciamento entre alunos e professores podem ser diminuidos cotidianamente,
se algumas atitudes e estratégias forem criadas, como, por exemplo, a organizagdo
da sala, de modo que haja espaco e possibilidades para as manifesta¢des individuais
e para as interagdes entre as pessoas (LOPES, 2012).

Para Martins (2007), o despreparo dos professores para trabalhar
pedagogicamente com as diferencas individuais discentes reflete no comportamento
e na interacdo entre os alunos durante as aulas. Esses profissionais dificilmente
conseguirao conduzir agdes que reduza estigmas e preconceito. Para o autor, sera
necessario um “esfor¢o efetivo e continuo no sentido de preparar e acompanhar a
comunidade escolar - equipe técnica e administrativa, funcionarios, pais, docentes
e, em especial, os alunos - para melhor atuar frente a diversidade” (p.18).
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Ressalta-se que o trabalho com a diversidade discente ndo implica ignorar
as diferencas dos alunos, assim como suas caracteristicas individuais, mas sim,
permitir que todos tenham a possibilidade de se expressar, participar e colaborar com
o desenvolvimento de ag¢des coletivas, pautadas na cooperacio e na solidariedade,
rumo a aprendizagem dos contetidos cientificos.

Consideracoes Finais

O objetivo deste estudo foi discutir a importancia da formacéo de professores,
inicial e continuada, na perspectiva da Educagdo Inclusiva, para a Educac¢do Basica.

Para tanto, ressalta-se o papel das Universidades e das instituicdes
responsaveis pela formac¢io continuada de professores, bem como a importincia
da realizacéo e da aplicagdo das pesquisas realizadas pelos profissionais envolvidos
nesse processo e a necessidade desse conhecimento chegar até a escola.

Entende-se como necessarios o desenvolvimento de pesquisas e de cursos de
Formagio Continuada para Professores, bem como a ampliagio de informagdes sobre
temas relacionados a Educagio Inclusiva na formagao inicial e nos cursos de pos-graduagio.

Neste sentido, evidencia-se a necessidade de investimentos na formagéo
docente nessa temadtica, para que a escola possa caminhar cada vez mais em dire¢ao
a inclusdo de todos.

Conclui-se que, em grande parte, as técnicas utilizadas nos cursos de
formagdo, conforme exposto neste artigo, em geral, ndo favorecem as praticas
colaborativas no ambiente escolar; tal aspecto é um dificultador para a promogio
de agdes inclusivas na escola.
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Educacao, Educacéo Fisica e Ensino Médio

Inovagio e tecnologia na Educacdo tém sido temas recorrentes no universo
académico, por decorrerem do momento sociopolitico no qual emerge como prioridade
o desenvolvimento econdmico necessario, mas que, ao longo do tempo, ndo tem se
mostrado suficiente para proporcionar o desenvolvimento humano e social.

Em Educagéo, a inovagdo no Brasil ndo chega a ser tdo necessaria, haja
vista a historia da Educagdo e, neste caso especifico, o fato de a Educacdo Fisica
ainda necessitar se consubstanciar em praticas pedagogicas ja estudadas, propostas
e ndo viabilizadas na formacao bdsica, nem na formacdo continuada de professores.

Neste estudo, parte-se de uma visdo de Educac¢io vinculada ao contexto
social, portanto, o desenvolvimento da sociedade s6 é possivel com atendimento
dos anseios e das necessidades dos sujeitos que a compdem. Assim, para além do
desenvolvimento economico, havera de se priorizar politicas publicas que foquem
a formagdo do cidaddo. Este, portanto, ndo pode ser visto como objeto a ser
manuseado, mas como sujeito que tem direito a fazer escolhas. Nao se trata de uma
inovag¢do, mas de uma necessidade prevista na Constituicdo Brasileira, portanto,
desde 1988 (BRASIL, 1988) e na Lei n° 9394/96 (BRASIL, 1996).

Trata-se, segundo Libaneo ef al. (2012) de uma “formagéo para a cidadania’,
critica e participativa, na qual os envolvidos sejam capazes de interferir criticamente
na realidade, isso ainda deve ser o objetivo maior da escola: preparar para a vida
social. “A escola pode auxiliar no desenvolvimento de competéncias comunicativas
que possibilitardo didlogo e consenso baseados na razio critica” (LIBANEO et al.,

1 Proft. Dr®. do Departamento de Educagdo — FC - UNESP - Bauru.
2 Mestranda no Programa de Pés-Graduagao em Educagao Escolar - FCL - UNESP - Araraquara.
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2012, p.136). Enfrentar a problematica da forma¢io do cidaddo que sustentara a
sociedade brasileira inclui investimentos na Educagdo Basica, de todas as ordens,
sobretudo, na formagdo de recursos humanos no Ensino Superior, na formagio de
professores. Um cidaddo que tem possibilidade de ascensdo social favorecerd, de
forma real, duradoura e significativa, a distribuicdo de renda e a equidade social.

Lib&neo et al.(2012), ao abordar a globaliza¢do e o neoliberalismo que
afetam a visdo sobre a Educacio, expdem tratar-se de: uma educagdo formadora de
habilidades, para a forma¢io de um trabalhador flexivel; com interesses compativeis
com o mercado; com modificacdo de objetivos e das prioridades da escola, de
interesses escolares que ocasionam alteragdes negativas nas praticas pedagogicas
em busca de se dar conta da velocidade dos processos de preparo par o mundo
do trabalho. O avango tecnoldgico e as novas perspectivas que se buscam com a
Educagio induzem alteragdes na atitude de todos os sujeitos envolvidos, inclusive
na dos professores em seus trabalhos docente. A Educagio se torna um objeto do
mundo do trabalho: deve estar a servico do trabalho, voltada para formagio do
trabalhador, para trabalhar. A vida se transforma em trabalho.

Destaca-se que a inovacido em Educagio faz pensar em praticas superadas,
quando, na verdade, muitas sequer foram adequadamente implementadas. Muitos
professores nio se sentem senhores de teorias que sustentariam suas praticas
de forma criativa e muito inovadora, como é o caso daqueles que tiveram uma
formagao profissional mais adequada. E também muitos nio se sujeitam a politicas
implementadas sem a devida participagdo popular e da classe profissional.

A inovagdo aparece como um “slogan”, que salvard as Universidades e as
escolas do pais, que sdo vistas como ultrapassadas, quando, de fato, a inovagdo tem
se reduzida a propostas com a finalidade de barateamento ou nio, uma vez que
muitas propostas incluem produ¢io de materiais didaticos e sistemas apostilados
com alto custo para o Estado, que, nédo raro, levam a resultados insatisfatorios. A
légica de mercado, de fabricagdo de bens, ndo pode ser aplicada com a mesma
eficiéncia na “fabricagdo” de seres humanos sociopoliticos e culturais. A Educac¢io
inovadora tende a ser pontual, técnica, especifica e fragmentada. Tais formagdes,
em cursos técnicos profissionalizantes e de superiores de tecnologia nio estdo
destituidas de um carater politico; sdo organizadas e propostas para uma clientela
determinada do grupo social.

Esta pesquisa parte desta premissa e, por meio da Educagdo, da Educagéo
Fisica e do Lazer “inovar’, ja que embora “antigos” possuem um potencial que, se
desenvolvido, atenderd as demandas dos alunos do Ensino Médio e futuramente a
populagio brasileira. Ndo se trata de abordar as formas, mas da abordagem de fato
da Educagao Fisica e do Lazer nas aulas do Ensino Médio.

Este artigo resulta de uma pesquisa realizada pelas autoras e teve como
objetivo verificar, em diferentes realidades escolares, a Educagdo para o Lazer e
o Lazer propriamente dito no Ensino Médio; se eram abordados e se os alunos e
professores possuiam conhecimentos prévios proporcionadores de aproveitamento
da Educagdo Fisica no Ensino Médio, para a vida dos alunos, favorecendo a
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Educa¢io deles, aumentando o interesse, a motivagdo; enfim, o significado da
Educagéo Fisica, diminuindo a evasdo e ampliando a forma¢io humana e critica do
aluno, que participa efetivamente de sua formagio pessoal.

Lib4neo et al. (2012, p. 344) nos mostram que o Ensino Médio sé passou a
fazer parte da Educagdo Basica em 1996, com a aprovagdo da LDB, tornando-se a
parte final da educacéo basica.

A Educagao Basica tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurando-lhe a formagdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecendo-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores. Suas etapas sdo educagdo
infantil, ensino fundamental e ensino médio.

A Educa¢io possui peculiaridades que interessam para a aquisi¢do e o
desenvolvimento da cultura corporal (BETTI, 1996). Além disso, sustenta-se no
lidico como componente da cultura (MARCELLINO, 1983). Estas caracteristicas
favorecem a abordagem conceitual, atitudinal e procedimental dos conteudos
(BRASIL, 1997). A Educagdo Fisica proporciona espontaneidade que favorece as
relacbes pessoais. Contudo, no Ensino Médio, com a implanta¢io de exames que
quantificam a aprendizagem, como o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM
e os vestibulares, a Educacido Fisica tem perdido espago para disciplinas ditas
“essenciais” As avaliagdes determinam o ingresso e a continuidade no Ensino
Superior dos egressos do Ensino Médio e o que se percebe é que a Educagio Fisica,
mesmo sendo integrante dessas avaliagdes, ndo possui 0 mesmo valor:

[...] a tarefa das disciplinas escolares e da escola de maneira geral
de oferecer um espago aberto, critico e significativo aos alunos se
torna limitada com a influéncia negativa de carater imediatista
do mercado. Os alunos veem a escola como um veiculo que ira
dar subsidios para que os mesmos possam enfrentar e superar
as etapas sociais impostas pelo mundo do capital, nesse caso
em questdo o vestibular. Assim, o importante ndo é apreender a
produgido cultural da humanidade, mas adquirir as competéncias
e habilidades exigidas nesse processo selecionador. Os alunos, pais
e parte dos profissionais da educagio, bastante influenciados pelo
projeto liberal de educagio, difundido pelos meios de comunicagio,
acreditam e creditam a escola essa tarefa, “preparar o aluno para o
mercado de trabalho/vestibular [...]. (BELTRAO, 2014, p.147 )

E necessério ressaltar que aos alunos do Ensino Noturno a Educagio Fisica é
facultativa e que, nas escolas particulares, as aulas, em sua imensa maioria, ocorrem em
periodo oposto ao das demais disciplinas e que muitos alunos apresentam atestados
médicos para ndo participarem das aulas. Também hd casos nos quais as aulas de
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Educacio na escola sdo convalidadas com a participacdo de frequéncia a aulas de
dangas, lutas ou de gindstica em academias. Por outro lado, o Ministério da Educagio
o Programa Ensino Médio Inovador — (ProEMI) (BRASIL, 2013), com o objetivo de
ampliar o acesso de estudantes ao Ensino Médio a uma Educac¢do qualitativamente
superior, atendendo de forma efetiva as necessidades educacionais.

Para isso, propos agdes conjuntas com os Estados e com o Distrito Federal,
para criar as condigOes necessarias para o desenvolvimento das agdes.

Por meio de censos escolares, é possivel verificar que, apesar da frequéncia
escolar ser relativamente alta no Ensino Médio - 83,7%, de quinze a 17 anos de idade,
a quantidade de alunos concluintes é baixa, beirando os 52% (IBGE, 2001 a 2009).
Portanto, o ProEMI foi criado para debater as necessidades existentes para a melhoria da
Educagio no Ensino Médio, fomentando propostas curriculares e, portanto, ampliando
ndo apenas o acesso, mas proporcionando a permanéncia dos estudantes na escola.

Temos como hipdtese que os alunos que se evadem do Ensino Médio séo
os pertencentes de familias de trabalhadores e que muitos ja estejam no mercado de
trabalho. Também desistem da escola os alunos que estudam no ensino noturno e que
trabalham durante o dia e, por fim, os que se sentem desmotivados em cursar o Ensino
Médio, que se tornou, como ja escrito, um nivel de ensino que tem como finalidade
principal a de preparar os alunos para o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM .

Sendo assim, o Ensino Médio, além de ndo ter uma identidade que coincida com
os desejos e necessidades da grande maioria dos alunos, ainda tem uma férmula tnica
para todos os grupos sociais. Nao prepara os alunos para ter acesso a niveis mais elevados
de conhecimentos e, posteriormente, propiciar que, consideradas as aptiddes, desejos e
necessidades, cada um possa optar pela sua profissio em nivel superior, ou no.

O Ensino Médio é um nivel da Educagio Basica que ndo pode se restringir
a conteudos e dreas que sdo culturalmente exigidas no ENEM.

Esta previsto na implantagio do ProEMI a ampliagio do universo cultural e
de atividades esportivas que sejam capazes de promover o desenvolvimento integral do
ser humano. Porém, é importante ressaltar que as mudancas propostas deverdo ocorrer
juntamente com um redesenho do curriculo e da cultura instalada de preparar alunos
para 0o ENEM e de desconsiderar que o aluno do Ensino Médio ndo evade apenas porque
néo se sente satisfeito com o Ensino Médio. A maioria da populagio brasileira é composta
por trabalhadores, e os adolescentes e jovens que evadem do Ensino Médio fazem-no por
necessidades materiais e de sobrevivéncia. Portanto, as politicas devem ser a médio e longo
prazo, favorecendo a ampliacio das familias trabalhadoras, para que possam manter seus
filhos na escola. Isso sera possivel com a criagdo de uma cultura escolar coerente com a
fase em que vive a sociedade brasileira, ou seja, engatinhando na divisdo de renda.

Lazer, Sociedade e Educacéao Fisica
Marecellino (2007) analisa o lazer sob alguns aspectos, evidenciando-o pela

necessidade de uma cultura vivenciada. O lazer gerado historicamente que permite
que valores possam ser criados num tempo disponivel a ser utilizado para a vivéncia
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desses valores e, como portador de um aspecto educativo, sendo veiculo e objeto da
educacio, considerando néo apenas as possibilidades de descanso e divertimento,
mas de desenvolvimento pessoal dentro da sociedade.

Nio se devem ignorar as necessidades de descanso e prazer que estdo
incutidos no lazer, mas sio proprias do lazer as vivéncias esponténeas que desenvolvam
educacionalmente o sujeito, 0 que inclui aspectos sociopoliticos e para o trabalho, quando
este ndo se realiza desprovido da criagdo e da emancipagio. O lazer ¢ indissocidvel de
aspectos sociais, econémicos e educacionais. (MARCELLINO, 1987) [...] “raramente
a atividade ludica é considerada pela escola e, quando isso ocorre, as propostas sio
tdo carregadas do adjetivo ‘educativo’ que perdem as possibilidades de realizagio do
brinquedo, da alegria, da espontaneidade, da festa [...]” (MARCELLINO, 1997, p. 85)

A existéncia do lazer e a preocupagio para que os alunos o usufruam contribui
para a manifestacio dos valores criticos, permitindo que os alunos sejam capazes de
questionar a realidade onde vivem. (MARCELLINO, 1987). Para Freire (2005), o aluno
deve ser protagonista e sujeito de sua propria formagdo, em qualquer que seja a pratica.
A utilizagdo de jogos no ambiente pedagdgico contribui para a formagio, permitindo
que o aluno se aproxime das atividades de uma forma mais prazerosa; assim,

a aceitagdo das atividades levadas a efeito no tempo disponivel,
como veiculos de educagio (..) e as possibilidades de
desenvolvimento pessoal e social que a prética do lazer oferece
estdo proximas ou se confundem com os objetivos mais gerais da
educagdo (MARCELLINO, 1983, p.70).

A Educacio Fisica, neste sentido, deve estar no mesmo patamar das demais
disciplinas, partindo do conhecimento e da expressio da cultura popular, “[...]
almejando que o aluno possua um conhecimento organizado, critico e autdbnomo a
respeito da chamada cultura humana de movimento.” (DAOLIO, 1996, p. 40)

Numa proposta de inser¢do de atividades circenses nas aulas de Educagéo
Fisica, no Ensino Médio, Silva (2009), ressalta a importincia de possibilitar o
contato com essa manifestacio cultural, de forma que os alunos possam adquirir

autonomia em relagdo aos elementos da cultura corporal, para que,
mesmo sem aulas de Educagdo Fisica, em sua vida futura, eles sejam
capazes de praticar e apreciar atividades fisicas, esportivas ou de
dangas nas horas de lazer (DAOLIO, 2003, apud SILVA, 2009, p. 07).

A preparagdo dos alunos para o ingresso no Ensino Superior e no mercado
de trabalho deveria vir junto a uma prepara¢do para o lazer, uma vez que este faz
parte da cultura vivenciada no tempo disponivel (MARCELLINO, 1987). Cabe a
escola propiciar uma prepara¢do dos individuos para melhor usufruir o tempo,
construindo valores, propiciando uma Educagdo transformadora, contribuindo
para a formacdo dos sujeitos autdnomos e criticos (FREIRE, 2011).
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Tendrio e Silva (2012) identificam que, no Ensino Médio, a Educacéo Fisica
é tida como uma matéria menos importante, de forma que o professor assume uma
caracteristica de treinador, limitando as aulas as praticas esportivas, que, mesmo
fazendo parte dos interesses do lazer (DUMAZEDIER, 1979), deixam muito a
desejar na maneira como sdo trabalhadas, limitando-se a campeonatos interclasses
e treinos. Os demais interesses do lazer sdo esquecidos, ndo sdo apresentados.
Percebe-se a necessidade de uma Educagdo para o lazer abrangente, que aborde o
lazer e os grupos de interesse. (CAMARGO, 1998)

A pesquisa quali quantitativa abordou as tematicas bibliograficamente e foi
a campo, locus que “esta voltado para o estudo de individuos, grupos, comunidades,
instituigdes e outros campos, visando a compreensido de varios aspectos da
sociedade” (LAKATOS e MARCONT, 2003, p. 188).

Fizeram parte da pesquisa trés escolas da cidade de Bauru- SP, sendo uma
da rede estadual, uma particular e uma de ensino técnico. Como instrumento
de coleta de dados, utilizou-se questiondrio que, como define Lakatos e Marconi
(2003, p. 200), “¢ um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série
ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenga
do entrevistador” Os questiondrios foram respondidos por dois alunos de cada
ano do Ensino Médio e os professores de Educacio Fisica das escolas em questao,
totalizando 3 professores e 18 alunos.

Abaixo estdo apresentados os dados coletados pela aplicagio do
questionario respondido pelos alunos sobre o que gostavam de fazer em cada grupo
de interesse do lazer, ou seja: manuais, artisticos, turisticos, fisico — esportivos,
sociais e intelectuais. (CAMARGO, 1998).

Inicialmente serdo apresentados os dados da escola privada.

INTERESSES INTELECTUAIS INTERESSES FisICO-
®LER ® ESCREVER ESPORTIVOS
B FRECIUENTAR BILBIOTECAS B NENHLUM
= ESPORTES = DANCA
LUTAS B OUTROS (PEDALAR)
14% 17% -
33% 17%
INTERESSES MANUAIS INTERESSES TURISTICOS

B ESCULTURAS B DOBRADURAS mVIAIAR
 BRICOLAGE W CONSERTAR/ DESMONTAR COISAS S VISITAR MUSEUS, PINACOTECAS
 NENHUM

® CONHECER NOVOS LUGARES
0% 13%

9% 8%
12%,
0%
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INTERESSES SOCIAIS
 PASSEAR B VISITAR PARENTES E AMIGOS
# CONHECER PESSOAS ®CINEMA
0%

INTERESSES ARTISTICOS
m DANCAR m CANTAR
= PINTAR B TOCAR INSTRUMENTO
m ARTESANATOS mOUTROS | DESENHAR)
11%
0% 4%
33%
0% 22%

Dados da escola estadual:

INTERESSES INTELECTUAIS

HLER B ESCREVER

W FREQUENTAR BILBIOTECAS m NENHUM

INTERESSES FiSICO-
ESPORTIVOS

17%

M ESPORTES B DANCA
0%
0  LUTAS ® OUTROS (PEDALAR)
17%
0%
0%
83%
INTERESSES MANUAIS INTERESSES TURISTICOS
BESCULTURAS B DOBRADURAS u VIAJAR
8 BRICOLAGE B CONSERTAR/ DESMONTAR COISAS o VISITAR MUSEUS, PINACOTECAS
0 NENHUM ) ) eamEe
B CONHECER NOVOS LUGARES
0% 17%
33%
17%
3% 10%
INTERESSES SOCIAIS INTERESSES ARTISTICOS
W PASSEAR WVISITAR PARENTES E AMIGOS B DAMNCAR ECANTAR
B CONHECER PESSOAS u CINEMA H PINTAR B TOCAR INSTRUMENTO
17% B ARTESANATOS B OUTROS { DESEME IAR}

0% 0% 0% .

% 0%
60% 20%
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Os dados a seguir sdo referentes a escola técnica:

INTERESSES INTELECTUAIS INTERESSES FISICO-
W LER W ESCREVER ESPORTIVOS
= ESPORTES
HDANCA

W FREQUENTAR BILBIOTECAS W OUTROS (CURSOS E TESTES) B LUTAS

mOUTROS (ACADEMIA, LER, PESCAR)

MQ«S%
1% 0%

INTERESSES MANUAIS INTERESSES TURISTICOS
m ESCULTURAS B DOBAADURAS mVIAIAR
# BRICOLAGE BCONSERTAR/ DESMONTAR COISAS & VISITAR MUSEUS. PINACOTECAS
B NENHUM
W CONHECER NOVOS LUGARES
17%  16%
1%
0%
50% 21%
INTERESSES SOCIAIS INTERESSES ARTISTICOS
W DAMNCAR W CANTAR
W PASSEAR W VISITAR PARENTES E AMIGOS u PINTAR B TOCAR INSTRUMENTO
B CONHECER PESSOAS = CINEMA W ARTESANATOS = OUTROS [ ESCULTURA DIGITAL)
79% 7% 14%
0% 200
So14%

No que concerne a questio sobre “O que vocé entende por Lazer?”, obtivemos
as seguintes respostas na escola particular: “um momento de para fazer o que vocé
gosta”; “se divertir”; “descansar”; “algo que me dé prazer”; “momento de descontragéo,
relaxamento”; “algo que vocé faz para esquecer seus problemas do dia e fazer algo
que vocé goste”; e “fazer algo que eu goste no meu tempo livre” Na escola estadual, as
respostas obtidas dos alunos foram: “o tempo livre que tenho para curtir as coisas boas
da vida”; “lazer é tudo aquilo que fazemos no nosso tempo livre, que traz alegria”; “eu
entendo que é praticar exercicios fisicos, se divertir com os amigos e familia”; “um tempo
livre para fazer atividades que queremos”; “me divertir com meus amigos”; e “algo que
me diverte”. Ja na escola de ensino técnico, obtivemos: “A atitude e atividades que me
causam bem estar, pode ser momento, lugar, pessoas”; “Lazer ¢ o ato de descansar, fazer
coisas que estimulam o corpo e a mente, promovendo o bem estar”; “Se divertir, ter um
momento para relaxar”; “Momento livre, descontrair, descansar”; “Lazer é o momento

que tenho para realizar atividades do meu gosto, como um hobby”.
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Na questdo “O que vocé faz no seu lazer?”, os alunos da escola particular
responderam: “leio livros”; jogar futebol, futsal e volei”; “jogar no computador, ler
manga e tocar guitarra’; “dormir, ouvir musica, sair com os amigos”; “me divirto
com jogos eletronicos”; e “jogo volei” Nessa mesma questdo, na escola Estadual;
as respostas obtidas foram: “descanso, namoro, passeio e estudo’; “assisto filmes;,
“leio livros”; estudo;, “pratico esportes, vou a muitos lugares com a familia”; jogo
bola com os amigos, “toco guitarra, vou ao cinema, jogo no computador e vou
a casa dos meus amigos”; “vou passear ou fico em casa’; “visito a minha familia,
passeio com as minhas cachorras, fico perto de quem eu gosto e ler livros” Na escola
técnica, obtivemos as seguintes respostas: “Saio com os amigos, assisto televisdo’;
“Descanso, se for o caso, ou me divirto”; “Saio com a minha familia”; “Leio livros,
pratico atividades fisicas, assisto tv, passeio com amigos e familia”; “Jogo video
games, sajio com os amigos e namorada, desenho, nio fago nada, esporte””.

O professor da escola particular tinha 53 anos de idade e atuava hd 25 anos.
Quando indagado sobre ter lazer em seu cotidiano, respondeu: “Nao, somente aos
sdbados”. Sobre conhecer estudiosos da drea do lazer, respondeu negativamente e,
com relagédo a educagdo para o lazer: “Ter conhecimento da importancia de se fazer
atividades de Lazer e seus beneficios em sua vida” Na questdo “Como acha que o
Lazer contribui para a educagio dos envolvidos?”, respondeu: “Através de atividades
de Lazer a pessoa cria bons habitos de convivéncia, bons relacionamentos em
sociedade, o que lhe proporciona uma vida mais centrada em bons costumes”

O professor da escola técnica tinha 65 anos de idade e atuava ha 20 anos.
Respondeu positivamente quanto a ter lazer em seu cotidiano. Ndo conhecia
estudiosos do lazer. Considerava Educagdo para o Lazer: “Fazer com que os alunos
entendam que as aulas de Educacio Fisica na escola ndo devem ser competitivas
e estressantes” Sobre a contribui¢do do lazer para a educagio dos envolvidos,
respondeu que contribui “fazendo com que descubram as atividades no tempo livre
para o Lazer. Excluindo o estresse da vida.”

A professora da escola estadual tinha 39 anos de idade e atuava hd sete anos.
Respondeu positivamente a ter lazer em seu cotidiano, porém desconhecia estudiosos
da drea. Considerava que a Educagdo para o Lazer: “Permite que os alunos aprendam
a aproveitar melhor sua vida” Sobre as contribuicdes do Lazer para a Educagio,
respondeu que contribui: “descobre novas atividades para fazer em seu dia a dia”

A seguir, serdo apresentadas as respostas dos professores as demais
questoes.

Quadro 1- Situagdes em que os professores assinalaram ocorrer o Lazer
PROF. ESTADUAL | PROF. PARTICULAR | PROF. TECNICO
PRATICAR ESPORTES — ALTO RENDIMENTO X

TOCAR INSTRUMENTOS

ENSAIAR UMA COREOGRAFIA PARA
APRESENTAGAO
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FREQUENTAR BIBLIOTECAS, MUSEUS,
PINACOTECAS, ETC.

PINTAR QUADROS

LER REVISTAS X

PARTICIPAR DE CONCURSOS DE TALENTOS
FAZER PALAVRAS CRUZADAS

VIAJAR X

CONHECER PESSOAS X

PASSEAR

CONSERTAR/DESMONTAR COISAS X X

CANTAR

Quadro 2- Conteudos ministrados nas aulas de Educagéo Fisica

PROF. ESTADUAL | PROF. PARTICULAR | PROF. TECNICO

DANGAS X

LUTAS X
GINASTICAS X X X
ESPORTES X

LAZER X

Quadro 3- Locais em que ocorrem as aulas
PROF. ESTADUAL | PROF. PARTICULAR | PROF.TECNICO

QUADRA POLIESPORTIVA X X X

PATIO X X
BIBLIOTECA

“AR LIVRE” (FORA DA ESCOLA) X

Quadro 4- Materiais utilizados nas aulas

PROF. ESTADUAL | PROF. PARTICULAR | PROF.TECNICO
MATERIAIS ESPORTIVOS X X X
JOGOS X X X
REVISTAS
COMPUTADOR

Consideracoes Finais

Tendo em vista o objetivo da pesquisa, que foi investigar o conhecimento
e o acesso dos alunos do Ensino Médio ao Lazer e a Educagdo para o Lazer, na
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escola, em aulas de Educagio Fisica, verificou-se que os alunos da escola particular
possuem um maior acesso as atividades de Lazer quando praticadas fora da escola,
como: dangar, viajar, praticar esportes nao ensinados durante o periodo escolar. Ja
os alunos das escolas publicas, tanto no Ensino Médio Técnico, quanto da escola
de Ensino Médio Regular, possuem menor acesso as atividades de Lazer, ja que, na
escola, os interesses do Lazer sdo pouco vivenciados e ou estimulados, trabalhados
e isso se deveu a falta de preparo por parte dos professores, pois, revelaram nio ter
conhecimentos aprofundados sobre o Lazer e nem sobre os grupos de interesse para
acessa-los cotidianamente, compreendendo sua fungao.

Portanto, os professores sio os responsaveis pela Educa¢io dentro e fora da
escola, ja que os conhecimentos adquiridos no ambiente escolar, se adequadamente
abordados, permitem compreender, vivenciar e transmitir o Lazer, com os devidos
significados socioculturais educativos e emancipatérios para os alunos. Assim,
confirmamos que esta temética da Educagdo para o Lazer tem que ser abordada
e que ndo se trata de uma inova¢io, mas de uma questdo mal desenvolvida nos
processos de formagdo basica e continuada. O lazer no Ensino Médio é vital para
o desenvolvimento dos alunos e nio é desenvolvido por falhas nos processos de
formacéo dos professores.

Referéncias

BELTRAO, J. A. A Educa¢do Fisica na escola do vestibular: as possiveis

implicagdes do

ENEM. Rev. Movimento. Porto Alegre, v. 20, n. 2, p. 819-840, abr./jun. de 2014.

BETTI, M. Por uma teoria da pratica. Motus Corporis,v. 3, n.2, p. 73-127, 1996.

BRASIL. Constitui¢io da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF, Senado, 1998.
. Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional: n° 9394/96. Brasilia :

1996.

Parametros curriculares nacionais: introduc¢io aos paridmetros
curriculares nacionais. Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF,
1997.

. Programa ensino médio inovador: documento orientador. 2013.
CAMARGO, L. O. L. Educagio para o lazer. Sio Paulo: Moderna, 1998.
DAOLIO, J. Educagio Fisica Escolar: em busca da pluralidade. Revista Paulista
Educagéo Fisica. Sdo Paulo, supl. 2, p; 40-42, 1996.
DUMAZEDIER, J. Sociologia Empirica do Lazer. Editora Perspectiva, 1979.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 40? ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.
Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo
Paulo : Paz e Terra, 2011.
LAKATOS, E. M.; MARCONI, M. A. Fundamentos da metodologia cientifica.
Sao Paulo: Atlas, 2003.
LIBANEO, J. C; OLIVEIRA, J. E; TOSCHI, M. S. Educagdo escolar: politicas,
estrutura e organizac¢io. 10 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

155



Luciene Ferreira da Silva « Ana Thereza C. C. Monge  Marcela Gomez Alves da Silva

MARCELLINO, N. C. Algumas aproximagoes entre lazer e sociedade. Animador
Sociocultural: Revista Iberoamericana vol.1, n.2, mai.2007/set.2007

. Lazer e educag¢iao. Campinas. Papirus, 1987.

. Lazer e humaniza¢ao. Campinas: Papirus, 1983.

. Pedagogia da animacao. Campinas: Papirus, 1997.
SILVA, C. L. Vivéncia de atividades circenses junto a estudantes de Educacio
Fisica: reflex6es sobre Educac¢do Fisica no Ensino Médio e tempo livre. Revista
Licere, Belo Horizonte, v. 12, n. 2, jun/2009.
TENORIO, J. G.; SILVA, C. L. Lazer e Educagdo Fisica escolar: experiéncia
pedagdgica em uma escola da rede estadual de ensino de Mato Grosso. Revista
Licere. Belo Horizonte, v. 15, n. 3, set/2012.

156



0 LIVRO DIDATICO NO BRASIL: UMA TRAJETORIA
DOS TEMPOS IMPERIAIS A CONTEMPORANEIDADE

Macioniro Celeste Filho'
Aline Aparecida Pereira Zacheu?
Laura Lais de Oliveira Castro®

Este texto tem por propdsito apresentar a trajetoria histérica do livro
didatico no Brasil, considerando seus usos, legislacdo, como também as implica¢oes
que essa ferramenta educacional possa envolver. Para tanto, foi realizada pesquisa
bibliografica entre importantes autores que tratam da tematica, com a finalidade de
apresentar as transformacgoes ocorridas com o livro didatico desde o século XIX, até
a contemporaneidade.

Considerando-se a importancia deste material didatico para a formagio
dos alunos desde o periodo imperial, o presente trabalho buscou demonstrar
também sua vinculagio ideoldgica com os projetos do Estado em todos os periodos
abordados, desde a implantagdo das Escolas de Primeiras Letras no inicio do
Império, precisamente a partir de 1827, até a década de 1980, com o advento do
processo de redemocratiza¢do do pais, estendendo-se até os dias atuais.

Os livros didaticos foram utilizados em diferentes momentos da histdria
do Brasil como instrumentos de reproduc¢io ideolédgica das classes dominantes.
Transmitiam valores ligados a esses grupos, constituindo uma mercadoria bastante
lucrativa e que, ainda hoje, representa os interesses de determinados segmentos da
sociedade. Atualmente, apesar de serem escolhidos pelos professores de maneira
democratica, muitas vezes ndo contemplam a realidade social das diversas escolas
existentes nesse Brasil continental. Além disso, para muitos alunos, representam
a Unica referéncia para a introduc¢io a chamada sociedade letrada, afirmando-se
como um instrumento educacional complexo e ambiguo.

Nesta perspectiva, o presente trabalho é de suma importéncia, pois permite
tracar um panorama da trajetdria desse objeto de ensino, assim como da educagio

1 Prof. Dr. do Departamento de Educagao — FC- UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagio em Docéncia
para a Educagio Basica - FC - UNESP - Bauru.
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no Brasil e, além disso, permite repensar qual é o papel do livro didético na escola
brasileira contemporanea, influenciada pelas transformagdes tecnoldgicas e pelo
advento da chamada sociedade do conhecimento.

Trajetoria do Livro Didatico durante o Império e a Primeira Repiiblica

Tém-se registros do uso de livros didaticos no Brasil, no periodo imperial,
desde 1820, quando foram instaladas as primeiras escolas publicas no pais.
Nessa década, iniciou-se, também, a produ¢do de manuais editados nas graficas
brasileiras, ocorrendo a maturidade de sua produgéo entre os anos de 1860 e 1880,
com a ampliagdo do Ensino Primdrio no Brasil.

Segundo Silva (2012), a partir do periodo imperial, o livro didatico
passou a ser utilizado de maneira mais sistematica no Brasil, principalmente com a
criagdo, em 1838, do Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro. A educagdo nesse periodo
privilegiava a elite, sendo a Europa a referéncia de cultura para esse extrato social,
especificamente a sociedade francesa; assim, era frequente os livros didaticos, aqui
utilizados, serem importados da Franca. Além disso, ainda de acordo com Silva
(2012, p. 808), a imprensa brasileira “ndo oferecia ainda boas condi¢des para a
produgdo e publicagdo de livros didaticos no século XIX”.

Os projetos educacionais elaborados a partir de 1827, quando foram
criadas as Escolas de Primeiras Letras, estendendo-se até a primeira década do
século XX, apresentavam as contradi¢des de uma sociedade influenciada pelo
idedrio liberal europeu, buscando adapta-lo a realidade da elite brasileira. Para
Bittencourt (1993, p.17), “o estabelecimento da educagdo escolar foi planejado e
acompanhado pelo poder governamental’, responsavel por criar mecanismos
efetivos de controle em relagdo ao que deveria ser ensinado. E, nesse contexto, os
livros didaticos configuraram-se como um desses mecanismos, servindo como
instrumento privilegiado de controle do Estado. Neste sentido, é importante
salientar na trajetdria do livro didatico no pais a criagdo, também, em 1838, do
Instituto Historico e Geografico Brasileiro — IHGB (para facilitar a leitura, ao
término do texto, hd um glossario das siglas utilizadas) — nascido numa conjuntura
na qual havia a necessidade de fortalecimento da centraliza¢io administrativa pelo
governo monarquico, devido ao surgimento de varios movimentos contestatorios e
rebelides do periodo regencial. A finalidade principal do IHGB consistia em reunir
documentos sobre a histéria do Brasil e construir a memoria do pais.

Ainda em seus primoérdios, o IHGB, almejando a constru¢io da histéria
nacional, langou um concurso para este fim, tendo como vencedor o alemio Karl
Friedrich Philipp Von Martius. A partir de seu trabalho, “o tema da miscigenagao
das trés racas formadoras do povo brasileiro passa a ser bastante recorrente
no pensamento social e na produgio historiografica nacional, sendo contetido
obrigatério dos manuais didaticos” (FERNANDES, 2005, p. 12).

A produgdo de livros didaticos a partir da criagdo do IHGB esteve, também,
imbuida da ideologia de construgdo da identidade brasileira, tendo como autores
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principais intelectuais movidos pelo espirito nacionalista. Dentre esses intelectuais,
destaca-se Joaquim Manuel de Macedo, romancista e autor dos primeiros livros
didaticos de Historia do Brasil.

Os autores que contribuiram para a produgéo de livros didaticos e livros
de leitura para o Ensino Primario e Secundario durante o periodo imperial e inicio
da Primeira Republica produziram obras voltadas para a construcio da identidade
nacional, movidos por interesses do Estado. Desta maneira, assim como outros
elementos presentes na cultura escolar, os livros didaticos também reforgaram e
contribuiram para a formacdo do sentimento de nacionalidade, imbuidos, desde o
momento inicial, de visdes patrioticas na produgio da histdria do Brasil.

A elaboragido dos livros didaticos no pais, durante o periodo abordado,
caracterizou-se, entdo, pela existéncia de duas fases importantes - consistindo a
fase inicial em projetos que defendiam a necessidade de se elaborar livros segundo
modelos estrangeiros, principalmente franceses e alemaes. A partir de 1870 e 1880,
as criticas em rela¢do a utilizagdo de obras estrangeiras se ampliaram, dando inicio a
outra fase: conclamando a produgéo de obras nacionais, atreladas as transformagoes
ocorridas na sociedade brasileira no final do século XIX, como o crescimento da rede
escolar, urbanizacio, imigragao, esfacelamento do trabalho escravo e modernizagao
tecnoldgica da imprensa (BITTENCOURT, 1993, p. 20).

Os projetos dos educadores e politicos liberais a partir da segunda metade
do século XIX defendiam a separagdo total entre Estado e Igreja, além da construgio
de uma escola secularizada, diferente do que ocorreu quando foi elaborada a primeira
Constitui¢do Brasileira, em 1824. Porém, é interessante ressaltar que, segundo
Bittencourt (1993, p. 21), nos dois momentos “permaneceu a crenca na forga do livro
didatico escolar como peca importante na viabilizagdo dos projetos educacionais”

Considerando-se a importancia dos livros didaticos para a formacdo de
professores e alunos durante o século XIX, sua elaboracdo deveria ser feita de
maneira cuidadosa, articulada aos interesses do Estado. Neste sentido, deveriam ser
produzidos com o intuito de “suprir as necessidades de professores mal formados”
(BITTENCOURT, 1993, p. 22).

Para ministrar as aulas, os professores deveriam utilizar livros de autores
consagrados, principalmente obras religiosas, e as finalidades com que serviam
a educacdo consistiam, principalmente, em ditar trechos, solicitar aos alunos
cbpias ou simplesmente ouvir as discussdes relacionadas aos contetidos. A partir
da criagdo das Escolas Normais, surgiram outras concepg¢des para a elaboracio de
livros didaticos, que ultrapassavam a utiliza¢do exclusiva em sala de aula; com a
elaboragdo de obras para formagdo de professores, além de livros versando sobre
leis e regulamentos da instrugdo publica.

E apropriado ressaltar que, inicialmente, as obras didaticas tinham a
finalidade de atender ao professor, tentando sanar as defasagens em relacio a sua
formacédo. No decorrer do século XIX ¢é que a idéia de estender as obras didaticas
aos alunos foi expandida, cabendo aos responsaveis pelos projetos educacionais a
preocupacdo de como esses livros didaticos deveriam ser elaborados, assim como
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quem escreveria os textos destinados aos alunos. A tarefa para a elaboracio de
livros didaticos vinha imbuida da ideologia de constru¢ido da nagdo brasileira,
constituindo, desta forma, algo ufanista. Neste intuito, destacados intelectuais eram
encarregados de sua produgio.

Foi durante o governo de Dom Pedro I, em 1827, que uma das primeiras
obras didaticas brasileiras, denominada Escola brasileira ou instrugdo itil a todas as
classes, foi elaborada por um cidadio de destaque, José da Silva Lisboa, o Visconde de
Cairu, e era destinada aos professores de Primeiras Letras. Utilizava, como principal
referéncia, as Sagradas Escrituras. Nela, Cairu demonstrava sua preocupacio em
disseminar a alfabetizagdo, vista como fundamental para a vida civilizada. Além
disso, buscava controlar o “perigo do livro”, capaz de difundir as “luzes” para as classes
inferiores, gerando perda da mao-de-obra bracal (BITTENCOURT, 1993, p. 27-28).

Foram criadas, também, algumas estratégias para a elaboragdo de obras
didaticas no pais, durante o século XIX, pois se verificou a baixa produ¢io de livros
didaticos por membros da intelectualidade. O Estado procurou assegurar a efetivagio
dessa politica por meio da concessdo de honrarias e prémios em dinheiro, além
da abertura de concursos. Durante o século XIX e inicio do século XX, o apelo a
nacionalizacio das obras didéticas tornou-se uma constante, apesar da persisténcia
da concep¢do da importincia de tais livros para a formagdo dos professores e para
a divulga¢do dos conhecimentos a serem transmitidos pela escola. Dentre todas as
preocupagdes que cerceavam a escola no periodo, cabe destacar a preocupagdo na
criacdo de novos métodos e disciplinas escolares, a fim de responder as necessidades
vividas pela sociedade. Nesse contexto, a Histéria Nacional caberia um papel
extremamente importante, pois, além do livro didético, serviria como instrumentos
para auxiliar na formagdo do idedrio de pertencimento a nagio.

Final do Século XIX

A influéncia de manuais didaticos norte-americanos na educacio brasileira
é perceptivel pela edigdo em portugués do livro de Norman Allison Calkins, aqui
denominado Ligdo de Coisas. A traducido executada por Rui Barbosa teve sua
primeira edi¢do publicada em 1886 (SOUZA, 2005, p. 24). A Licdo de Coisas
pretendia introduzir, no Brasil, o método intuitivo. Neste método, os objetos sdo
empregados como meio de desenvolver as faculdades cognitivas dos alunos:

Essa aplicacdo pratica consistia em oferecer aos professores
ligdes sobre objetos, apresentados na forma de perguntas e
respostas, compreendendo séries graduadas tendo em vista o
grau de dificuldade e a progressao gradativa do aluno. As li¢oes
sobre objetos diversos - vidro, couro, agtcar, esponja, agua, pao,
sementes, leite, arroz, sal, caneta, cadeira, chave, copo, tesoura,
magd, cola, mel, manteiga, ferro, agulha, pimenta, 6leo, vinagre,
tinta, vela, 14, chumbo, ouro, prata, cobre, entre outros — eram
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apresentadas aos professores enfatizando a observagido e tendo
em vista o desenvolvimento da linguagem, niimero e forma. Cada
passo deveria ser iniciado e controlado pelo adulto e muitas ligoes
enfatizavam um aspecto moral. (SOUZA, 2005, p. 26)

Parte consideravel das coisas utilizadas no método intuitivo compuseram os
acervos dos museus escolares das escolas em implantacio no Brasil, no inicio do século XX.

Durante a Primeira Republica, somente as pessoas alfabetizadas poderiam
votar; portanto, a alfabetizacio era premissa para a participa¢do na vida politica do
pais, excluindo a maioria do povo das decisdes politicas.

Em relagdo aos livros utilizados na escola de Primeiras Letras ou Escola
Elementar, Bittencourt (1993, p. 46) afirma:

Existia o livro diddtico da disciplina organizado por nivel de
idade, cuja complexidade dos contetidos buscava acompanhar as
diversas fases de aprendizagem do aluno, evoluindo segundo os
programas de ensino. O outro género foi o denominado livro de
leitura, um tipo especifico de literatura para a infancia.

Segundo a autora, para a alfabetizagdo nas chamadas escolas de Primeiras
Letras, eram utilizadas obras semelhantes aos catecismos, de acordo com a tradicdo
religiosa, procurando garantir, inicialmente, o conteido moral. Além disso, as escolas
deveriam seguir o método de ensino mutuo ou lancasteriano, criado no inicio do século
XIX. Porém surgiram varias criticas a esse método, pois falhava em relagio a pouca ou
quase nenhuma utilizacdo de livros didaticos, fundamentais para a formagao dos alunos.
A partir de 1870, as discussoes sobre os métodos de alfabetizagdo se ampliaram, devido
ao aumento do niimero de alunos interessados em escolarizagdo. A partir desse periodo,
houve a ado¢do de um método denominado analitico, caracterizado, principalmente,
pela utilizagao de cartilhas, cujos defensores foram os intelectuais positivistas e grupos
anticlericais, atuando em defesa da nacionalizacio dos materiais e métodos de ensino
no Brasil. As primeiras cartilhas brasileiras foram elaboradas por professores paulistas
e fluminenses no final do século XIX. Essas cartilhas, segundo Mortatti (2006, p. 5),
“baseavam-se nos métodos de marcha sintética (de soletragdo, fonico e de silabagéo) e
circularam em varias provincias/estados do pais por muitas décadas’.

Século XX

Noiniciodoséculo XX, as cartilhas fizeram parte do segundo momento da histéria
da alfabetizagdo no Brasil, que se estendeu até meados da década de 1920, caracterizando-
se pela adogdo do “método de marcha analitica (processos de palavragio e sentenciacio),
adaptando-se as instrugdes oficiais” (MORTATTI, 2006, p. 7). Apesar da existéncia das
cartilhas, para o curso elementar, o Livro de Leitura passou a ser o material didatico
fundamental, capaz de formar o espirito dos alunos. Para isso, estes materiais deveriam ser
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elaborados com a finalidade de fornecer conhecimentos variados e despertar nos alunos o
gosto pela leitura, além de seus contetidos possibilitarem o desenvolvimento moral. Neste
sentido, as traducdes de obras sobre a vida de santos foram utilizadas inicialmente. Com
o advento da escola laica, as fibulas ganharam espago nas obras didaticas, substituindo os
contetidos moratis e religiosos por contetidos morais e civicos.

O Ensino Secundario, restrito a elite brasileira e reservado, preferencialmente,
aos jovens do sexo masculino, buscou adaptar o programa de disciplinas, articulando-o
com o Ensino Superior. Nas primeiras décadas do século XX, a escola secundaria
brasileira estava representada pelo Colégio Pedro II, alguns ginasios e liceus nos
diversos estados, colégios confessionais, semindrios, com um curriculo voltado para
a formagio de clérigos e por cursos esparsos (BITTENCOURT, 1993, p. 58). Os
programas para a formagio dos membros das elites nestas escolas deveriam seguir
um padrio internacional. Nestes estabelecimentos, buscava-se preparar os jovens
para ingressar, principalmente, nas faculdades de Direito, Medicina e Engenharia,
além de outros poucos cursos do Ensino Superior existentes no pais.

Oslivros didaticos utilizados no Ensino Secundario deveriam ser escolhidos
criteriosamente pelo professor. A vigilancia do Estado para a adogdo das obras
era constante e intensa, facilitada pela concentragdo dessas escolas nas principais
cidades do pais. Para a adogao dos livros didaticos, havia uma série de regulamentos
de acordo com os estados, permanecendo a obrigatoriedade da leitura de obras
classicas. Nesse contexto, a pratica de leitura de obras brasileiras foi diminuta.

0 Livro Didatico no Brasil: do Estado Novo a Contemporaneidade

A partir de 1930, conforme atesta Silva (2012), houve um grande incentivo
para a producdo didatica nacional, movida, principalmente pelo novo cendrio
politico. Getulio Vargas “preocupou-se em fortalecer a idéia de nagao forte e unida”
(SILVA, 2012, p. 808). Economicamente, a crise de 1929 havia causado elevacio
no preco das importagdes de livros, forcando a producio de obras didaticas
nacionais. Francisco Campos, Ministro da Educagéo e da Satde Publica em 1931,
foi o responsavel pela elaboragdo de uma proposta didatica de cunho nacionalista.
A partir de entdo, os livros didaticos passaram a ser produzidos em larga escala,
com autores brasileiros, seguindo a proposta nacionalista criada na década de 1930.

A preocupagio com a produgio, a distribui¢io e o conteido do livro
didatico aparece no decorrer da histéria do Brasil, desde os tempos imperiais, mas
foi durante a década de 1930 que o Estado criou uma legislagdo especifica para o
livro didatico, por meio da criagdo de um 6rgéo publico capacitado para legislar
sobre tais assuntos: o Instituto Nacional do Livro - INL - 6rgdo que tinha por
funcio zelar e ampliar pela producéo do livro didatico no pais.

Com o Decreto-lei N° 1006, de 30/12/1938, foi criada a Comissdo Nacional do
Livro Didético - CNLD - “cujas atribui¢des envolviam o estabelecimento de regras para
a produgio, compra e utilizagio do livro didatico” (MIRANDA; LUCA, 2004, p.124).
Nesse momento, o livro didatico foi uma ferramenta essencial para a concretizagio e a
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reprodugio ideoldgica do Estado Novo. Até entdo, o livro didatico era encontrado de forma
desorganizada no pais, sendo que cada estado estabelecia um critério para o material.

Gustavo Capanema, Ministro da Educagéo e Satide Publica desde 1934, no
documento intitulado Livros escolares: projeto de exposi¢io de motivos, demonstrou
a importancia de se ter uniformizado, no pais, uma selecio de material para o
ensino elementar. Segundo Filgueiras (2013, p.166), pode ser constatado que a
CNLD, tinha, entre outras fun¢oes:

[...] examinar e autorizar o uso dos livros didaticos que deveriam
ser adotados no ensino das escolas pré-primarias, primarias,
normais, profissionais e secundarias de todo pais. A CNLD deveria
ser integrada por sete membros, designados pelo presidente
da Republica, divididos em especializagdes: metodologia das
linguas, metodologia das ciéncias e metodologia das técnicas.

Infere-se, assim, que o livro didatico era utilizado como um agente em
sintonia com interesses econdmicos e politicos, fator a condicionar a histdria
ensinada em sala de aula. Esta postura se estendeu até o periodo da ultima ditadura.
Isto ndo significa que seja uma exclusividade de periodos ditatoriais buscar o controle
ideoldgico sobre os escritos utilizados culturalmente. No caso de livros escolares, foi
durante o ultimo periodo ditatorial que se pdde constatar toda a desenvoltura politica
e econOmica direcionada a produgéo do livro e a industria editorial.

Livros Didaticos: da Ditadura Militar aos Dias Atuais

Em 1966, por meio de um acordo entre 0 MEC e USAID (Agéncia Norte-
americana para o Desenvolvimento Internacional), foi criada a Comisséo do Livro Técnico
e Livro Didético - Colted (FILGUEIRAS, 2013). A Colted dispds de recursos suficientes
para a distribui¢do de 51 milhdes de livros no Ensino Fundamental, contemplando, entre
seus objetivos, 0 aumento da produgio do livro didatico e o barateamento de seu preco.

Celeste Filho afirmou que o acordo entre Brasil e Estados Unidos fazia parte
de uma aproximac¢do proporcionada pela Organizacio dos Estados Americanos
- OEA. Foi por meio da OEA que, pressionados pelo pais norte-americano, seus
integrantes receberam a proposta de fazer uma revisio em seus livros didaticos “para
que deles fossem retiradas referéncias desabonadoras aos atos de nosso grande vizinho
do norte” (CELESTE FILHO, 2010, p. 237). Com o objetivo de obter uma reforma
educacional entre os paises membros, a OEA propds o “controle estatal dos contetidos
dos livros de Histdria, no que foi prontamente acatada pela ditadura militar brasileira”
(CELESTE FILHO, 2010, p. 258).

Ainda nos anos 1960, mais precisamente em 1967, foi criada a Fundacdo
Nacional do Material Escolar — Fename - por meio da Lei N° 5327/67. Nesse momento,
o Brasil passava por uma ampliacdo da rede escolar, proporcionada pela implantagio
parcial da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB - de 1961. Isto
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provocou um aumento de criangas que ndo tinham como pagar pelos altos pregos dos
livros didaticos do Ensino Primdrio e Secunddrio. Neste contexto, a Fename produzia
materiais didaticos e os distribuia a todo o pais a preco de custo (FILGUEIRAS, 2013).

Em 1971, o INL criou o Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental- Plifed - assumindo os recursos e trabalhos antes organizados pela
Colted, que fora extinta nesse mesmo ano por envolvimento em escandalos com
transportadoras e empresas que montariam as bibliotecas nas escolas (FILGUEIRAS,
2013, p. 8). Ainda em 1971, ocorreram o fim do convénio MEC/USAID e a reforma
educacional provocada pela Lei N° 5692/71.

De acordo com Filgueiras (2013), até 1971, a Fename havia produzido
mais de 11 milhdes de livros didaticos e 200 milhdes de objetos de uso escolar.
Os autores das principais obras eram professores do Ensino Bésico e Superior do
Rio de Janeiro; entre eles, varios pertenciam ao corpo docente do Colégio Pedro II,
institui¢do importante para a producio de livros didéticos desde a primeira metade
do século XIX, como ja foi mencionado anteriormente.

No ano de 1976, foi extinto o INL, tornando-se a Fename responsavel
pelo Programa do Livro Didatico - PLD. “A Fename mesclava, assim, a func¢éo de
produtora de livros didéticos e financiadora do mercado editorial privado. Com
tal fusdo, a Fename tornou-se uma das mais importantes institui¢des no d4mbito
educacional do MEC” (FILGUEIRAS, 2013, p.12).

Nos anos 1980, novos ares de democracia comegaram a soprar em terras
brasileiras e, nesse momento, as mudancas também adentraram o campo escolar. Em
1983, a Fename foi incorporada pela Fundagio de Assisténcia ao Estudante - FAE - que
tomou o Plifed sob sua administragdo. Seguindo o rumo de uma timida democracia em
ascensdo, o Plifed deu lugar, em 1985, ao Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD.

Sobre o periodo da criagdo do PNLD, Miranda e Luca (2004, p. 126) afirmam
que “a partir desse momento, progressivamente foram sendo incluidas no programa as
distintas disciplinas componentes do curriculo escolar e o programa foi se delineando
no sentido de incorporar os professores no processo de escolha dos livros didéticos”
E apropriado afirmar, concordando com Fernandes (2011, p. 2), que: “O PNLD ¢
um programa de referéncia para a compreensio do processo de redemocratizagio
brasileira, no campo da politica educacional, posto que vem atravessando todos os
governos nos ultimos 25 anos da histdria da educagéo brasileira”

Outra novidade significativa surgiu no ano 2000, com a distribui¢ao de
dicionarios de Lingua Portuguesa para os alunos do Ciclo I do ensino fundamental.
Em 2003, foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLDEM); porém, contemplando, entao, apenas as disciplinas de Portugués e
Matematica e proporcionando a distribui¢do completa desses livros para todas as
regides do pais somente em 2005. As demais disciplinas foram incorporadas de
forma progressiva, sendo que, em 2007 ,foram distribuidos os livros de Biologia, de
Histéria e de Quimica. Em 2008, abrangeram os livros de Fisica e de Geografia. Esses
livros sdo entregues, hoje ,trienalmente e de forma reutilizavel. As disciplinas de
Filosofia, Sociologia e Inglés passaram a ter livros didaticos distribuidos nas escolas,
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a partir de 2010, e a disciplina de Artes somente a partir de 2015. Atualmente, os
livros didaticos também podem ser encontrados de forma digitalizada, o que facilita
a preparacdo de aulas com recursos tecnoldgicos.

Consideracoes Finais

Durante o periodo imperial e Primeira Republica, pode-se perceber que o
livro didético foi utilizado como uma ferramenta capaz de formar um espirito de
nacionalidade, visto que, nele, eram divulgados os herdis nacionais, responsaveis em
zelar pela honra e grandiosidade de um pais em formagao. A partir disso, seu uso
em sala de aula era fomentado pela ideia de se concretizar uma histéria nacional,
como também esconder percalcos dessa histéria ndo tdo gloriosa.

No século XX, surgiram as instituicbes e legislacdo proprias para a
regulamentacdo editorial e de uso escolar do livro didatico, com a preocupagio de se
divulgar a ideologia do Estado do periodo, reproduzindo palavras e ideias relativas a
ordem, & cidadania, 8 moral e aos bons costumes. Dentro desse contexto, o financiamento
daescola publica e delivros didaticos para criangas carentes, que comegaram a frequentar
a escola, tornou-se um eficaz meio de controle social no ambiente escolar.

Ja no século XXI, a escola, progressivamente democratizada, participa,
efetivamente, da escolha dos livros didaticos que chegam a ela, desfocando o
problema da quantidade de material para a qualidade do material na escola,
pois, mesmo com um programa responsavel por selecionar os livros possiveis
de serem escolhidos pelos professores, ainda assim, chegam as escolas livros
didaticos descontextualizados da realidade social, na qual o aluno estd inserido.
Frequentemente o professor acaba utilizando este material como curriculo Unico
aplicado em sala de aula.

O livro didético tem por esséncia um papel social que é o de ser um
facilitador no processo de desenvolvimento do conhecimento historicamente
acumulado pelo homem, mas, ou talvez por isso, ele é utilizado por forcas politicas
e econdmicas como uma ferramenta de poder ideolégico. E necessario que o livro
didatico sempre seja pensado e repensado em cada contexto social que é utilizado
e em cada func¢do que ele desempenha. O livro didético deve ser analisado como
um material que foi escrito e estruturado como mercadoria, ou seja, 0 livro, antes
de tudo, é uma mercadoria a ser vendida, mesmo que tenha simultaneamente um
papel simbdlico de importancia crucial. Nesta ferramenta pedagdgica, convergem
interesses dispares da nossa sociedade. Entender os mecanismos de sua producéo,
circula¢io e usos na escola nos possibilita compreender nossa propria realidade.

Siglas institucionais
CNLD - Comissao Nacional do Livro Didatico — criada em 1938.

FAE - Fundagéo de Assisténcia ao Estudante - criada em 1983.
Fename - Fundacdo Nacional do Material Escolar - criada em 1967.
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THGB - Instituto Histdrico e Geografico Brasileiro - criado em 1838.

INL - Instituto Nacional do Livro - criado em 1937.

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional - criada em 1961.

MEC - Ministério da Educagdo e Cultura - criado em 1930, originalmente
como Ministério da Educagdo e Saude Publica. Atualmente, Educa¢io e Cultura
organizam-se em dois ministérios distintos.

OEA - Organizagdo dos Estados Americanos — criada em 1948, em substitui¢io a
anterior Unidao Pan-Americana.

PLD - Programa do Livro Didatico - criado em 1976.

Plifed - Programa do Livro Didético para o Ensino Fundamental - criado em 1971.
PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico - criado em 1985.

PNLDEM - Programa Nacional do Livro Didético para o Ensino Médio - criado
em 2003.

USAID - United States Agency for International Development - criada em 1961.
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0 PLANO NACIONAL DE FORMAGAO DE PROFESSORES DA
EDUCAGAO BASICA (PARFOR) NA UNESP/BAURU:

0S PARTICIPANTES, SUAS CONCEPGOES SOBRE 0 CURSO
E POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS NA DOCENCIA

Thais Cristina Rodrigues Tezani'

Introducao

Acgdes sobre formagdo inicial de professores resultam em reflexdes sobre
seus desdobramentos na pratica docente e no processo de ensino e aprendizagem na
educacio basica e, como conseqiiéncia, proporcionam um (re) pensar a docéncia,
tanto dos formadores, como dos professores/alunos (cursistas), como no caso do
Plano Nacional de Formagédo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR).

Nosso objetivo com este texto é apresentar alguns aspectos do que foi
o Curso de Pedagogia PARFOR do Departamento de Educa¢io da FC/Bauru,
realizado durante os anos de 2011 a 2015, desde a caracterizagdo dos sujeitos do
processo até as suas concepgdes sobre o curso e os desdobramentos na docéncia.

Diante desse contexto, realizamos estudos nos documentos oficiais do
Curso de Pedagogia da UNESP/Bauru e aplicamos um questionario com 10 questdes
abertas e fechadas que produziram dados qualitativos e quantitativos sobre o tema
em pauta. Foram etapas do trabalho: 1) revisdo da literatura sobre o PARFOR;
2) estudo dos documentos oficiais do referido curso; 3) aplicagdo do questiondrio
com os 18 alunos concluintes do curso; 4) descri¢ao e categorizacdo dos dados; e 5)
analise e interpretacdo dos resultados.

Consideracoes sobre o PARFOR

A educagio é permanente ndo por que certa linha ideoldgica ou
certa posi¢ao politica ou certo interesse econdmico o exijam. A
educacgdo é permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser

1 Profi. Dr®. do Departamento de Educagdo — FC — UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagio em
Docéncia para a Educacio Basica - FC - UNESP - Bauru.
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humano, de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas
ainda, pelo fato de, ao longo da histdria, ter incorporado a sua
natureza nao apenas saber que vivia mas saber que sabia e, assim,
saber que podia saber mais. A educagdo e a formagdo permanente
se fundam af (FREIRE, 1997 p. 20).

A formacdo de professores para atuacdo na educagdo basica, de
modo geral, tem ocupado lugar de destaque desde os anos de 1990, como um
dos principais pontos nas politicas educacionais brasileiras. Nesse contexto,
destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do (Lei n° 9.394/96) a qual
estabeleceu os niveis de qualificagdo para atua¢do docente na educagio basica,
assim como o Plano Nacional de Educacdo, de 2001-2010 (Lei n° 10.172), o
qual evidenciou a necessidade de formagdo de professores como um desafio e
indicando isso como meta, ou seja, a ampliagdo da oferta de cursos de formagéo,
em nivel superior, para a docéncia na educagio basica (educa¢io infantil, ensino
fundamental, ensino médio). Ressaltamos ainda que, o atual Plano Nacional da
Educag¢do de 25 de junho de 2014 (Lei n° 13.005) indica duas das vinte metas a
questdo da qualificacdo docente para a educagdo basica (GATTI, 2000; GATTT;
BARRETO, 2009; GATTL; BARRETO; ANDRE, 2011).

A Comissao Internacional sobre Educagio para o século XXI da UNESCO?
indica que todos os professores da educagio basica tenham cursos de nivel superior (em
consonancia com as legislacdes nacionais) e que tal formacio ocorra numa aproximagao
com as universidades para a oferta desses cursos de formacio inicial de professores.

Assim, o Decreto n° 6.755 de 2009 instituiu a Politica Nacional de Formagio de
Profissionais do Magistério da Educagio Basica e a portaria normativa MEC n. 9 de 2009
criou o Plano Nacional de Formagcéo de Professores da Educagio Basica (PARFOR).

Nesta perspectiva, o PARFOR, na modalidade presencial, é uma iniciativa
politica de educag¢do nacional para formag¢do docente, considerando o déficit de
professores qualificados para atuagdo na educagdo basica (SOUZA, 2014).

Sob a responsabilidade da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), o PARFOR’® contribuiu para consolidar essa agéncia, com
a incumbéncia de preparar os quadros qualificados para o exercicio da docéncia no
pais, conforme Menezes e Rizo (2013).

Ao analisar os documentos oficiais do Curso de Pedagogia da UNESP/Bauru
(pautas e atas das reunites de Conselho de Curso e Assembleias do Departamento
de Educagdo), verificou-se que o Curso de Pedagogia na modalidade presencial
aparecia como “espelho” do curso regular.

Em consonéncia com o atendimento ao estabelecido no Artigo 11, inciso
IIT do Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, foi realizado em regime de
colaboragio entre a CAPES, estados, municipios, Distrito Federal e as Institui¢oes
de Educagdo Superior, havendo a possibilidade de oferta de turmas para os seguintes
cursos: licenciatura, segunda licenciatura, formagao pedagégica.

No caso da Pedagogia da UNESP, curso enquadrado na categoria de
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licenciatura, destinou-se a docentes em exercicio na rede publica de educagio
bésica e que ndo tinham formagéo superior, ou que, mesmo tendo essa formagao,
dispusessem-se a realizar curso de licenciatura na etapa/disciplina em que
estivessem atuando em sala de aula.

De acordo com os propositores desse curso de formagio, seu objetivo foi
atender a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional, no que tange a formacio
exigida para a atua¢do no magistério da educagio basica, introduzindo e fomentando
a oferta de ensino superior gratuita e de qualidade para os que ainda néo a possuissem.

Sua dindmica de selecdo baseou-se anualmente, no calendario de atividades
do programa divulgado pela CAPES, no qual foram definidos os prazos e as
atividades a serem realizadas pelas secretarias, consideradas as pré-inscri¢des. Os
professores candidatos as vagas deveriam realizar o cadastro exclusivamente pela
Plataforma Freire, estarem cadastrados no Educacenso, com a fung¢do de docente
no sistema publico de educagio bésica e ter sua inscri¢ao validada pela Secretaria
da educagéo a qual estava vinculado.

Segundo os dados da CAPES, coletados por meio da Plataforma Freire,
até 2012, o PARFOR estava com 1920 turmas, perfazendo um total de 54.000
professores, distribuidos em 397 municipios do pais. Em especifico, na regido
Sudeste, 0 nimero de professores era de 1874.

Na UNESP/Bauru, o curso iniciou suas atividades em 2011, com uma
turma composta por 37 alunos. Entretanto, muitos desistiram do curso quando as
aulas iniciaram e ao ficarem sabendo que o curso que pretendiam frequentar era
“espelho” do regular, com aulas presenciais, inclusive aos sabados. Concluiram o
curso pelo PARFOR 18 alunos e outros 3 que ficaram com pendéncias em disciplinas
e foram incorporados a turma regular.

A seguir, apresentamos a divisao das 53 disciplinas que compdem a matriz
curricular do Curso de Pedagogia e a alocagdo dos docentes responséveis.

Para Menezes e Rizo (2013, p. 15), o PARFOR apresenta baixo percentual
de matriculas e ou inimeras desisténcias (em especifico na Regido Sudeste) em
virtude da falta de apoio das secretarias da educa¢do por nio considerarem as
atividades do curso na carga hordria de trabalho ou como horas de estudos dos
alunos/professores. Além disso, houve também a falta de apoio financeiro para
transporte, alimentagéo e aquisicio de material. De acordo com esses autores,

“[...] o governo federal, por meio da Capes, das institui¢oes
publicas de ensino superior, por meio da oferta de vagas, e as
instancias subnacionais, com a contrapartida a formagéo de seus
docentes, devem atuar em regime de colaboragido de forma a
potencializar os resultados do PARFOR no pais”
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Quadro 1- Divisao das Disciplinas

Docentes Disciplinas Obrigatdrias Disciplinas Optativas
Departamento de Educagao 34 2
DARG* e DCHU® 8 1
Bolsista didatico (doutorando) 8 0
Total 50 3

Do total de disciplinas apresentadas, 37 eram compostas por 68 horas;
13 por 34 horas; e 3 com 120 horas (estagios). Essas informac¢des sdo pertinentes
para compreendermos a estrutura curricular do curso e como a participagdo dos
docentes do Departamento de Educacio foi fundamental para a sua realizagio.

Conhecendo os Sujeitos do Processo

Os alunos do Curso de Pedagogia PARFOR da UNESP/Bauru, em 2014,
possuiam idade que variava de 27 a 59 anos de idade, conforme o Grafico 1.

Griafico 1- Faixa Etaria
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O sexo predominante entre os alunos era o feminino, sendo que 88,9%
eram alunas e 11,1% alunos, conforme o Grafico 2.
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Grafico 2- Sexo
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Os alunos atuavam, conforme estabelecia o programa nos sistemas publicos
de ensino, sendo que 72,2% no sistema municipal e 27,8% no sistema estadual,
conforme o Gréfico 3.

Grifico 3- Sistema de Ensino

B MUNICIPAL
W ESTADUAL

Com relagdo ao tempo de atuagio, o Grafico 4 apresenta que grande parte
dos alunos, ou seja, 38,7% atuam no magistério entre 5 a 10 anos; seguidos de 27,8%
que atuam entre 10 a 15 anos; 22,2% atuam entre 15 a 20 anos; € 11,1% com mais
de 20 anos de docéncia. Cabe destacar que de 0 a 5 anos ndo ha nenhum aluno que
se enquadrou nessa categoria.
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Grifico 4- Tempo de Atuagdo
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Ja sobre o nivel de atuagéo, a maioria dos alunos atuava na educagio infantil
- 50% - seguidos de 27,8% nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio e
22,2% nos anos iniciais do ensino fundamental, conforme apresentado no Grafico
5. Destacamos que nenhum dos alunos atuava na Educagio de Jovens e Adultos, ou

na Educagio Especial.

Grifico 5- Nivel de Atuagio

9
8
7
6
5
A
3
2
1 — —
0+ T T T T T T
> O o oo
S
¢ P S &
& & & 9 <&
ao \Q £y @ aO
F & ‘\0 é’ &
& & ¥ &
S S

Alguns dos nossos alunos estavam atuando na area da gestido nas suas
escolas. No ano de 2014, 11,1% estava na coordenagio pedagdgica e 88,9% na
docéncia, conforme apresentado no Grafico 6.
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Grafico 6- Area de Atuagio
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Essa breve caracterizagdo dos alunos demonstra a heterogeneidade da
turma e suas singularidades.

0 PARFOR e seus Efeitos para a Docéncia na Educacao Basica

Sendo o PARFOR um programa que tem no regime de colaboragao
um de seus principais alicerces, reitera-se, por fim, a necessidade de
as redes elaborarem seu plano estratégico de formagio, bem como
viabilizarem a formagao de seus professores possibilitando-lhes, na
forma de contrapartida, meios para tal. Este é outro aspecto sobre o
qual o PARFOR deve direcionar seus esfor¢os, indo além da oferta
e preenchimento de vagas (MENEZES e RIZO, p. 101, 2013).

Nio nos cabe nesse texto realizar andlise do discurso, conforme Bardin
(1977), ou andlise de conteudo, de acordo com Orlandi (1999), mas apenas
apresentar alguns apontamentos dos alunos sobre os aspectos apresentados nos
Quadros 2 e 3 e realizar algumas consideragdes sobre as suas colocagoes.

Quadro 2- Pedagogia, PARFOR, Avaliagdo do Curso

Aluno Por que decidiu fazer Pedagogia? Por que optou pelo PARFOR? Qual é a opinido sobre o curso?
Porque pode ser que futuramente | Apés a divulgacéo fiz a inscrigdo, Professores excelentes, 6timos
Al poderia querer atuar na area da a prova e tive a oportunidade de materiais € um curso eficiente e
gestdo. ingressar. flexivel. O curso é 6timo.
Para seguir as normas da LDB e Pelg oportunidade ofereqda . 0 curso é de boa qualidade e ndo
h exclusivamente aos profissionais A ) ~
para aperfeigoar o meu trabalho - ) deixa a desejar em comparagao
A2 A ) que ja atuam e por ser realizado b
através de toda teoria estudada R - com o curso de pedagogia normal
por uma instituicéo de ensino
no texto. ; da Unesp.
conceituada.

175




Thais Cristina Rodrigues Tezani

Para poder atuar na diregéo e

Porque foi uma oportunidade

0 curso tem sido de grande valia,
pois através dele tenho crescido

supervisao escolar. Também para voltada especialmente o :
A3 como sujeito - autor de minha
entender melhor o processo de aos professores para se PR .
A ) propria historia, deixando de ser
alfabetizacéo. aperfeicoarem. . .
objeto, ou um ser alienado.
0 curso é excelente, com
qualidade, onde podemos ter
Porque ja trabalhava com contato com professores que
criangas, como bercarista, e - em sua maioria conhecem as
Por ser uma escola publica, de . A .
Ad vendo as professoras, mantendo : escolas e é uma experiéncia muito
) qualidade e de renome. ) L
contato direto com elas, rica, pois além dos professores,
despertando-me o interesse. os colegas de sala trazem suas
experiéncias, que aumentam
nosso repertorio.
Para enriquecer meu trabalho, 0 curso é muito bom, veio de
me atualizar, aperfeigoar meus encontro as minhas expectativas e
A5 conhecimentos tedricos e Por ser um curso presencial, j& contribuiu bastante para minha
consequentemente minha pratica renomado, e gratuito. pratica, visto que trouxe ideias
com os alunos e, também por ser novas a serem trabalhadas e a
uma exigéncia da LDB. teoria que faltava.
A minha formag&o é o magistério
€ com o0 novo plano da prefeitura,
professor que ndo tem uma
raduagao na area de educacéo, Porque essa foi a primeira . )
g ¢ ¢ que e o Muito bom. Professores muito
ganha menos que aquele que oportunidade que tive de e ] )
A6 . . . P qualificados, ensino de qualidade,
tem. Entdo, mesmo no final ingressar em uma universidade T
) B ) L : organizagdo excelente.
da carreira, achei que seria publica de qualidade.
interessante estudar, para
conquistar conhecimento e uma
melhor valorizagao salarial.
Para dar suporte na minha Surgiu a oportunidade e resolvi 0 curso é muito bom, a turma é
A7 carreira profissional como tentar conquistar uma vaga homogénea, os professores ddo
professora e para algar novos para concluir os estudos que eu toda a atengao possivel (salvo
objetivos, coordenacao, direcéo. almejava. algumas excegoes).
Por vontade prépria, obediéncia .
Lo . 0 curso é completo, 0s
e dire¢o de uma professora que Pela oportunidade que apareceu e
; oy . - professores também. E imensa
A8 ama o que faz. Ela me conquistou € 0 curso é 6timo. Ja conquistei
) . : : a oferta de tudo que estamos
e a pedagogia também. Estou muitas coisas com o PARFOR.
) aprendendo.
certa no curso da escolha que fiz.
. = . Foi 0 meio que encontrei para Excelente. Professores,
Atuar na érea da gestdo, ou seja, S o .
A9 s C L cursar uma universidade de qualificados, que dominam
direcdo de escola ou supervisdo. ) ,
qualidade. plenamente seus conteudos.
Sempre foi uma meta e por ’ -
~ AP Tentei outros programas, e 0 Otimo. Saber que segue 0 mesmo
questdes pessoais néo foi ) . | P
. que fui aprovada foi 0 PARFOR, conteddo da turma regular € muito
A10 possivel, quando se tornou uma

exigéncia do emprego e consegui
oportunidade, decidi fazer.

foi onde me realizei em cursar
na UNESP.

positivo para nossa pratica e
credibilidade no trabalho.
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A1

A Pedagogia surgiu da
necessidade de pessoas
capacitadas para trabalhar com
as criangas na creche.

Por ser um curso de qualidade
da UNESP.

0 curso reflete 0 nosso dia
a dia na escola, tornando a
nossa pratica eficaz através do
embasamento tedrico. £ um
curso que favorece a troca de
experiéncias de vérios setores da
educagao.

A12

Aprimoramento e melhoria de
minha pratica docente.

Pela especificidade e adequagéo
aos docentes que ja atuam na
rede publica.

Excelente, ndo vejo nenhuma
diferenca de qualidade entre o
PARFOR e o curso dito “regular”.

A13

Jé havia essa vontade de fazer
pedagogia para atuar no ensino
infantil.

Por ser um programa federal.

E um curso muito bom, visto
que tenho convivio com pessoas
que fazem pedagogia em outras
instituicdes e o nivel é diferente.

A14

Para completar minha formagao
pois s6 tinha Hab. Esp. Do
Magistério.

0 sonho da faculdade bateu em
minha porta com chances em
uma 6tima faculdade e decidi

que iria me realizar.

Acho o curso muito bom,
um espaco de informagao,
conhecimento e reflexdo.

A15

Para aprimorar os conhecimentos
e obter um curso superior.

Porque é um curso de alto nivel.

(Otimo, excelentes professores e
uma formag&o completa. O curso
¢ riquissimo.

A16

Apos tantos anos trabalhando
com criancas, resolvi aperfeicoar
meus estudos e até mesmo
abrir meu leque de opgdes
profissionais (dire¢ao).

Apos a divulgagéo do curso em
minha cidade, vi a possibilidade
de voltar a estudar em uma
universidade conceituada,
podendo assim enriquecer meus
conhecimentos e pratica em sala
de aula.

Curso muito bom, com 6timos
professores, material didatico
excelente.

A7

Porque faz parte do curriculo da
docéncia. Para complementar
meus estudos voltados a
educagdo; melhorar minha pratica
docente.

Pela chance que a instituigéo
nos ofereceu.

Estou achando muito bom. Os
professores séo excelentes e nos
oferecem bases importantissimas

da nossa pratica docente.

A18

Formacéo, atuar na direcéo
escolar.

Qualidade de ensino da UNESP.

Curso de qualidade, que esta
dando oportunidade para muitos
profissionais da area.

Conforme apresentado

no Quadro 2, aspectos como possibilidade de
atuagdo na gestdo escolar, universidade publica de qualidade e elogios ao curso
foram elencados com maior incidéncia pelos alunos.
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Quadro 3- Dificuldades e Mudangas na Pratica Docente

Aluno

Quais dificuldades tém encontrado?

Quais mudancas o PARFOR proporcionou na sua
pratica docente?

Al

A (nica dificuldade que encontro é o fato de que o
curso ndo é na cidade onde moro.

Hoje a minha pratica esta mais fundamentada. Um
conhecimento mais amplo em relagéo aos fatos ligados a
pratica educativa.

A2

A minha dificuldade é com relagao ao fato de ter aula
de segunda a sabado, fica meio puxado o horario
para conciliar as atividades do curso e as atividades
docente.

Uma visdo mais ampla e atualizada sobre a educacéo que
veio enriquecer minha pratica.

A3

A maior dificuldade é conciliar o trabalho, a vida
pessoal (cuidar da familia) com as demandas do curso
(tempo para fazer trabalhos, leitura, etc.).

Proporcionou diferentes olhares para a minha pratica,
dando bases alternativas de conhecimentos, facilitando
interelacdes entre a minha disciplina de atuagéo com as

demais.

A4

As maiores dificuldades séo o fato de trabalhar o dia
todo (8 horas) e ter aulas a noite. Morar em outra
cidade e depender de onibus.

Na minha pratica houve uma significativa melhora,
pois antes o que era feito sem intengao, por dedugao,
hoje é realizado com conhecimento e planejado para

desenvolver as capacidades das criangas das quais

atendo.

A5

Como trabalho o dia todo, na maioria das vezes nao
tenho tempo suficiente para estudar e ler todos os
textos. E isso acaba prejudicando o meu rendimento
em entender muitos conteddos.

Passei a ser mais valorizada pelos colegas, pelo fato
de estudar todos os dias, pois elas conhecem a minha
rotina. Na familia, passei a ser um exemplo, e todos estéo
fazendo mestrado e especializagdo e graduagéo, pois
valoriza 0 meu esforco.

A6

A maior dificuldade pra mim é a questdo da carga
horaria, de segunda a sabado é muito “puxado” e
cansativo, pois ja trabalhamos o dia todo.

As mudancas sdo muitas, nas reunioes dos ATP’s as
conversas sdo mais proveitosas, mais discutiveis,
realmente refletimos a nossa pratica. No momento de
realizar projetos e atividades com os alunos também
consigo objetivar melhor e alcancgar novas etapas.

A7

Quando eu, em particular tenho aulas com a
informatica, tenho dificuldades grandes com a internet-
dificuldades.

Tudo, tanto na pratica docente como na minha vida
pessoal. Sou feliz com essas mudangas, peco a Deus que
me ajude a terminar esse curso que é maravilhoso...

A8

Tempo para conciliar estudo e trabalho.

Tenho a oportunidade de levar para meus ATPC’s com
os professores, textos e videos disponibilizados no curso
pelas nossas docentes.

A9

Perder o inicio das aulas, no dia da semana que fago
Atividade de Trabalho Pedagégico Coletivo. Consegui
abonar a falta, mas ndo ha o que recupere o contetdo
perdido da aula presencial.

Foram muitas, por exemplo, poder ver em meus alunos de 2
a 3 anos a teoria sobre o desenvolvimento infantil, reconhecer
nas relacdes da escola e sua estrutura a Filosofia, a Sociologia,

as Polticas Publicas e o resultado da Historia.

A10

A maior dificuldade ¢ a distancia e o dnibus que nao
fica na rua até a gente sair, sobre o curso ndo tenho
dificuldade alguma.

Através de tudo isso, minha mudanca tem acontecido
gradativamente, pois aprendi a trabalhar melhor com as
criancas da creche.

A1

A maior dificuldade é a de estar podendo ler mais,
frequentar a biblioteca, ter mais conhecimento sobre o
tema, ou disciplina trabalhada pelo professor.

Houve muitas mudancas, mas a principal foi a
oportunidade de transferir o conhecimento adquirido
no curso em trabalho concreto com as criangas,
conhecimento ligado diretamente com a pratica.
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As mesmas que encontraria se estivesse em algum
curso regular de Pedagogia. Fora isso nao encontro

Uma mudanca qualitativa notavel na pratica docente e

A12 " na atuac&o na escola. Bem como uma mudanca pessoal
dificuldades de porte que cheguem a atrapalhar o X . . e
abrindo nossas perspectivas na carreira do magistério.
decorrer do curso.
Com relacéo ao curso, nenhuma dificuldade, mas tenho X .
L . = Houve mudancas na minha vida como docente e
A13 que ministrar durante o periodo noturno, entdo chego . ) . s
R U perspectivas para um futuro mais aceitavel no magistério.
as aulas na universidade por volta de 20h.
Trabalhando durante todo o dia em dupla jornada, ndo As melhores, hoje cresci muito profissionalmente e me
A4 consigo me dedicar como queria na minha formag&o. vejo cada dia mais esclarecida e capaz de aprimorar e
Todos os dias e aos sabados ndo é muito facil. inovar com meus conhecimentos.
. Na pratica nem uma, mas enriqueceu o vocabulario
A15 Iniimeras tarefas para pouco tempo. X . .
devido as muitas teorias.
Al6 Em relag&o ao curso nenhuma, apenas algumas de Enriquecimento e aquisicéo de novos conhecimentos,

cunho pessoal, tais como conciliagdo de horérios e dias. trocas de experiéncias, novos aprendizados.

Muitas! O curso oferecido tem proporcionado grandes
reflexdes que nos levam & mudancas de atitude, visando
a pratica docente mais ampla do que antes. Infelizmente

escolhi me aposentar para melhorar a qualidade de
aprendizagem aqui no PARFOR e assim, estou “fora” da
sala atualmente.

S#o poucas. As vezes o entrosamento entre os colegas
A17 da classe, os seminarios para prepararmos ficam mais
complexos quantos os encontros entre os colegas.

Reflexdes sobre a educacao e sociedade em geral
e mudangas em minha postura como professor. O
curso gerou muitas reflexdes e alteracdes na pratica:
abordagem, relagao professor-aluno.

Conciliar o estudo com o trabalho na escola. As aulas

AT8 aos sabados.

Conforme apresentado no Quadro 3, aspectos como dificuldade em
conciliar a jornada de trabalho nas escolas e as atividades do curso foram indicados
como grandes dificuldades. Ja em relagio a pratica docente, os alunos apontaram que
o curso provou mudancas e/ou melhoras na atua¢do, sendo que a reflexdo sobre a
pratica foi reincidente em varias colocagoes.

Consideracoes Finais

Nossa inteng¢do com este texto néo foi esgotar as discussdes sobre formagéo
inicial de professores e seus desdobramentos na pratica docente e no processo
de ensino e aprendizagem na educagdo bdsica, mas apenas apresentar algumas
consideracoes do que foi o PARFOR Pedagogia UNESP/Bauru.

A questdo da formagdo em servico num panorama mais amplo nos reporta
a aspectos como democratizacdo do ensino, qualidade, reflexdes sobre a docéncia,
politica de valoriza¢do dos profissionais da educagdo basica, discussdes sobre o
cotidiano escolar, consideragdes estas que estdo diretamente relacionadas ao PARFOR.
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Notas

2 Dispde sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo - Compromisso,
explicitando a aderéncia nacional as orienta¢des do Forum Mundial de Educacéo,
promovido pela UNESCO em Dakar, Senegal (Decreto n° 6.094, 2007b).

3 Os dados para elaboragdo desse texto foram obtidos pelo site: http://www.capes.
gov.br/educacao-basica/parfor, acesso em 25 de maio de 2015.

4 Departamento de Artes e Representa¢des Graficas — Faculdade de Arquitetura,
Artes e Comunicagao - UNESP/Bauru.

5 Departamento de Ciéncias Humanas - Faculdade de Arquitetura, Artes e
Comunicagdo - UNESP/Bauru.
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0 RELACIONAMENTO ENTRE PROFESSORES E PAIS
NA GESTAO DA EDUCAGAO INFANTIL

Marcos Jorge'

Introducao

A gestdo democratica do ensino publico é uma das grandes herancas dos
movimentos sociais pela educagao publica e gratuita, ressurgidos e consolidados
durante o processo de redemocratizacio, em especial aqueles da década de 80.

Inscrita na Constitui¢do Federal de 88 e reafirmada na Lei de Diretrizes
e Bases (Lei n° 9.394/96), a concepgdo de gestdo democratica veio de encontro as
diversas criticas as praticas burocraticas, centralizadas e hierarquizadas, que sempre
marcaram e, durante a ditadura militar, exacerbaram-se no cotidiano da escola publica,
refor¢ando, entdo, naquela conjuntura, graves distor¢des educacionais, entre elas a
evasio, a repeténcia e o anacrénico analfabetismo, que ainda persiste na atualidade.

Diversos pesquisadores, dentre eles Ferreira (2004) e Lib4neo (2013),
discutiram e problematizaram os alcances e limites da nova perspectiva que se abria
no horizonte da escola publica, com a possibilidade de uma gestdo compartilhada
entre os seus profissionais e o entorno local, enfatizando os méritos democratizantes
e descentralizadores, que rompiam com aquela tradi¢do da administracdo escolar,
fundada na separagio entre planejamento e execugio.

Por outro lado, alguns estudos mostram as dificuldades de se implantar,
efetivamente, a gestdo democratica do ensino publico. Parece-nos ser um relativo
consenso o fato de a LDB ter reservado aos sistemas de ensino os mecanismos legais de
sua implementagdo, e ndo ela mesma estabelecer as regras de seu funcionamento, que
levou a uma fragmentagido desse processo, acompanhado de uma heterogeneidade
nas formas de gestdo implantadas no pais afora, na auséncia de uma legislacio federal
que desse conta de pardmetros minimos para os sistemas educacionais.

1 Prof. Dr. do Departamento de Educagao — FC- UNESP- Bauru. Programa de Pés-Graduagao em Docéncia
para a Educagio Bésica - FC - UNESP - Bauru.
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O que se tem é uma grande variedade das formas, dos colegiados e sua
composi¢do e da representatividade dos segmentos, entre tantos outros aspectos,
sobressaindo em muitos casos um certo “gerencialismo’, que se preocupa mais com
questdes de ordem burocratica e formais do que com a constru¢io, no nivel da
escola e da comunidade, de relages democriticas, participativas e cidadas, valores
intrinsecos do conceito de gestio democratica, viés esse reflexo das orientagdes
neoliberais que estiao no dmago das politicas publicas atuais (PERONI, 2012).

No entanto, nio sdo apenas as leituras de vertente econémica que buscam
explicagdes para as “imperfeicdes” do nosso modelo de gestio democratica.
Algumas pesquisas buscam relacionar as herangas da formagéo politica do pais sob
forte influéncia de uma cultura patrimonialista, estamental e corporativista, que
acaba se tornando um impeditivo a mais para a implementagdo de mecanismos
descentralizadores, democratizantes e de participagdo politica direta da populacgio
junto ao Estado (SILVA, s/d; MENDONCA, 2001, SILVEIRA, 2004).

Essesautores enfatizam que, no 4mbito dasrelagdes entre Estado e Sociedade,
no Brasil, seguem, ainda, arraigadas e persistentes, mentalidades, valores e praticas
clientelistas, de favorecimento de determinados grupos, mas ,principalmente,
observam que a administragdo publica e seus agentes rearticulam sistematicamente
aideologia da incapacidade da populagdo (de baixa renda) de refletir sobre solugdes
e busca-las para seus problemas, justificando, assim, a presenc¢a de um pensamento
tecnocratico no ambito do Estado, que tem na figura do agente publico (em suas
diversas expressoes e realidades), aquele que “pensa pelo povo”

Tomando a questdo pelo viés da gestao democratica, Mendonga (2001)
apontou diversos problemas no seu funcionamento: mostrou aspectos politicos,
como a auséncia do protagonismo das secretarias municipais em legislar em favor
da gestdo democratica, em particular, sobre a escolha dos diretores ou na criagio
dos colegiados e sua representagdo no dmbito da escola ou da secretaria municipal
de educagio; ressaltou o papel dos agentes escolares, em particular do diretor
como o mediador entre os segmentos e a tendéncia de fazer valer interesses de uns
em detrimento de outros; e, como ja apontado, a presen¢a de um “simulacro” de
democracia, quando os colegiados simplesmente aprovam aquilo que é indicado
pela direcdo. Neste sentido, diz o autor:

Ao contrario do que se idealiza sobre a convivéncia entre membros
da comunidade escolar, os mecanismos adotados pelos sistemas
nao lograram por termo & guerra entre segmentos. Diretores,
professores e funciondrios, com prevaléncia dos primeiros, ainda
monopolizam os foros de participagdo. A escola publica ainda é
vista pelos usudrios como propriedade do governo ou do pessoal
que nela trabalha. O professor comporta-se como dono do seu
cargo, dos alunos e de suas classes. O diretor funciona como
guardido dessa concepgdo, evitando interferéncias de servidores
e de pais. As legislagdes tém funcionado como mecanismos
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reguladores dessa prevaléncia, uma vez que impdem critérios de
proporcionalidade na participagdo aos segmentos organizados da
comunidade escolar. (MENDONCA, 2001, p. 87).

No entanto, pelo préprio carater fragmentado com que a gestdo democratica
vai se instaurando nos sistemas educacionais, é possivel, também, encontrar
registros de experiéncias positivas disseminadas em muitas institui¢oes. Valendo-
se dos esforcos conjuntos entre os agentes publicos, os profissionais da educacédo e
uma mobilizacido do entorno local, a gestdo democratica vai se constituindo uma
realidade diversificada e corroborando a tese de que, quando o ente federativo
municipal assume suas fun¢des de articulador dos mecanismos e das a¢cdes em prol
da sua efetivagio, a gestdo democritica se torna uma realidade (MARQUES, 2006).

Outro aspecto importante a salientar é o compromisso dos profissionais
da educagdo e, em particular, da prépria instituigao escolar em tornar realidade o
compartilhamento das responsabilidades com os pais e responséveis. Embora muita
énfase se coloca no gestiao em particular, muitos estudos apontam para a importancia
de um envolvimento maior da parte de todos, em especial do professorado.
Entendidos como intelectuais transformadores na acepgio de Giroux (1997) e,
exatamente por esta condicdo, teriam muito a contribuir com agdes e reflexdes
também em temas para além do ambito exclusivo da sala de aula, podendo, assim,
tornar-se importantes mediadores entre escola e comunidade no ambito da gestdo
democratica do ensino publico (AQUINO, 2009; NISHIOKA, FERREIRA, 2013).

Neste sentido, o estudo de Bavaresco e Roque (2012) traz importantes
subsidios para o questionamento da participagdo docente na transformagio da
escola em uma instituicdo aberta, plural e servindo a comunidade local. As autoras
mostram que um quadro de professores estaveis, com intensa formacdo continuada
e amplo apoio das prefeituras sdo fatores que impulsionam as dinamicas que
encaminham a escola na diregdo da consolidagdo da gestao democratica.

Apresentacao do Estudo

Assim, nosso estudo buscou investigar as formas de envolvimento
dos professores de uma instituicdo de educag¢do infantil no cotidiano da gestdo
democratica, implantada em um municipio no interior do estado de Sao Paulo.

Um ponto importante a observar é a constante mobilizagdo por parte da
secretaria municipal de educa¢ido na implantacdo do Projeto Politico Pedagdgico
em todas as unidades, estimulando a participacdo dos pais e instrumentalizando
as equipes para incentivar a comunidade a se aproximar das institui¢des, o que
resultou em um movimento que estimulou uma “cultura de participa¢do” da parte
da populagio, pelo menos em relacdo as creches e as pré-escolas (ARIOSI, 2012).

A instituigdo esta localizada em um bairro da periferia da cidade, de
classe trabalhadora e classe média baixa que trabalham, principalmente, no setor
de servigos e comércio, e a escola cumpre importante fungdo social para esses

185



Marcos Jorge

trabalhadores no compartilhamento dos cuidados e da educagio de sua prole. Nesse
sentido, vale observar que a institui¢do funciona em periodos de recesso, com uma
escala negociada entre seus profissionais.

Na instituigdo tomada para estudo, todos os professores sdo licenciados em
cursos de Pedagogia, e a média de idade deles é de 32 anos. Entre os funciondrios, a
média é de 50 anos, e a escolaridade é ensino médio completo. Tais dados revelam
a maturidade do corpo profissional da institui¢do e a preocupa¢io com a formacio
continuada de todos os seus segmentos.

Para a consecugdo dos objetivos do estudo, que teve o interesse de
verificar junto aos professores como estes se envolviam e contribuiam com a
gestdo democratica, foram entrevistadas (de livre e espontanea vontade) duas
professoras concursadas, com média de 5 anos de servigos prestados na instituicio.
As entrevistas foram realizadas na biblioteca entre entrevistado e entrevistador para
permitir uma maior liberdade de exposi¢io.

Acreditamos que a qualidade da educacio infantil envolve, necessariamente,
um novo patamar de relagdes entre todos, seja no entendimento de que a educagido
infantil ndo é uma instancia compensatoéria ou assistencial e que seus servicos sdo
um direito & crian¢a e ndo uma obrigac¢do ou fardo administrativo para o Estado.

Neste sentido, resgata-se, aqui, a propria orientagio do Ministério da
Educagdo quando estabelece como um dos pardmetros de qualidade da educac¢io
infantil o papel das “interagdes de professores, gestores e demais profissionais da
Educagéo Infantil com pais de alunos” (BRASIL, 2010).

A partir de um dialogo inicial com as entrevistadas, o dado que se destacou
foi a vezo de relacionar a Associacio de Pais e Mestres (APM) como foro principal
da gestdo democratica.

Foram uninimes as referéncias a esta instituicdo, decana dos sistemas
educativos brasileiros como expressio maior de colegiado participativo que,
aparentemente as entrevistadas, congregaria os interesses da escola e da comunidade.

E sintomatico perceber essa associagdo e acreditamos que esse seja um
importante indicador do nivel de “imaturidade” da democracia brasileira de
maneira mais ampla, ja que o conceito de autogestdo e gestdo participativa sio,
ainda, de existéncia nula nas rela¢des entre Estado e Sociedade no Brasil.

Outro ponto de destaque nessa sondagem preliminar foi constatar,
ao menos da parte dos professores, que estes sdo os interlocutores privilegiados
pelos pais para iniciar um didlogo que pode resultar em um questionamento, uma
reclamac¢do e mesmo um elogio para a dire¢éo.

E, mesmo em muitos casos, em que a dire¢do é obrigada a intervir, os professores
sdo instados pelos pais a participarem também das negociagdes. Este elemento traz uma
importante constatagdo das expectativas positivas de que o professorado ainda desfruta
junto a populagio mais carente da sociedade, pois sdo percebidos por essa mesma
populagio como referéncias de autoridade e, como ja foi colocado, talvez este elemento seja
uma expressdo do trabalho realizado pela secretaria municipal em prol de mobilizacdes
em torno do envolvimento das comunidades com as instituigdes de educagio infantil.
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Quando questionadas sobre a forma de se relacionar com os pais e como
promovem a interacio entre escola — familia, as respostas convergiram para alguns
aspectos comuns, como, por exemplo, o estabelecimento de estratégias de atuagdo
a partir de uma espécie de “observacido rapida” dos pais ou mesmo da crianca (sua
linguagem, comportamentos e outros indicativos) que propiciem ao professor uma
“intui¢do” de como iniciar um dialogo com a familia.

Algumas pesquisas, como a de Petry e Jorge (2009) e Souza (2010),
problematizam as relagdes interpessoais no ambiente escolar entre seus segmentos e
entre estes e a comunidade. Os autores mostram, entre outros aspectos, a precariedade,
nos cursos de formacéo de professores, de temas e conteddos que abordem as relagdes
grupais e interpessoais, dimensao esta que é extremamente urgente quando se trabalha
com o conceito de gestdo democritica, de inclusdo e de empoderamento.

Nosso estudo evidenciou alguns aspectos daqueles pontos, citados acima.
Uma das falas é bastante explicita sobre esses mecanismos de conhecimento
prévio do funcionamento das relagdes humanas nas organizagdes escolares, que
parece resultar em uma dinidmica favorével para estabelecer e consolidar a relagio
professores-pais de alunos.

Pergunta: Como vocé, professor, inicia um relacionamento com os pais?

Professora 1: olha, a gente observa os pais, por exemplo, se for um pai mais
carente, a gente pode até utilizar outro linguajar — uma forma dele (a) entender o
que realmente estd se passando [com o aluno]... e assim com um pai de aluno, que se
observa ser mais instruido, a abordagem é de uma outra forma.

Professora 2: Pelos relatos que a crianga traz, muito pelas atitudes das
criangas, dos comportamentos dd para diferenciar bem a familia que é mais centrada
em regras, a familia que ndo aborda as regras com muita clareza, deixa a crianga
tomar decisoes. A escola principalmente a de periodo integral, tem muitos papeis, por
exemplo, a questdo da alimentagdo, tem crianga que s6 vai aprender a se alimentar
com autonomia na escola, a familia néo tem essa preocupagdo com essa questio de
regra, ndo tem essa clareza que a educagdo tem.

Pergunta: Fale mais dessa “observa¢do” preliminar... como vocé “percebe”

a familia pela crianga?

Professora 1: olha, é um conjunto de coisas, ndo é sé olhando a crianga... ndo
¢ s a percepgdo do cuidado que difere. Outras coisas aparecem ao longo do tempo
que vocé vai formando uma opinido e como deve tratar com os pais... é coisa que vem
também com a experiéncia.

Professora 2: entdo é basicamente pelo comportamento mesmo, no dia a dia,
porque mais cedo ou mais tarde o relacionamento com a familia se estreita e vocé tem
que estar preparado para diversas situagoes, entdo a gente vai fazendo uma imagem
dos pais, para quando tiver que estabelecer os contatos que serdo necessarios...

Quando perguntadas como se estabelece a relagdo de confian¢a com os pais
e os reflexos no trabalho pedagdgico as entrevistadas responderam:
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Professora 1: olha, assim ... sempre passando para os pais o que vocé trabalhou,
o jeito que vocé lida com a proposta que vocé trabalha. Vocé tem que passar tudo para
os pais, ai eles vio ter uma ideia de como é o trabalho, como o desenho, a gente dd
bastante desenho e a crianga faz bastante garatuja, o pai que ndo entende nada fala:
“Nossa, a professora sé tem rabiscos”... dai a gente explica os objetivos da atividade.
Entdo vocé tem que passar o contetido daquilo para os pais, para ele saber o porqué
deste “rabisco”, saber o contetido desse processo que a crianga passa, que é um processo
evolutivo do desenho, tem a parte da coordenagdo motora e por ai vai. Sempre falar de
uma maneira fécil deles entenderem e eles entendem, porque conforme vai passando
eles mesmos vio identificando a evolugio e vdo acompanhando se vocé for sempre
mostrando e passando tudo para eles.

Professora 2: Eu tenho essa confianga demonstrando meu trabalho com as
criangas, demostrando o respeito com a crianga, com os pais acho que vocé ganha a
confianga do pai pela crianga que vai mostrar para os pais que ela é respeitada e estd
sendo tratada com carinho e que esse respeito tem que vir da familia com o professor
também, acho que é dessa forma que vocé estabelece a confianga e mostrando seu
trabalho com clareza mostrando ndo sé no papel mas também nas conquistas concretas
com o grupo, nio sé o papel. A maior dificuldade no infantil, como eu trabalho nas
duas realidades, o infantil e o fundamental, no infantil é dificuldade maior do pai é
encarar com seriedade, é essa questdo de ndo ter muito papel, muito contetido escrito,
porque é tudo concreto. Mas existe uma forma sim de estabelecer essa confianga,
mostrando seu trabalho em reunides ou falando com os pais individualmente.

Tais fatos, pela aparente simplicidade, mas carregados de complexidade
como fendmeno de relagdes interpessoais, que extrapolam as meras fronteiras das
percepgdes cotidianas e carregam consequéncias importantes do ponto de vista
politico e social e até epistemoldgico, remetem-nos a observagido de Oliveira e
Marinho-Aradjo (2010, p. 100) que afirmam:

Apesar de a familia e a escola serem os principais contextos de
desenvolvimento humano, poucos estudos cientificos tém-se
dedicado a compreender de forma sistematica a relagdo existente
entre ambas. Se, por um lado, a relevancia da familia e da escola como
contextos privilegiados de desenvolvimento humano estd bastante
consolidada em virtude dos estudos da psicologia da familia e da
psicologia do desenvolvimento, por outro, os aspectos que constituem
e intervém na relagio entre estes dois contextos, sejam como barreiras
a colaboragio ou contribuindo para a sua promogao, ainda nao estao
suficientemente estabelecidos. Ocorre, entdo, que um dos reflexos do
baixo desenvolvimento de pesquisas cientificas voltadas a inter-secgao
que se estabelece cotidianamente entre a familia e a escola é a auséncia
de publicagdes suficientemente atuais nesta tematica.
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Essas autoras trazem importante contribuicdo ao apontar para uma
reflexdo mais acurada sobre a complexidade das relagdes entre familia e escola,
que sdo compreendidas, na maior parte das vezes, até pela academia, por um viés
superficial, muitas vezes carregado de preconceitos tipicos de uma sociedade ainda
muito desigual e de pouquissima maturidade politica.

Nessa mesma vertente de andlise, o estudo de Bhering e De Nez (2002, p.67)
também traz pontos significativos para o desvelamento das relagdes entre pais e
professores/direcdo em contextos de educagio infantil. Neste sentido, as pesquisadoras
evidenciam que parece-lhes existir uma espiral de caréncias ou de habilidades relacionais
de fundo politico, que dificultam estabelecer uma cadeia de responsabilidades para
todos os envolvidos na educacio escolar dos pequenos, uma vez que:

Na perspectiva de pais, professoras e atendentes, as opinides sobre
as exigéncias, expectativas e responsabilidades de cada um parecem
distanciar-se, nao caracterizando uma tendéncia para o envolvimento
ativo e parceria. Desatengdo e despreparo (tanto da creche quanto dos
pais) e falhas na comunicagdo dificultam a partilha de informagdes,
principalmente sobre a crianga. Nao ha divisao de responsabilidades
e a relagdo entre creche e familia oscila entre uma conduta defensiva
dos pais e ofensiva da creche.

Nesse sentido, entendemos que nosso trabalho procurou trazer
esclarecimentos sobre uma das facetas mais complexas na relagdo entre educagio
e sociedade atual, qual seja, buscar entendimentos sobre como construir padrdes
de relacionamentos politicos, estédveis e confidveis entre as essas duas institui¢des
(familia e escola e/ou comunidade e escola) extremamente importantes para
a consecu¢do dos objetivos escolares, sejam os instrucionais, no sentido da
transmissdo do conhecimento, propriamente dito, ou na acep¢io de Freire (1992)
sobre a construc¢io da consciéncia politica pela educagido escolar.

Vale reforgar, ainda, que a rede municipal estudada desenvolve
importantes acdes junto aos trabalhadores da educa¢do e as comunidades para
viabilizar as parceiras entre ambos. Nosso trabalho evidenciou que, apesar das
indmeras dificuldades estruturais que acometem o sistema publico educacional e,
consequentemente, os profissionais nela engajados, o trabalho desenvolvido tem
mostrado resultados positivos e satisfatdrios na implantagdo e consolidagio da
gestdo democratica do ensino publico.

Referéncias
AQUINO, Ligia Maria Ledo. A gestio democratica nas institui¢des de educagiao
infantil: questdes para pensar a formacéio de gestores. Educ. foco, Juiz de Fora, v. 13,

n. 2, p. 251-268, set./dez. 2009.
ARIOS], Cinthia Fernandes. Incorporagio das creches a rede municipal de educagio

189



Marcos Jorge

infantil pos - LDB (Lei n° 9394/96) - histdria e gestdo em pauta. Revista Paulista
de Educagao, v.1,n.1, p. 17 - 29, 2012.

BAVARESCO, Inés. ROQUE, Juli Ani. Gestdo democritica e participagdo dos
docentes. Unoesc & Ciéncia - ACHS, Joagaba, v. 3, n. 2, p. 141-152, jul./dez. 2012.
BHERING, Eliana. DE NEZ, Tatiane Bombardelli. Envolvimento de pais em creche:
possibilidades e dificuldades de parcerias. Psicologia: Teoria e Pesquisa. jan.- abr.,
2002, v. 18, n. 1, p. 63-73, 2002.

BRASIL, Ministério da Educagio. Pardmetros Nacionais de Qualidade para
a Educacdo Infantil. 2 vol. Secretaria de Educa¢ido Basica - Brasilia. DF, 2010.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/eduinfparqual.
pdf. Acesso em: 8 maio 2014.

FERREIRA, Naura Syria Carapeto. Repensando e ressignificando a gestdo
democriética da educagdo na “cultura globalizada”. Educ. Soc., Campinas, vol. 25, n.
89, p. 1227-1249, Set./Dez. 2004.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.
GIROUX, Henry. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica
da aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 1997.

LIBANEO, José Carlos. Organizacio e gestdo da escola: teoria e prética. 6.ed. rev.
e ampl. Sdo Paulo: Heccus Editora, 2013.

MARQUES, Luciana Rosa. Caminhos da democracia nas politicas de
descentralizacdo da gestdo escolar. Ensaio: aval. Pol. Publ., Rio de Janeiro, v.14,
n.53, p. 507-526, out./dez. 2006.

NISHIOKA, Luciana Kazuko. FERREIRA, Marisa Vasconcelos. Construindo a
gestdo democratica em uma escola de educagdo infantil: analise das estratégias de
desenvolvimento de uma reunido de equipe. Revista Veras, Sio Paulo, v. 3, n. 2, p.
209-230, julho/dezembro, 2013.

OLIVEIRA, Cynthia Bisinoto Evangelista. MARINHO-ARAUJO, Claysi Maria. A
relacdo familia-escola: interseccoes e desafios. Estudos de Psicologia, Campinas 27
(1) 99-108, janeiro - margo 2010.

PERONI, Vera Maria Vidal. A gestdo democratica da educagido em tempos de
parceria entre o publico e o privado. Pro-Posi¢des, Campinas, v. 23, n. 2 (68), p.
19-31, maio/ago. 2012.

SILVA, Roberto Marinho Alves. Desafios da democracia participativa: padrdes
de relagdo Estado e Sociedade no Brasil. s/d. Disponivel em:< http://portal.
mte.gov.br/data/files/8A7C812D3ADC4216013AFAFDB12D224D/Text0%20
Padr%C3%B5es%20de%20Rela%C3%A7%C3%A30%20Estado%20e%20
Sociedade.pdf>. Acesso em 23 out. 2014.

SILVEIRA, Daniel Barile. Patrimonialismo e a formag¢io do Estado brasileiro:
uma releitura do pensamento de Sergio Buarque de Holanda, Raymundo Faoro
e Oliveira Vianna. 2004. Disponivel em: http://www.conpedi.org.br/manaus/
arquivos/anais/Daniel%20Barile%20da%20Silveira.pdf. Acesso em 12 fev. 2014.

190



PROGRAMAS DE PARCERIA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA
PUBLICA: CONTRIBUIGOES PARA A FORMAGAO DOCENTE

Maria José da Silva Fernandes’
Duany Allana Alba?

A formagao de professores apresenta-se como um grande desafio no Brasil
e, de maneira geral, os cursos de licenciatura ndo correspondem as demandas
postas pela realidade escolar a ser enfrentada pelos professores, uma realidade cada
vez mais complexa e exigente.

A pesquisa realizada por Gatti e Nunes (2009) apontou, apds analisar
curriculos e ementas de cursos de licenciatura ofertados no pais, que falta um perfil
profissional claro de professor e que os curriculos ndo se voltam para as questoes
ligadas ao campo da pratica profissional, aos seus fundamentos metodoldgicos e as
formas de se trabalhar em sala de aula. A pesquisa supracitada referenda apontamentos,
indicados anteriormente nos estudos de Guarnieri (2000), sobre a importincia do
contato mais préximo com a realidade escolar por parte do licenciando, antes mesmo
do término do curso de licenciatura, favorecendo a vivéncia de situagoes especificas
que envolvam a escola e a sala de aula, com suas rotinas e culturas especificas.

A aproximac¢do com o universo escolar favorece a apropria¢io da pratica
pedagogica (GIMENO SACRISTAN, 1999) enquanto um elemento constitutivo
de uma cultura coletiva que envolve modos de agir perante uma sala de aula. A
pratica pedagdgica ndo é possivel de ser aprendida e apreendida apenas nas
disciplinas oferecidas nos cursos de licenciatura, uma vez que decorre da vivéncia
do licenciando nas institui¢des de ensino. Neste sentido, pensamos ser fundamental
a existéncia de agdes no &mbito da universidade que, juntamente com as atividades
curriculares da formagéo inicial, especialmente do Estagio Curricular, contribuam
para a preparagio do licenciando para a atuagio profissional, ajudando-o, inclusive,
no processo marcado pela dificil passagem de aluno a professor.

1 Proft. Dr®. do Departamento de Educagdo — FC - UNESP - Bauru. Professora credenciada no Programa
de Pés-Graduagio em Educagio Escolar - Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP - Araraquara.
2 Pedagoga - FC - UNESP - Bauru.
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Algumas ages especificas voltadas para a melhoria da formacdo inicial
e pautadas pela articulagdo entre escola e universidade, estruturadas por meio
de programas e projetos, favorecem a aproximacdo com a rotina escolar, suas
especificidades e seus desafios (FERNANDES E MENDONCA, 2013)). No curso
de Pedagogia da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP),
campus de Bauru, ha dois programas em vigéncia que apresentam grande potencial
para ampliar as possibilidades formativas dos licenciandos. Tratam-se do Nucleo de
Ensino da UNESP (NE), criado na década de 80 pela Pro-Reitoria de Graduacéo, e
do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), desenvolvido a
partir de convénio estabelecido com a Coordenagido de Aperfeicoamento de Pessoal
de Ensino Superior (CAPES) desde o ano de 2009. Estes programas visam, entre
outras coisas, promover a interrelacio entre universidade e escola ptblica de educacio
basica, tendo como principio a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio.

Levando-se em consideragdo as especificidades dos programas supracitados
— 0 que serd explorado a seguir - e suas possibilidades de ampliagdo das condi¢des de
formacéo eapropriagio da cultura escolar, optamos por analisi-los a partir da perspectiva
dos alunos participantes em suas agdes, sejam estes ainda licenciandos, ou professores
em atuagio. Neste artigo, apresentamos uma breve analise dos dados derivados de uma
pesquisa empirica de base qualitativa realizada nos anos de 2013 e 2014. Optamos
pela realizacio de entrevistas semi-estruturadas com alunos do Curso de Pedagogia
que atuaram nos programas, no periodo de 2011 a 2014, tendo sido entrevistados trés
participantes do PIBID e trés do Nucleo de Ensino. Os resultados apontaram para a
significativa contribui¢io dos programas na formacio docente, com reflexos na atuagio
profissional daqueles que ja se encontram nas escolas como professores.

Apesar do reconhecimento da importincia de agbes de articulagdo
entre a universidade e a escola publica na formagdo de professores, ainda sdo
raras, relativamente recentes e, infelizmente, parciais as iniciativas que contam
com a atuagdo dos professores da educagdo bdsica como coformadores dos
futuros professores. Desta forma, as possibilidades de apropriacio dos elementos
constitutivos da pratica pedagogica sdo ainda reduzidas e ofertadas apenas aos
alunos que ingressam nos programas como bolsistas ou voluntarios. A nao
universalizagdo de tais possibilidades é, pois, uma critica que pode ser dirigida aos
programas, uma vez que provoca, em sala de aula, o surgimento de dois grupos
de alunos com condi¢ées de formacdo bastante diferenciadas. Importou-nos, no
momento da pesquisa, conhecer os programas em vigéncia no Curso de Pedagogia
e seus impactos na formagdo dos alunos bolsistas.

Os Programas de Articulagao entre Universidade e Escola Publica: o PIBID
e o Nucleo de Ensino

O Programa Nucleo de Ensino, ligado & Pré-Reitoria de Graduagdo da UNESP,

foi criado na década de 1980, com o objetivo de promover uma interrelagio entre a
universidade, a escola de educacio basica e a sociedade. No momento em que foi criado,
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marcado pelo processo de redemocratizagido do pais, objetivou aproximar a dimensao
da produgdo do conhecimento académico dos dilemas vividos pela sociedade, tendo
como principios a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio. Um dos
principais focos do programa foi a constituicdo de processos dialéticos para discutir os
problemas cotidianos do ambito escolar, envolvendo os diferentes cursos de graduacio
(MENDONCA, 2010). De acordo com a autora mencionada, tanto a criagdo, como
os objetivos do Programa Nucleo de Ensino foram de uma audécia invejavel, uma
vez que propuseram uma mudanga significativa na relagdo até entdo estabelecida
entre universidade e sociedade. O Programa teve, desde a sua origem, a preocupagio
com o papel social da universidade, notadamente em relacdo a democratizagio da
educacdo publica. Embora envolva direta e particularmente os cursos de licenciaturas, o
Programa também ¢ aberto a participacio dos demais cursos de graduagio, desde que
estes tenham como foco o desenvolvimento de atividades educativas.

Atualmente, o Programa Nucleo de Ensino estd presente em quatorze cAmpus
da universidade® , onde séo realizadas atividades em parceria com as escolas publicas
estaduais e municipais, por meio de projetos submetidos e avaliados por pareceristas
ad hoc (PROGRAD, 2014). Uma vez ao ano, sdo abertos editais especificos para
o Programa e, se aprovados, os projetos recebem recursos advindos da prépria
universidade* para pagamento das bolsas aos alunos envolvidos e para a compra de
materiais de consumo. Os projetos devem, obrigatoriamente, ter um professor como
coordenador da atividades, que, por sua vez, devem ser realizadas em instituicoes
publicas. No ano de 2014, no cAmpus da UNESP-Bauru, foram desenvolvidos 14
projetos nos cursos de graduacgio, concentrando-se as atividades, principalmente,
entre os alunos das licenciaturas, com destaque para o Curso de Pedagogia.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia - PIBID - faz
parte de uma politica publica mais ampla, reconhecida, inclusive, na legislacio
nacional, como é o caso do Decreto n°6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a
Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica. O
Artigo 10 da referida legislagdo reconhece a necessidade de programas de iniciagdo a
docéncia e de concessdo de bolsas a estudantes matriculados nos cursos de licenciaturas,
visando a articulagio entre as instituicoes de ensino superior e as redes de educagio
basica, bem como a colaboragio nas atividades de ensino-aprendizagem nas escolas
publicas. O Decreto 7.219/2010 regulamenta a institucionalizagdo do PIBID e discorre
sobre os objetivos deste programa, destacando o papel dos professores da escola bésica
como coformadores dos futuros docentes, bem como a necessidade de insercdo dos
licenciandos no cotidiano das escolas, possibilitando novas experiéncias na formagio.

O PIBID é organizado a partir de projetos institucionais, apresentados pelas
universidades quando da publicagdo de editais pela CAPES - 6rgdo responsavel
pela gestao do programa e pelo pagamento das bolsas aos licenciandos e professores
da educa¢io basica e da universidade, bem como pelos recursos de custeio. Os
projetos, apenas em niimero de um por institui¢do de ensino superior, podem ser
compostos por diversos subprojetos vinculados as diferentes areas de conhecimento
representadas pelas licenciaturas.
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A participagdo da UNESP no PIBID teve inicio no edital de 2009, com a
aprovagdo de 12 subprojetos articulados ao projeto institucional. Da inser¢do
inicial até o ano de 2014, ampliou-se a participagio da universidade no programa e,
atualmente, o projeto PIBID é composto por 57 subprojetos, que envolvem todas as
licenciaturas em funcionamento em 16 cAmpus, atingindo 1231 bolsistas nas diferentes
modalidades permitidas pela Capes - coordenagio institucional, coordenacio de
gestdo, coordenacio de drea, professor supervisor e licenciandos. No campus UNESP-
Bauru, o Curso de Pedagogia esta envolvido no PIBID desde o ano de 2011.

Fernandes e Mendonga (2013), a0 analisar os dados obtidos a partir das avaliagdes
dos subprojetos e dos relatdrios anuais de atividades, afirmaram que o PIBID-UNESP
trouxe grandes contribui¢des para a universidade, para a escola de educagio basica e,
especialmente, para os licenciandos. Dentre essas contribuicdes, as autoras destacaram: o
fortalecimento na relagio entre universidade e escola publica; o avanco significativo nas
pesquisas sobre metodologia de ensino; o aumento na produgio de material didatico; a
maior procura pelas licenciaturas; um destaque ampliado para as licenciaturas no que se
refere & participacdo em eventos cientificos; e a possibilidade efetiva de trabalho coletivo.
As autoras destacaram, ainda, que os cursos de licenciatura necessitavam de condigdes
objetivas que garantissem a ampla dedicagdo e participagdo dos alunos nas atividades
formativas (p. 234). Neste sentido, destacaram que o PIBID é um programa ousado e
com grande potencialidade na formagio de professores, especialmente, por oferecer
ao professor da rede publica a possibilidade de atuar como parceiro na formagio dos
futuros docentes, valorizando-se o potencial formativo do espaco da escola, que pode ser
vivenciado e ressignificado pelos licenciandos, em parceria com a universidade.

As atividades desenvolvidas no ambito do PIBID-UNESP e do Programa Ntcleo
de Ensino ndo se resumem, obrigatoriamente por conta do carater dos programas, a simples
observagio da realidade escolar, ma, os projetos e subprojetos envolvem participacio ativa
frente aos desafios encontrados pelos licenciandos. Como, infelizmente, ndo é possivel
a participagdo universal dos alunos em ambos os programas, ja que estes apresentam
limitagio de ntimero de bolsas, aos alunos que se candidatam e sdo aprovados sdo
oferecidas possibilidades de vivenciar e ressignificar a pratica pedagdgica. Nesta relacio,
a reflexdo sobre o vivenciado e a orientacio adequada por parte dos coordenadores que
acompanham regularmente os licenciandos constituem-se em ferramentas essenciais para
a formacdo docente e, posteriormente, para a melhor atuagio frente aos desafios postos
pela profissdo. De acordo com Guarnieri (2000), a relagio satisfatdria do licenciando com
a pratica pedagdgica é um elemento crucial para a tomada de decisdo no momento de
optar por ser ou ndo ser professor. Neste sentido, os programas poderéo facilitar a insercao
e a permanéncia dos futuros professores na profissio.

Os Programas de Articulacdo entre Universidade e Escola Publica na
Perspectiva dos Alunos do Curso de Pedagogia da UNESP-Bauru

Os sujeitos envolvidos na pesquisa sdo ou foram alunos matriculados no
Curso de Pedagogia que participaram no periodo de 2011 a 2014° das atividades
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desenvolvidas nos programas de articulagdo entre universidade e escola publica —
Ntcleo de Ensino e PIBID.

Entre os entrevistados, estavam quatro alunos que cursavam a Pedagogia
e dois ex-alunos que haviam sido bolsistas dos referidos programas e que, no
momento da coleta de dados, atuavam como professores em escolas da rede
publica. O grupo de entrevistados foi composto, entdo, por trés sujeitos vinculados
ao Programa Nucleo de Ensino e trés vinculados ao PIBID-UNESP, sendo que, em
cada um dos casos, buscamos envolver um ex-aluno com atuagio profissional em
escolas de educagio basica.

A entrevista semiestruturada baseou-se num roteiro com dez questdes que
foram elaboradas a partir dos objetivos da pesquisa. Todas as entrevistas foram
gravadas, transcritas, analisadas e, posteriormente, interpretadas®. Os entrevistados
estdo identificados por numeros e letras, sendo que a letra N refere-se a vinculagdo
ao Nucleo de Ensino e P ao PIBID-UNESP; ja o nimero deve-se a ordem de
participagao nas entrevistas.

Uma primeira questao que nos chamou aten¢ao relacionava-se aos motivos
que levaram os entrevistados a se candidatarem a uma bolsa nos programas
analisados. As respostas envolveram diferentes motivos, tais como: a identificacdo
com o tema do projeto ou subprojeto; a busca por experiéncia de trabalho; e o
aperfeicoamento na drea de educagdo. Entretanto, um aspecto fundamental foi
recorrente em meio as motivacbes apresentadas - a necessidade de conhecer
a pratica pedagdgica e o cotidiano escolar. A fala da entrevistada N 1 é bem
esclarecedora neste sentido:

Queria buscar uma experiéncia na escola que até entdo eu nao tinha
[..] A minha vivéncia era de aluna, entdo eu queria saber como
era essa outra parte do ser professor realmente. Por isso que eu me
candidatei a ser bolsista.

Neste sentido, os aspectos apresentados nas entrevistas corroboraram os
argumentos discutidos por autores de referéncia no campo da formagao de professores,
tais como: Huberman (1992), Guarnieri (2000) e Gatti (2000), que defendem o
necessario contato dos licenciandos com a realidade escolar ainda durante a formacéo
docente, sendo este aspecto fundamental para o exercicio futuro da profissio.

Quando questionados sobre o diferencial que a participagio nos programas
de articulagdo trouxe para a formacio académica, os entrevistados destacaram que
adquiriram um respeito e uma valorizacdo maiores pela profissdo docente — “passei
a ponderar muito mais as criticas que antes eu dirigia ao trabalho que os professores
faziam. Nao era facil agir na urgéncia e emergéncia do trabalho como eles faziam” (N4).

Mas, chamaram a ateng¢do, também, aspectos citados e relacionados aos
elementos organizativos da pratica pedagdgica. Os entrevistados evidenciaram
que tiveram possibilidade e maior facilidade para articular a teoria com a pratica a
partir da partilha, com o professor da sala de aula, de algumas situagdes de ensino e
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aprendizagem, analisando os problemas enfrentados a partir de outra perspectiva.
Recorremos a um trecho da entrevista de N3 relacionada a esse aspecto:

A participagdo no projeto me ensinou muito mais sobre o planejamento,
sobre como me comportar em sala de aula, sobre a dindmica da aula,
sobre os alunos, sobre como funciona o aprendizado, tudo isso. Me
ajudou a pdr em pratica o que eu ouvi nas aulas.

A entrevistada P3 também se manifestou sobre essa questio, deixando claro
que a participagdo no programa teve relevancia na sua formagao, por ter propiciado
um contato mais direto com a prética, muito embora houvesse tido aproximagoes
com o Estagio Curricular. Ao ser questionada sobre o que fez a diferenca em sua
formagdo, a mesma entrevistada destacou o sentimento de seguranga para uma
atuacio mais efetiva em sala de aula ao se sentir mais preparada para ensinar. Assim,
identificou-se que o contato constante com a pratica e a possibilidade de discutir os
aspectos do trabalho com a professora da sala e com a coordenadora responsavel
permitiu ressignificar a propria aprendizagem da docéncia e, a0 mesmo tempo,
criar modos diferenciados de agir, aspecto ja discutido por Pimenta e Lima (2010).

A seguranca dos participantes dos programas para atuar futuramente como
docentes parece ter sido ampliada mediante o enfrentamento prévio da realidade
escolar. Todos os entrevistados responderam que nio se sentiam plenamente aptos
para atuar como professores, mas que estavam consideravelmente mais seguros
para a atuagdo profissional, como destacou P3:

Mais segura estou! Apta eu nao vou dizer que sim, mas mais segura
estou. Bem mais, tipo eu entrei no curso e falei: nossa como sera
minha atuagio na sala de aula? Nao sabia como eu poderia reagir,
qual atitude eu poderia ou nio tomar. Ai o PIBID, me ajudou
muito nisso! No subprojeto eu pude ver como a professora iniciava
uma nova unidade de ensino, como ela reagia frente aos alunos
com maior dificuldade, enfim, como ela ensinava. Quando eu for
professora vou enfrentar as surpresas, mas tenho alguns principios
para seguir. Também aprendi muito sobre o funcionamento da
escola, sobre como preencher um dirio, como me relacionar com
os demais professores, essas coisas todas.

A importancia de se apropriar da pratica pedagogica, enquanto manifestacio
de uma cultura escolar coletiva, aspecto discutido por Gimeno Sacristan (1999),
envolve muito mais do que saber ensinar e dominar os conteudos, perpassando o
conhecimento do funcionamento de uma instituicio de ensino como um todos; neste
sentido, a resposta da aluna evidencia essa necessidade para a atuacio profissional.

Outro aspecto importante no tocante as contribui¢es dos programas foi
a experiéncia adquirida frente ao processo de se preparar para a atuagio como
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professores. Este ponto foi uninime entre os entrevistados. Para elucidar tal ponto,
apresentamos a fala do entrevistado P3:

Eu acho que a participagdo me deixou muito mais preparada para a
prética. Por exemplo, eu ndo vou chegar em uma escola de surpresa,
sem saber o que estd me esperando, tipo uma certa nogio eu ja vou
ter. Mesmo que cada turma, cada aluno, seja uma novidade, sempre.

Os dados obtidos apontaram para uma contribuicdo significativa para a
formacéo e futura atuacio profissional, confirmando o que Guarnieri (2000) discute
em suas pesquisas:

E no exercicio da profissio que se consolida o processo de tornar-se
professor, ou seja, o aprendizado da profissao a partir de seu exercicio
possibilita configurar como vai sendo constituido o processo de
aprender a ensinar. Tal constru¢do ocorre a medida que o professor
vai efetivando a articulagdo entre o conhecimento tedrico-académico
e 0 contexto escolar com a pratica docente. (GUARNIERI, 2000, p.5).

Obviamente que o contato com a realidade escolar tem suas dificuldades,
e os programas, por melhor que se estruturem, ndo estdo livres de conflitos e
enfrentamentos. Quando questionados sobre as dificuldades que vivenciaram
durante a atuagdo nos programas, os entrevistados apresentaram respostas diversas.
Dentre os obstaculos enfrentados pelos alunos, podemos destacar a relativa aversiao
dos professores da educagdo basica em relagdo a presenca dos bolsistas; o uso de
palavras desestimulantes por parte dos professores; e os empecilhos para que os
alunos ndo adentrassem a sala de aula. A entrevistada P 2 disse

A aceitagio das professoras da escola néo era boa porque elas nio
queriam ninguém da Universidade ld. Elas achavam que a gente ia
falar mal do que elas estavam fazendo. E na verdade ndo era isso!

Segundo Pimenta e Lima (2010), situagdes como a citada pela P 2 sdo
comuns nas escolas:

O estagidrio vai se deparar com muitos professores insatisfeitos,
desgastados pela vida que levam, pelo trabalho que desenvolvem
e pela perda dos direitos historicamente conquistados, além dos
problemas do contexto econdmico-social que os afeta. Assim, é
comum os estagidrios serem recebidos na escola com apelagoes do
tipo: “Desista enquanto é tempo!” e “O que vocé, tdo jovem, estd
fazendo aqui?” (PIMENTA; LIMA, 2010, p.104).
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Desta maneira, os participantes dos programas de articulagdo universidade
e escola de educagio bésica precisam realizar um esfor¢o para superar a evidente
desconfianca e descrédito encontrados nas escolas (PIMENTA E LIMA, 2010). A
efetiva relacio entre o bolsista que adentra a sala de aula e o professor da rede publica
precisa ser construida. Ela nio estd dada de anteméo e ¢, em certa medida, reflexo
da fragilidade nas parcerias entre as institui¢des de ensino superior e a educagio
basica (GATTI E BARRETO, 2009).

Neste caso, o futuro professor que ndo tem um acompanhamento no ambito
da universidade para apoid-lo na analise dos desafios escolares, sob outros 4ngulos,
encontra-se diante do risco de desencantar-se e desistir da docéncia antes mesmo
de concluir o curso de licenciatura. Quando interrogados se as dificuldades desta
natureza desmotivava-os em seguir a carreira docente, os entrevistados - todos -
responderam que ndo, indicando que o apoio do grupo frente a situagdes desta
natureza serviu como estimulo para ter a profissio como meta futura.

Outras adversidades vivenciadas pelos entrevistados no desenvolvimento
das acdes dos programas estavam relacionadas ao dominio dos aspectos
pedagdgicos da profissio docente. Dentre eles, foram destacados o planejamento
das aulas, a elaboracdo de estratégias de ensino para atingir os objetivos propostos
nas atividades, a fala em publico e o dominio da sala de aula, aspectos discutidos por
Gauthier et al (2006) como constitutivos da gestdo da classe. E importante destacar
que esses aspectos foram abordados pelos entrevistados tanto nas dificuldades,
como também nas contribuicdes trazidas pelos programas. Ou seja, dominar a
gestdo da classe decorre de um dificil exercicio que se dé na relagdo teoria e prética
e, por mais que os licenciandos dominassem os elementos constitutivos de uma aula
ou de um planejamento, enfrentaram dificuldades ao coloca-los em pratica quando
da necessidade assumir o papel de professor.

Alids, quatro dos seis entrevistados, apontaram que as atividades de
“prever”, “planejar” e “antecipar” nio sdo comuns nos cursos de licenciatura e
que, quando ocorrem, sdo sempre relacionadas a situacdes hipotéticas. Assim, ao
planejar, tendo em vista uma sala de aula concreta, os bolsistas se depararam com
grandes desafios, mas, que depois de ressignificados, trouxeram contribui¢des para
a reflexdo sobre as agdes desenvolvidas, ampliando os espagos de seguranca frente
ao trabalho escolar. A fala da entrevistada P 2 remete-nos a isso:

Porque aqui na Universidade a gente faz o planejamento entrega
pra professora e ela da nota 10. Mas quando chega la na pratica,
numa sala de aula funciona e na outra nao. Entdo vocé tem que
aprender a ir moldando conforme a turma, a considerar outros
aspectos em sua elaboragao.

E importante registrar que os entrevistados foram uninimes em afirmar que

as dificuldades relacionadas a atuagdo em sala de aula foram amenizadas por meio
da propria pratica desenvolvida, de forma a indicar que o exercicio da docéncia é
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fundamental para ampliar a seguranga pessoal em relagdo ao trabalho. Também foram
destacados pelos entrevistados os processos de reflexdo realizados junto aos demais
bolsistas, a supervisora da escola e aos coordenadores de projetos e subprojetos a
partir dos registros realizados (normalmente portfélios). Neste sentido, percebe-
se que o trabalho coletivo e a pratica de registrar as acdes desenvolvidas ampliam
as possibilidades de discussdo acerca da pratica pedagdgica, constituindo-se como
aspectos fundamentais para a aprendizagem da docéncia, confirmando os dados de
pesquisas apresentados por Marin, Giovanni e Guarnieri (2009).

Quando analisadas as falas dos entrevistados em relagdo aos aspectos aqui
apresentados, observa-se que ha um evidente diferencial na forma¢io dos alunos
que participam dos programas de articulagdo universidade e escola de educagio
basica durante a graduagdo. O contato mais direto com a realidade escolar, aliado as
disciplinas do curso e ao acompanhamento dos professores - tanto na universidade
como na escola - sdo elementos centrais na constituicdo da docéncia. O fato de os
programas terem um eixo central e norteador, bem como a garantia de momentos de
reflexdo, tanto individuais, quanto os coletivos, com uma supervisdo adequada das
atividades realizadas, foram aspectos ressaltados como essenciais para a ampliacio
da margem de seguranca sobre o que é “ser professor’.

Desta forma, em consonincia com os resultados da pesquisa realizada
por Gatti, André, Gimenes e Ferragut (2014) acerca da importancia do PIBID,
identificaram-se, na pequena amostra com a qual trabalhamos, que sdo inegaveis
as contribui¢des dos programas de parceria universidade e escola na formagio dos
licenciandos. Desta forma, os programas analisados — PIBID e Nucleo de Ensino
— confirmaram-se como espagos ampliados e privilegiados de formagio docente.

Consideracoes Finais

Constatamos que os programas analisados tém grande diferencial e
potencial formativo no Curso de Pedagogia da UNESP-Bauru, constituindo-se em
espacos complementares das atividades realizadas pelas disciplinas do curso.

Ao possibilitar um contato mais amplo com as escolas, os programas
ofereceram aparatos necessarios para ampliar o repertorio docente dos licenciandos.
Os momentos coletivos de discussdes, tais como: as reunides, os grupos de
estudos, os momentos de reflexdo e de planejamento, o respaldo que os professores
universitarios ofereceram em caso de ddvidas ou dificuldades, foram apontados
como elementos importantes para a preparagdo para a docéncia, tanto pelos alunos
ainda matriculados, como por aqueles que ja atuavam nas escolas como professores.
O acompanhamento sistematico e sistematizado das a¢cdes desenvolvidas faz parte
de um conjunto que integra os programas analisados e que podem ser considerados
como essenciais no processo de formacio docente.

Apdsasanalises, concluimos que os programas referenciados possibilitaram
aos bolsistas uma reflexdo aprofundada acerca da pratica docente, oportunizando
uma ressignificagdo acerca da educa¢do e do papel do professor. A participagdo
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levou-os a valorizar a profissdo docente e a compreender melhor os impasses
vivenciados diariamente no &mbito escolar, encarando os problemas existentes sob
outro prisma. Com essa formagio diferenciada, acreditamos que os licenciados e
licenciandos terdo reduzidos os riscos de abandono da docéncia, tendo condigdes
mais efetivas para a atuacio na educacio basica.

Cabe destacar aqui, entretanto, que os programas analisados ndao podem
substituir a importancia do desenvolvimento adequado das disciplinas curriculares
na formacio inicial no dmbito dos cursos de licenciatura, mesmo porque nao é
a totalidade dos alunos matriculados que estio envolvidos nos programas de
articulagdo universidade e escola publica. Também é mister registrar que tais
programas devem se constituir como atividades complementares que somente
farao amplo sentido quando vinculadas de forma orgénica as demais atividades dos
cursos de licenciatura. Desta forma, a ampliagdo das possibilidades formativas a
todos os licenciandos e a incorporagdo dos programas aos projetos pedagogicos
dos cursos de licenciatura devem ser bandeiras de luta coletiva para a melhoria da
formagdo docente no Brasil. E para finalizar, é fundamental registral que outras
pesquisas especificas com os egressos dos programas precisam ser realizadas,
principalmente objetivando conhecer os impactos da participagdo na atuagdo
docente e na permanéncia na escola.

Notas

3 A Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho estd presente em 24
cidades do estado de Sdo Paulo, sendo, portanto, uma instituigio multi campi.

4 Nos ultimos anos, os recursos repassados aos projetos tiveram como fonte
or¢amentdria a Fundagdo para o Vestibular da Universidade Estadual Paulista.

5 O periodo considerado como referéncia foi determinado pelo inicio da
participagdo do Curso de Pedagogia no PIBID-UNESP. O término - 2014- foi o ano
de encerramento da pesquisa. E importante registrar, também, que a participagio
no Programa Nucleo de Ensino é anterior ao periodo, uma vez que os primeiros
projetos datam do inicio do curso, no ano de 2003. Porém, ao considerarmos a
mesma delimitagio de periodo, decidimos na defini¢do dos sujeitos pela participagao
dos bolsistas que atuavam/atuaram entre 2011 e 2014.

6 Dados os limites de um artigo, apresentamos, brevemente, alguns resultados que
nos pareceram mais significativos em relacio ao tema proposto pela publica¢io.
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SER PROFESSOR(A): RELAGOES ENTRE A IDENTIDADE
DOCENTE E A FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA EM
EDUCAGAO FiSICA

Fernanda Rossi'
Dagmar Hunger?

Introducao

A identidade do professor(a) é construida ao longo de sua trajetdria profissional
e pessoal. E na formacio inicial que sio consolidados os fundamentos e as bases
identitarias da profissdo, enquanto que, nos processos de formagao continuada, gestam-
se espacos-tempos propicios para a reconstru¢io permanente da identidade docente.

Desse modo, a identidade profissional resulta de socializagdes de natureza
diversa, incluindo a socializa¢do antecipatdria (antes do ingresso na formacio
profissional), a formagéo inicial e todo o percurso da carreira (DUBAR, 2005).
Diferentes situa¢oes formativas implicam a (re)constru¢do da identidade, como a
participacdo em projetos de extensdo universitaria, grupos de estudos, formagao
em outros contextos, estagio profissional, formagdo continuada. Dentro desse
universo, as atividades de formagao continuada, ao reunir professores em exercicio
e professores em formacio, despontam como espagos-tempos relevantes para
reconstrucio e reinterpretacio da identidade de ser professor(a).

As tendéncias da formacdo continuada de professores pressupdem uma
tarefa coletiva, o investimento em atividades de formacao por meio de parcerias e a
cooperagdo entre os sujeitos envolvidos (professores, agentes formadores, gestores,
pesquisadores, entre outros atores educacionais), desenvolvendo a¢des pautadas na
cultura profissional dos docentes (IMBERNON, 2009). A formagdo permanente é
entendida como a constante ressignificagao identitaria dos professores. Para tanto,
a formacio de professores deve consolidar-se como uma politica de valorizagdo

1 Prof2. Dr®. do Departamento de Educagdo - FC - UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagao em Ciéncias
da Motricidade - IB - Unesp - Rio Claro.

2 Prof®. Adj®. do Departamento de Educagao Fisica — FC - UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagao
em Docéncia para a Educagao Basica — FC — UNESP - Bauru. Programa de Pés-Graduagdo em Ciéncias da
Motricidade - IB - Unesp - Rio Claro.
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pessoal-profissional dos docentes e das instituicdes escolares e de formagio
(PIMENTA; LIMA, 2012).

Aidentidade é um processo de construgdo de um sujeito historicamente situado
(PIMENTHA, 2002), sendo influenciada pelo complexo cendrio da contemporaneidade
em que vivemos (BAUMAN, 2005). Assistimos & constitui¢do da identidade docente
como um processo dindmico e em constante movimento, no qual o futuro professor e o
professor em exercicio se defrontam com mudangas, incertezas, pluralidade de valores
e a busca por assegurar ou construir novas formas de identificagio na atualidade.
Marcelo (2009) em referéncia a Day, Elliot e Kington (2005) nos chama a aten¢do para
o fato de que as mudangas atuais, tanto internas, como externas as escolas produziram
condigbes de extrema incerteza e crise de identidade no &mbito de uma profissao que,
historicamente, foi estavel para muitos professores.

Na nova ordem global em que vivemos, ¢ preciso avangar na concepgao de
formagao, ou seja, de uma visdo de certificacdo para uma concepg¢do mais abrangente
de formagao global do profissional e de emancipa¢ido humana. O socidlogo Zygmunt
Bauman ressalta que néo se deve investir somente em uma educagio voltada para
o trabalho. Néo sdo sé as capacidades técnicas que precisam ser mobilizadas na
formacdo; trata-se de uma educacio para a cidadania, da atualizagdo e vivéncia
em relagdo aos desenvolvimentos politicos e as aceleradas mudangas das regras
do jogo da politica. E preciso uma educagio permanente ao longo da vida para
nos permitir a possibilidade de escolhas e ainda mais para preservar as condi¢oes
que tornam as escolhas possiveis e as colocam ao nosso alcance (BAUMAN, 2009;
PORCHEDDU, 2009). Compartilhar experiéncias e saberes entre professores e
estudantes representa conceber a formagdo docente como espagos coletivos criticos
de construcao identitdria.

Diante desse quadro, o objetivo desta pesquisa consistiu em analisar as
possibilidades de (re)construgdo da identidade docente de professoras em exercicio
e futuros professores no contexto de um programa de formagdo continuada
colaborativo, no campo da Educacéo Fisica.

As mudancas geradas pela participagdo em a¢des formadoras podem advir
de diferentes dimensdes. Garcia (1999) refere que é possivel (e necessario) analisar
as implica¢des para o professor no que se refere a utilizagdo das competéncias, as
opinides e aos sentimentos, a capacidade de organiza¢io, ao rendimento dos alunos,
entre outros. Enfatizamos, dentro desse quadro, as concepgdes relacionadas ao ser
e tornar-se professor, bem como cada um vem se (re)construindo professor/a no
contexto da formac¢io docente.

Metodologia
A investigagdo foi realizada no ambito de um Programa de Formagio
Continuada, promovido em parceria entre uma Universidade publica e uma

Secretaria Municipal de Educacio do interior de Sdo Paulo, ao longo de dois anos
e meio. O Programa teve como objetivo promover agdes educativas reflexivas a
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partir da parceria entre docentes-pesquisadores, professoras pedagogas e alunos-
monitores, no &mbito dos saberes da Cultura Corporal de Movimento, considerando
o desenvolvimento integral das criangas. Constituiu-se numa prética caracterizada
pela pesquisa-agdo (ELLIOT, 1998), em que o processo tedrico-metodoldgico
baseia-se em atividades pedagogicas, envolvendo agdes presenciais fundamentadas
no movimento agdo-reflexdo-a¢io, isto é, na andlise da pratica concreta do professor
iluminada pela reflexdo teérica, visando, assim, a uma pratica reelaborada.

Os participantes da pesquisa foram catorze professoras com formagéo
em Educacio Fisica e Pedagogia e cinco alunos do curso de formagéo inicial em
Educacio Fisica®, participantes do programa de formagdo como monitores-bolsistas.
A coleta dos dados ocorreu por intermédio de entrevistas semiestruturadas e relatos
escritos®. A investigacdo fundamentou-se na metodologia qualitativa, pois, como
ressaltam Bogdan e Biklen (1999, p. 287), “a abordagem qualitativa requer que os
investigadores [...] fagam esfor¢os concentrados para compreender varios pontos
de vista”. Nesse sentido, ndo houve a pretensdo de fazer qualquer “juizo de valor;
mas, antes, o de compreender o mundo dos sujeitos e determinar como e com que
critério eles o julgam” (grifo dos autores).

A pesquisa-agdo ganha destaque nessa categoria investigativa, na medida
em que é por meio da analise de suas prdprias praticas que as professoras e os(as)
estudantes da licenciatura, auxiliados pelas coordenadoras da pesquisa, puderam
refletir sobre suas acbes e concretizd-las. Esse tipo de pesquisa se caracteriza
pela interven¢ido na realidade, porém, nido se restringe a ela, pois envolve uma
investigagdo orientada e sistematizada com vistas a responder ou compreender
uma questido de pesquisa. Os dados da pesquisa foram analisados a partir dos
pressupostos da andlise de conteiido (BARDIN, 2000).

Ser Professor(a): Possibilidades de (Re)construcao da Identidade
Profissional de Professoras e Estudantes-monitores(as) no Contexto da
Formacao Continuada

A literatura a respeito da formagéo continuada de professores indica esfor¢os
para projetar um novo direcionamento para as agdes formativas, com reflexdes e
pesquisas orientadas no sentido de construir novas concepgdes e novas praticas de
formagdo. A formagio vem deixando de ser concebida na perspectiva da acumulacio
de cursos, conhecimentos ou técnicas e passando a ser concebida como um processo
de reflexdo das préticas e de (re)construgio permanente de uma identidade pessoal e
profissional (CANDAU, 1997; IMBERNON, 2009; NOVOA, 1995).

O programa de formagdo continuada em Educagido Fisica oportunizou,
articuladamente aos conhecimentos especificos da area, reflexdes coletivas sobre o
que significa ser professor. Além das reflexdes, as dindmicas da formacao, ao trazer
a professora e o(a) estudante para o centro do processo formativo, encetaram na
(re)construgdo da identidade docente. Cabe ressaltar a caracteristica da identidade
profissional docente como uma dimensdo comum a todo professor, construida
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coletivamente no contexto em que atua e, a0 mesmo tempo, como uma dimensio
especifica e individual relacionada a sua histéria de vida (GARCIA, 2010).

Para a professora Luciana, a reflexdo sobre o que é ser professor é inerente
aos processos formativos:

[..] em todo momento, quando a gente estd exposto a um curso de
formagao, nds paramos para pensar o que é ser professor e qual a minha
fungio como educadora. [...] Eu sempre procuro refletir em todo curso
de formagao que eu participo, a minha fungdo como professora, o meu
compromisso social [...]. (PROFESSORA LUCIANA)

A professora Priscila enfatizou que “a gente conversava bastante sobre o
papel do professor’, assim como ressaltou Joana:

[...] cada um vinha com uma vivéncia, sempre tinha um espago pra
falar da sua realidade, entdo vocé falava: “o que eu estou fazendo?”.
Entdo ndo é s6 ensinar o movimento [...] outros aspectos eram
trabalhados da fungdo sua como professora, ndo é s6 o contetdo,
mas tém mais coisas envolvidas, valores... (PROFESSORA JOANA)

Para a professora Gisele, a reflexdo sobre o ato docente é inerente ao
professor:

As vezes, eu paro la com minhas colegas e falo: “ah, o que nés
estamos fazendo? Nés temos que mudar..” [...] a gente trabalha no
subterraneo, vocé fecha a porta e faz o seu trabalho, porque aqui
na minha sala, eu fago o que eu quero. [...] vocé é educadora, é um
compromisso, olha o seu papel! Vocé ndo é um mero professorzinho
que vai 14 e aplica nao! (PROFESSORA GISELE)

Pimenta (2002, p. 18) ressalta que a identidade docente “constrdi-se,
também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano’, e isto implica “em seus valores, em seu modo
de situar-se no mundo, em sua historia de vida, em suas representagdes, em seus
saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor”
(PIMENTA, 2002, p. 18).

A professora Michele corroborou “que o professor nio é s6 ir 14 e jogar os
conhecimentos; primeiro de tudo ele tem que gostar daquilo que ele faz” Além de
gostar do que faz, para a docéncia legitimar-se como profissdo e para o seu exercicio
competente, é preciso - além de condi¢des dignas de trabalho, evidentemente - uma
formacdo especializada. E a formagdo permanente como um dos elementos da
constituicdo do ser professor foi destacada nas falas das professoras Gisele: “nds
somos professor, nds temos que estar estudando mesmo, pra estar mudando, sendo
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vai ficar naquela coisa arcaica’, e Renata: “fez sim refletir porque, as vezes, vocé fala
assim: ‘i, estou cansada de estudar, pra qué vou estudar, ja estudei’ Ndo, ndo adianta
vocé achar que vocé sabe tudo, porque nio sabe’.

Nos relatos dos estudantes-monitores(as) verificamos que as vivéncias
formativas também encetaram na constituicdo da identidade do ser professor,
de quem ¢ esse sujeito social. Como relatou Andressa, “além dos conhecimentos
especificos sobre a cultura corporal na infancia [...] creio que ter a consciéncia do
papel de professor foi fundamental para mim”. Complementou a estudante que:

Participar do projeto complementou a minha formagio, pois a
parceria que foi criada com as professoras do curso me fez perceber
ainda mais a importancia que tem um professor na vida de um aluno.
[...] por se tratar, na maioria, de professoras de criangas pequenas,
entender como é importante refletir sobre nossas concepgdes e a
forma com que vamos dirigir nossas agdes na escola, pois se trata
da formagdo humana desse individuo e noés, como professores,
temos uma parcela importante de responsabilidade na sua formagao.
(ESTUDANTE-MONITORA ANDRESSA)

A estudante Simone ressaltou a importancia das relagdes estabelecidas com
as professoras:
Estar em contato direto com professores que atuam na educagio bésica,
sem ser no estagio curricular, engrandeceu-me muito como aluna e
possivel professora atuante. [...] Sem duvida participar de um projeto
de formagdo continuada, com um grande nimero de professores,
proporciona reflexdes importantes para a formagéo de um graduando.

Para a estudante Bianca sobressaiu o compartilhamento de conhecimentos
e duvidas com as professoras, ressaltando que “tivemos sempre esse espago de
conversa e a possibilidade de aprender com as professoras [...] nds participamos
ativamente e tivemos condi¢des de ir aprendendo a ser professor”

O processo de aprender a ser professora também foi enfatizado pela
estudante Andressa, com destaque para a integragdo entre pesquisa e ensino na
formagdo: “conseguir envolver, também, a pesquisa nesse processo foi importante
como meio de reflexdo sobre o que eu estava desenvolvendo no grupo. A unido da
pratica, da reflexdo e da pesquisa constituiu-se como um meio importante para eu
aprender a ser professora’.

Verificamos, conforme Garcia (1995), que o ponto de partida de
conscientizacio dos professores para a adogdo de uma postura de desenvolvimento
profissional permanente (o que inclui construir e reconstruir sua identidade)
deve integrar logo o percurso da formagéo inicial. Este momento é essencial para
a construgdo do professor/professora que cada um almeja tornar-se /ser, ou seja,
para a construgdo da identidade docente. Conforme o autor (2010), a identidade
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ndo resulta da titulagdo de forma automatica; é preciso construi-la e reformula-
la constantemente, o que requer um processo individual e coletivo de natureza
complexa e dinamica. Tal processo conduz a configuragido de representagdes
subjetivas acerca da profissio docente.

Refletiu a professora Beatriz que “o homem é um ser social, entdo tudo
que vocé socializa vocé acaba ensinando e vocé também acaba aprendendo” Neste
sentido, para o estudante Guilherme, a participagdo nesta agdo proporcionou o
convivio com diferentes pessoas, enriquecendo a experiéncia formativa tanto no
ambito profissional, como pessoal:

[...] proporcionou uma vivéncia jamais imaginada. No tocante
a experiéncia que me foi passado por todos, pude perceber
os diferentes comportamentos e interesses de pessoas com
pensamentos distintos. Nao tenho duvida que essa experiéncia vai
fazer uma enorme diferenga na minha vida profissional e pessoal,
principalmente quando comparado com meus colegas de turma
que ndo tiveram a oportunidade dessas vivéncias.

Podemos verificar, mediante os relatos, que as redes tecidas entre as
professoras e os estudantes-monitores(as) proporcionaram o reconhecimento de
cada um como profissional e como pessoa. Assim, construir agdes de formacio
continuada colaborativas significa valorizar as redes de configuragio estabelecidas
entre todos os envolvidos no processo. Como orienta Elias (1994), as redes de
interdependéncia constituidas entre os individuos sdo constantemente mutaveis,
e os acontecimentos de um determinado espago e tempo produzem implica¢oes
para todas as pessoas envolvidas na rede entrelacada das relagdes humanas, sendo
que cada um contribui com suas a¢des para modificar tais acontecimentos (ELIAS,
1994). “O individuo (professor) é o que é porque pertence a um grupo social [...]
o ser professor adquire sua caracteristica individual a partir da histéria de suas
relacGes, de suas dependéncias e, por fim, da histéria de toda a rede humana em que
convive” (HUNGER; ROSSI; SOUZA NETO, 2011; p. 708, grifo do autor). Portanto,
o desenvolvimento do homem (assim como do ser professor) se dd mediante sua
inser¢do no meio social, cultural e histdrico.

A concepgio colaborativa de forma¢io continuada incide no
reconhecimento e na valorizagdo do professor, no respeito como profissional e como
pessoa, impulsionando o reconhecimento de si proprio e de sentir-se reconhecido
pelos outros.A professora Beatriz, além de enfatizar as aprendizagens com o grupo,
percebeu a sua importancia para os colegas:

[...] o importante é isso, teve alguns momentos ali que com os
outros amigos eu aprendi bastante [..] mas teve outras que o
pessoal nao conhecia, que eu também até ficava surpresa porque
eu me achava muito insignificante, ndo sabendo tanto, e ninguém
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conhecia aquilo que por algum momento eu levei, entdo eu pude
contribuir com alguma novidade. (PROFESSORA BEATRIZ)

Consideramos que, para além dos contetidos e conhecimentos académicos, o
reconhecimento e a valorizagio de si como professor sdo fundamentais para enriquecer
a identidade docente, como ficou evidenciado na fala acima, pois a professora nio
julgava que a sua participacdo e os seus conhecimentos fossem relevantes, deixando
de acreditar na sua potencialidade e no fato de ser portadora de saberes.

E o sentimento de respeito foi mutuo, como declarou a estudante-monitora
Amanda:

Além dos conhecimentos que adquirimos o que considero mais
significativo dentre as aprendizagens foi a relagio que conseguimos
estabelecer com as professoras. Sentimos o respeito delas por nés e
foi a partir dessa relagdo que pudemos ter contato com a realidade
da educagéo infantil, as dificuldades e também a satisfagdo que elas
nos contavam ao trabalhar com as criancas.

Esse é um aspecto relevante, considerando-se os estudos de Gee (2000-
2001), que facultam a construgdo da identidade docente num processo continuo,
dindmico e relacional, de ser e fazer-se professor. As interpretacdes sdo locais de
negociagdo e de contestagido sobre como cada sujeito identifica-se consigo e com o
outro. Com efeito, as identidades constroem-se nas préticas e nos discursos.

Ainda, para Dubar (2005), a identidade social é uma articulacio de
transagOes interna e externa ao individuo. Sdo constantes reinterpretacdes de
si e sua fun¢do e negociacdes entre o individuo e as instituicbes com as quais
interage. Nessa esteira, Dubar trabalha com a identidade como a articulagido de
dois movimentos de tensido constante, denominando-os como: atos de atribui¢do
- aqueles que visam definir o tipo de pessoa que o sujeito ¢, ou seja, a identidade
para o outro; e atos de pertencimento - os que exprimem o tipo de pessoa que o
sujeito quer ser, a identidade para si. A tensdo caracteriza-se na oposi¢do entre o
que os outros esperam que o sujeito seja (e assuma ser) e o desejo do sujeito em ser
e assumir determinadas identidades.

Desse modo, a identidade, como produto de sucessivas socializagdes,
resulta da articulagdo do processo relacional, que engendra a identidade para o
outro (analise do outro dentro dos sistemas de agdo e instituicdes nos quais esta
inserido) e do processo biografico, que forja a identidade para si (sua histéria,
projetos de vida etc.).

Considerando-se que o conceito de identidade humana esta sempre relacionado
a um processo que emerge num contexto histdrico e social delimitado, como destaca
Elias, “a existéncia da pessoa como ser individual ¢ indissociavel de sua existéncia como
ser social. [...] Ndo ha identidade-eu sem identidade-nés. Tudo o que varia é a ponderagao
dos termos na balanca eu-nés, o padrio da relagio eu-nds” (ELIAS, 1994, p. 151-152).
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O fato de ouvir e integrar o professor e o futuro professor na agdo
formativa significa ndo s6 valoriza-los, mas, mais que isso, proporcionar que sejam
protagonistas na formacdo. Essa valorizagdo é importante para a construgio da
identidade de professor, de professora, como se revelou na fala da professora Joana:
“ndo chegou um curso pronto, ela [coordenadora] nos considerava’”.

O relato da Professora Patricia destaca ndo somente a posigdo das
professoras na condigdo de construir a a¢do formativa, mas a busca da articulagdo
do programa com o mundo da escola: “com todo embasamento que eu percebi que
vocés tinham, vocés ouviram. Eu percebi o interesse em aprender”.

Esse fato chamou a sua atengdo, pois afirmou que, geralmente, as
formacdes oferecidas pelas universidades as professoras escolares nio consideram
que a educadora é produtora de saberes e tem muito a dizer sobre sua pratica, sua
realidade,“isso eu achei muito importante no curso também, porque geralmente
quem da cursos:‘vai 14 que eu ja sei tudo, vocés vdo me ouvir, vocés vao fazer o
que eu estou mandando porque eu vim dar o curso..” (PROFESSORA PATRICIA).
Complementou a professora que as trocas de saberes e experiéncias ocorridas
permanentemente entre os grupos de professoras e estudantes resultaram em
sinais de seguranca e liberdade para expressar-se: “E vocés ndo, eu via em vocés
[...] um envolvimento de que: ‘eu estou aprendendo esse lado de vocés. E isso da
uma seguranga, quer dizer, ninguém ¢é melhor que ninguém, estd todo mundo
procurando aprender cada vez mais’”.

Semelhantemente, o reconhecimento de seu trabalho pelas professoras foi
gratificante para a estudante-monitora Simone: “vendo novas possibilidades para o
seu dia a dia [das professoras] foi extremamente marcante”

A constitui¢io da identidade pode ocorrer pela aproximagdo entre os
sujeitos com interesses em comum, dimensido denominada por Gee (2000-2001)
como identidade de afinidade. Ocorre quando as pessoas buscam partilhar
experiéncias e o compartilhamento é um propulsor para a resolugdo de situagdes
problematicas, pois

Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender
com o outro. Isso os leva a compartilhar evidéncias e informagao
e a buscar solugdes. A partir daqui os problemas importantes
das escolas comecam a ser enfrentados com a colaboragio entre
todos, aumentando as expectativas que favorecem os estudantes e
permitindo que os professores reflitam sozinhos ou com os colegas
sobre os problemas que os afetam. (IMBERNON, 2001, p. 78)

As préticas de formagio, ao assumirem como referéncia as dimensdes
coletivas, estdo contribuindo para a emancipagio profissional e para a consolida¢io
de uma profissdo autébnoma na produgio dos seus saberes e valores. Os professores
precisam se assumir como produtores da sua prépria profissio (NOVOA, 1995),
correspondendo, assim, ao que estd previsto nos documentos oficiais, como na

210



Ser professor(a): relagoes entre a identidade docente e a formagdo inicial e continuada em educacao fisica

Resolu¢ao CNE/CEB 4/2010 (Art. 59, BRASIL, 2010), que propde que os sistemas
educativos instituam orienta¢des para que o projeto de formagio dos profissionais
preveja a consolidagdo da identidade dos profissionais da educagio, nas suas
relagdes com a escola e com o estudante, e a criagdo de incentivos para o resgate da
imagem social do professor e da autonomia docente (individual e coletiva) e, ainda,
que as agéncias formadoras de profissionais da educagio reavaliem seus projetos de
formagao inicial e continuada, para corresponder a um projeto de nagio.

Constatamos, fundamentados em Pimenta (2002), que a identidade
profissional é um processo de construgio de um sujeito historicamente situado.
E mutével, pois construida e reconstruida por multiplos fatores, como a revisdo
constante dos significados sociais da profissdo, da tradigdo, dareafirmacgao de praticas
consagradas culturalmente por apresentarem saberes validos e correspondentes
a realidade e, também, pelo confronto entre teoria e pratica, pelas representacoes
que os professores gestam da docéncia e de si mesmos nas redes de relacbes com
outros professores e atores educacionais - institui¢des, sindicatos, comunidade etc.
Compreendemos que os contextos de formag¢io continuada de professores também
representam terreno fértil no que tange a identidade docente.

Consideracoes Finais

Ao analisar as possibilidades de (re)constru¢io da identidade docente de
professoras em exercicio e futuros professores no contexto de um programa de
formacéo continuada colaborativo, constatamos que as relagdes estabelecidas entre
os grupos influenciaram na afirmacio e (re)construcido da identidade docente,
0 que permitiu confirmar que a formagdo continuada se constitui como um dos
espacos profissionais que influenciam a questio identitéria.

As professoras consideraram que, articuladamente aos conhecimentos
especificos da Educa¢io Fisica, foi mobilizada a reflexdo em torno do que é ser
professora no contexto atual e, nos relatos dos estudantes-monitores(as), verificamos
que as vivéncias formativas também encetaram na constitui¢io da identidade do
professor(a) a partir da reflexdo de quem é esse sujeito social e da importancia dele
na vida de uma crianca, de um jovem, para a sociedade; enfim, para a realizagdo
de principios educacionais de formacio humana, da formac¢do do cidadio, da
emancipac¢ao do sujeito e da construgdo de conhecimentos.

Ainda, a dinamica estabelecida e a possibilidade de assumir-se como
protagonista do processo traduziram-se como reconhecimento e valorizagdo para
as professoras, promovendo o sentimento de serem portadoras de uma identidade
profissional na medida em que seus saberes foram valorizados e veiculados na
formagdo. Consideraram que foram vistas como sujeito (e nido objeto) na agdo
formadora, alegando que as formagdes oferecidas pelas universidades ndo raramente
desconsideram que a educadora é produtora de saberes e tem muito a dizer sobre
sua pratica, sua realidade. Na visdo dos estudantes-monitores(as), o respeito, a
valorizagdo e a troca de saberes se constituiram como um processo mutuo.
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A agdo formativa analisada beneficiou o desenvolvimento profissional,
criando estratégias para a (re)construgdo de uma identidade docente como o
resultado da assimilagio entre o individual e o coletivo, ou seja, entre as percepgdes
de cada individuo sobre si mesmo e suas aprendizagens e o entendimento da
importincia das agdes como um grupo de pessoas que compartilham interesses
formativos/educacionais comuns, emergindo o sentimento de pertenc¢a a um grupo.
Nessa direcdo, a formacédo de professores pode desempenhar um papel importante
na configuracdo de uma nova profissionalidade docente (NOVOA, 1995).

Concluimos, desse modo, que a formacio continuada, quando desenvolvida
na perspectiva colaborativa, reunindo professores em exercicio e professores
em formacéo, possibilita aos estudantes de cursos de licenciatura o trabalho de
aspectos indispensaveis & construgéo e reconstruc¢do da identidade, dos saberes, das
concepgdes e das posturas especificas ao exercicio profissional docente, notadamente
no contato e na vivéncia com os professores experientes. E aos professores em
exercicio, a formagdo continua representa a oportunidade de compartilhar seus
saberes e convicgdes, atuar como coformadores dos futuros professores e também
aprender com os estudantes, permitindo fortalecer e ressignificar a sua identidade
de professor. Cabe a formagdo continuada constituir-se como parte essencial da
profissdo docente e da defini¢do de cada um como professor, como professora.

Notas

3 Os nomes atribuidos aos participantes da pesquisa no decorrer do texto sdo
ficticios.

4 O projeto de pesquisa obteve aprovacido do Comité de Etica da UNESP - Processo
n.” 2450/46/01/11.
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