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APRESENTACAO

A importancia da Educacéao vai além da transmissao de conhecimento teérico
das disciplinas curriculares, ela contribui para a formacéo cidada dos estudantes e

promove a transformacao do meio social para o bem comum.

A Escola, como principal instituicdo da educacao formal, € um ambiente social
no qual as criancas vivenciam suas primeiras relagdes com seus semelhantes e

aprendem a conviver em sociedade.

A Educacao € uma das dimensdes essenciais na evolucao do ser humano, pois
em cada conquista rumo a civilizacéo, faz-se presente junto a esta, a necessidade de
transmissdo aos semelhantes. Assim, pode-se dizer que a educacdo nasce como

meio de garantir as outras pessoas aquilo que um determinado grupo aprendeu.

Desta forma, esta publicacdo tem como um dos objetivos, garantir a reunido e
visibilidade destes contetdos cientificos por meio de um canal de comunicacdo

preferivel de muitos leitores.

Este e-book conta com trabalhos cientificos de diferentes areas da Educacéo,
contabilizando contribuicdes de diversos autores. E possivel verificar a utilizacio de
muitas metodologias de pesquisa aplicadas, assim como uma variedade de objetos
de estudo.
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Capitulo 1
O AMBIENTE ESCOLAR E AS

MUDANCAS DA SOCIEDADE
Taina Both



Taina Both!

Professora de Matematica. Mestranda em Educacdo-UFFS/SC.

bothtaina@gmail.com

RESUMO: A educacéo é o cerne do desenvolvimento social, sendo assim, ela oferece
uma base de conhecimento para todas as pessoas. Como a sociedade, a educacao é
um campo de luta entre varias tendéncias e grupos. Contudo, com a crescente
valorizacdo da liberdade e autonomia do individuo, na sociedade atual fizeram com
gue a autoridade do docente ficasse comprometida, sendo comumente confundida
com violéncia dominio. No entanto, a ideia de ndo decidir o inferir e/ou interferir no
destino dos alunos e, fazer com que ele mesmo construa significados, ndo significa
gue o docente ndo possa exercer influéncias nos estudantes. Portanto, neste breve
ensaio, diante ao primeiro passo do percurso situar-se-a a problematica em sentido
geral, em que as informagdes chegam a todos os lugares e a cada instante, permitindo
conhecimento a todos que buscam, fazendo com que o conhecimento ndo seja o foco
principal da atencdo social, a partir da qual, o problema do enfraquecimento da
democracia é tratado em relacdo a sociedade e o mercado. Em seguida, sera
apresentada a questdo acerca da omissao da educacao em relacdo a formacao da
vontade democratica, sendo que todos devem contribuir para as decisdes que cercam
a escola, o que marca a visao neoliberal e que afeta cada vez mais a escola.
Palavras-chave: Educacao. Escolar. Desenvolvimento Social.

ABSTRACT: Education is at the heart of social development, so it provides a
knowledge base for all people. Like society, education is a field of struggle between
various trends and groups. However, with the increasing appreciation of the freedom
and autonomy of the individual, in today's society they have made the teacher's
authority compromised, being commonly confused with domain violence. However, the
idea of not deciding whether to infer and/or interfere with the students' destiny and, to
make themselves construct meanings, does not mean that the teacher cannot exert
influence on the students. Therefore, in this brief essay, before the first step of the
route, the problem will be situated in the general sense, in which information reaches
everywhere and every moment, allowing knowledge to all who seek, making
knowledge not the main focus of social attention, from which, the problem of the
weakening of democracy is treated in relation to society and the market. Next, the
guestion about the omission of education in relation to the formation of democratic will
be presented, and everyone should contribute to the decisions surrounding the school,
which marks the neoliberal vision and increasingly affects the school.

Keywords: Education. Scholastic. Social development.

1 Mestranda em Educagédo pela Universidade Federal da Fronteira Sul — Chapecd6/SC. E-mail:
bothtaina@gmail.com
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Tragos e Reflex6es: Educagdo e Ensino

INTRODUCAO

Com as mudancas ocorridas em nossa sociedade ao longo do tempo, incluindo
o desenvolvimento da tecnologia e o aprimoramento de novas formas de pensar o
conhecimento e a melhoria dos processos de ensino, estas se refletem principalmente
no comportamento dos alunos no ambiente escolar, que se tornou dificil e pouco
pratico. O ponto de seguranca é entre o professor e o agente escolar, o que leva a
uma forma de compromisso no processo de ensino. Portanto, € necessario encontrar
novas reflexdes no processo de formacado. Os agentes escolares passam a vivenciar
essas mudancas a fim de beneficiar seu comportamento e buscar novos métodos
pedagdgicos e metodoldgicos que promovam o processo de ensino para cooperar
com os alunos e ndo os tornar apenas espectadores do progresso de nossa estrutura
social, mas uma ferramenta para promover esse processo.

A sociedade de hoje vive um desenvolvimento acelerado em torno dela.
Desenvolvimento e descoberta estes, que ocorrem em uma fragdo de segundos,
levando a um certo grau de tédio e agcdo comprometida com a melhoria do ensino. A
sala de aula é considerada um conhecimento que nada tem a ver com a consolidacéo
do conhecimento e o local em que a experiéncia social é enfatizada, sendo a primeira
condicao para buscar o aprendizado. Diante do exposto, é facil perceber que a busca
pelo conhecimento ndo € o foco principal da atencéo social, pois a atualizacdo das
informacBes tem sido prestada para todas as classes e geralmente atende aos
interesses de quem busca o conhecimento.

Portanto, neste caso, a escola pode optar por rever suas agoes e seu papel na
melhoria da pratica educativa, sendo necesséario analisar a concepcao de seus
métodos de ensino para adequar sua postura docente ao momento atual,
principalmente para se inserir na sociedade da principal e mais importante
organizacdo na evolucdo dos principios basicos, de forma a realizar a transformacéo
e idealizagdo do conhecimento da filosofia cientifica, e a basear os resultados das

suas acgdes em conhecimentos especificos.

1. A préatica Educacional Contemporanea

O processo educativo sempre foi alvo de discusséo e atengcdo constantes, o
gue tem promovido o seu desenvolvimento em todas as vertentes, principalmente na
implementagdo de métodos de ensino pelos nossos educadores e na melhoria do

ambiente educacional dos nossos alunos (ARENDT, 2017). A educacao tradicional
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enraizada na sociedade da antiga classe escravista e destinada a servir a minoria ja
comegcou a declinar durante o Renascimento, mas ainda existe hoje, apesar do tempo
meédio de escolaridade trazido pela educacao burguesa.

Arendt (2017) em seus escritos aborda a educa¢édo, como parte importante dos
elementos sociais estabelecidos na sociedade contemporanea, destacada no texto “A
crise da educagao” estd associada a propria pedagogia e seus métodos, processos e
linhas de acdo e pensamento. Sendo que, ocorre na educacao a desvalorizacdo do
ensino especifico e focado em areas do conhecimento, dando-se maior énfase a um
saber mais aberto, amplo e geral, tal enfoque retira a autoridade docente. Ainda assim,
a formacéo e a autoridade do professor acabam sendo prejudicadas e enfraquecidas
perante os alunos pela falta de um dominio mais efetivo sobre sua area de atividade
causado por este deslocamento quanto aos assuntos e tematicas a serem ensinado
(ARENDT, 2017).

De acordo com esta linha de pensamento, a generalizagéo dos saberes sufoca
o conhecimento particular e ndo permite a compreensao mais aprofundada daquilo
gue se ensina, criando-se um saber mais difuso, fraco e que, como repercussao, tende
a formar as criancas sem a necessaria base. Diante de enumeras transformacdes
sociais, onde informacfes e descobertas acontecem em fragcdes de segundo, o
processo de desenvolvimento da escola entra na pauta como um dos mais
importantes aspectos a serem discutidos neste processo, pois € nela que séo
promovidas as mais importantes formulaces tedricas sobre o desenvolvimento
cultural e social de todas as nacOes, dessa forma, a pesquisa educacional acaba
tomando um lugar central na busca de perspectivas que possibilitem uma nova prética
educacional, envolvendo principalmente os agentes que conduzem o ambiente
escolar, transformando o ensino em parte integrante ou principal na motivacao dessas
transformacdes (ARENDT, 2017).

Compreender esse processo e a legislacdo dele decorrente, bem como
fortalecer a discusséo e as deliberacdes coletivas na escola, € um desafio que se
coloca para toda a comunidade escolar, para todos os trabalhadores que atuam na
escola publica. Nesse cenario adverso, é forcoso agir em outra direcao.
Democratizacdo da escola implica repensar a sua organizacao e gestao, por meio do
redimensionamento das formas de escolha do diretor e da articulacdo e consolidagao

de outros mecanismos de participagéo.
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Nesse sentido, no processo de democratizacdo, € necessario garantir a
construcao coletiva dos projetos pedagogicos, a consolidacdo do conselho escolar e
da unido estudantil e outros mecanismos. Isso significa que a cultura e a logica
organizacional da escola s6 serdo democratizadas quando todos que vivenciaram o
cotidiano contribuirem para esse processo de mudanca, pois esta é a primeira das
reformas pedagdgicas que precisam priorizar o desenvolvimento de praticas
formativas (BIESTA, 2018). Contudo, a escola ndo € mais vista como uma obrigacéo
gue os alunos devem cumprir, mas como uma fonte de seus saberes que 0s motiva a
participar do processo de desenvolvimento social, ndo apenas como receptor de
informacdes, mas como informacdo. As préaticas idealistas que favorecem este
processo (BIESTA, 2018).

Na sociedade da informacéo, a escola deve servir de bussola para
navegar nesse mar do conhecimento, superando a viséo utilitarista de
s6 oferecer informacdes “Uteis” para a competitividade, para obter
resultados. Deve oferecer uma formacdo geral na direcdo de uma
educacdo integral. O que significa servir de bussola? Significa orientar
criticamente, sobretudo as criancas e jovens, na busca de uma
informag&o que os faga crescer e ndo embrutecer (GADOTTI, p. 20,
2000).

De acordo com Dowbor (1998, p. 259), a escola deixara de ser “lecionadora”
para ser “gestora do conhecimento”. Segundo o autor, “pela primeira vez a educagao
tem a possibilidade de ser determinante sobre o desenvolvimento”. A educacao
tornou-se estratégica para o desenvolvimento, mas, para isso, ndo basta “moderniza-
la”, como querem alguns. E necessario fazer uma transformacdo profunda. Nesse
contexto, o educador € o mediador do conhecimento, voltado para o aluno que é

sujeito de sua propria formacao.

Em geral, temos a tendéncia de desvalorizar o que fazemos na escola
e de buscar receitas fora dela quando € ela mesma que deveria
governar-se. E dever dela ser cidadd e desenvolver na sociedade a
capacidade de governar e controlar o desenvolvimento econémico e o
mercado (GADOTTI, p. 21, 2000).

A guestdo, entdo, é como se pode ser capaz de restaurar o equilibrio entre as
diferentes demandas projetadas sobre a escola, qual interesse particular a escola

deveria reivindicar como exclusivamente seu, portanto:
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A escola € um lugar onde se pode praticar, tentar coisas sem que tudo
tenha de ser perfeito ou seja, a escola deve, por definicdo, estar
concentrada na imperfeicdo (SIDORKIN, 2002). Nessa histéria, a
escola é um tipo de lugar no meio do caminho, que, de certa forma,
precisa estar protegido das demandas da sociedade para que seja
possivel praticar e tentar coisas (MASSCHELEIN & SIMONS, 2012).
H& a necessidade de atender as demandas da sociedade e a
necessidade de preservar-se destas. Isso causa particulares desafios
para professores, mas os bons geralmente sabem como encontrar
equilibrio entre as demandas dos dois mestres. Também sabem que
a escolha pela crianga ndo € contra a sociedade ao contrario do que
alguns proponentes dos antigos e contemporaneos meétodos de
educacao centrados na crianca parecem pensar (OELKERS, 2005). A
tarefa Ultima da educacao é ajudar as criancas e 0s jovens a estar no
mundo e estar la de modo “adulto”; (BIESTA, p.23, 2018).

A vista disso, pode-se dizer que a aprendizagem, o desenvolvimento e a
formacdo sdo valores e referéncias que podem promover significativamente a

educacdo com um senso geral de direcdo (BIESTA, 2018).

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse cenario, a educacdo, portanto, € entendida como pratica social, cuja
especificidade, ou seja, a acao educativa, ndo lhe confere autonomia. A educacéo nao
se confunde com a escolarizagdo, que consiste em uma das modalidades da acao
educativa, mas tem na escola o seu lugar privilegiado que é o espaco de
institucionalizacao processual do pensar e do fazer (GADOTTI, M. 2000). A educacao
escolar configura-se, portanto, em ato politico e pedagdgico na medida em que requer
sempre uma tomada de posicdo (MASSCHELEIN, 2021). A acgdo educativa e,
consequentemente, a politica educacional em qualquer das suas fei¢cbes nédo
possuem apenas uma dimensao politica, mas sdo sempre politicas, ja que ndo ha
conhecimento, técnica ou tecnologias neutras, pois todas sdo expressdes e formas

conscientes, ou nao, de engajamento das pessoas na sociedade (BIESTA, 2018).
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BRINCADEIRAS E JOGOS DO BRASIL E DO MUNDO: RELATOS DE
UMA PROPOSTA PEDAGOGICA PARA O 3° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL 12

Pierla Izabele da Conceicao Vitoria
Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, ES, Brasil

Mariana Ferraz Simdes

Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, ES, Brasil

RESUMO

O artigo refere-se a uma experiéncia de Estagio Curricular Supervisionado em
Educacao Fisica no Ensino Fundamental |I. Dessa forma, consideramos o estagio
como um momento de grande importancia na formacéo de professores, em que nos
permite uma colaboracdo entre a Universidade e os contextos de desempenho
profissional que é o meio escolar. No ensino fundamental I, faz-se indispensavel dar
relevancia a Educacao Fisica, no sentido de estimular as vivéncias das criancas com
a cultura corporal em uma sociedade que tende a privilegiar o aspecto racional do
desenvolvimento. Assim, durante o Estagio Curricular Supervisionado, planejamos um
projeto de intervencdo para 20 criancas, da escola publica EMEF Experimental de
Vitéria/UFES e localizada em Vitoria-ES. Escolhemos as brincadeiras e jogos como
unidade tematica a ser trabalhada e organizamos as intervencfes em 10 encontros
de 55 minutos cada. Nosso objetivo, de modo geral, foi pensar na vivéncia de
diferentes brincadeiras e jogos e tradicionais do Brasil e do mundo no espaco
educacional, diversificando as possibilidades de desenvolvimento das criancas.
Usamos recursos expressivos e simbdlicos para que as criangas pudessem registrar
sua compreensao e constituir seu acervo de experiéncias vividas. Concluimos que o
Estagio Curricular Supervisionado em Educagéo Fisica nos permitiu uma reflexdo
critica acerca da pratica pedagogica, contribuindo para um novo olhar sobre o sentido
e nossas expectativas diante da profissao de professoras de Educacéo Fisica.
Palavras-chave: Estagio; Educacao Fisica; Jogos e brincadeiras; Criancas.

Introducéo
No curso de licenciatura em Educacéo Fisica do Centro de Educacéo Fisica e
Desportos da Universidade Federal do Espirito Santo (CEFD/UFES), o Estagio

2 Artigo entregue como atividade avaliativa para a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado no
ensino Fundamental |, tendo como professor orientador Dr. Ronildo Stieg.
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Curricular Supervisionado da Educacgédo Fisica no Ensino Fundamental | é um
componente curricular obrigatorio, ofertado no sexto periodo, com 105 horas aula,
sendo o segundo estagio previsto no curriculo (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESPIRITO SANTO, 2014).

O Estéagio Curricular Supervisionado é uma oportunidade de aplicar e testar, de
forma pratica, todo o compilado teérico aprendido durante os periodos anteriores da
formacdo. Além disso, € uma chance de perceber se a escolha do curso/profissdo

atende as expectativas do licenciando.

O estagio, quando visto como uma atividade que pode trazer imensos
beneficios para a aprendizagem, para a melhoria do ensino e para o
estagiario, no que diz respeito & sua formacdo, certamente trara
resultados positivos. Esses resultados sdo ainda mais importantes
guando se tem consciéncia de que a maior beneficiada sera a
sociedade e, em especial, a comunidade a que se destinam os

profissionais egressos da universidade (BIANCHI et al., 2009).

Tendo em vista esses aspectos, essa disciplina foi uma grande oportunidade
para visualizarmos o sentido da nossa formacao. O Estagio Curricular Supervisionado
de Ensino Fundamental | se iniciou com produ¢gbes de um memorial e rodas de
conversa com o professor da disciplina. Assim, pudemos discutir e relatar sobre as
memorias e experiéncias que tivemos durante as aulas de Educacdo Fisica que
vivenciamos, quando criangas do ensino fundamental, em um contexto educacional a
partir do texto de Jorge Bondia Larrosa (2002). Com isso, relembramos o que ja
haviamos vivido e fizemos algumas observacdes sobre diversos aspectos que antes

nao passavam por nossas cabecas por meio da reflexdo quando autor enfatiza:

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
Nao o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-seia que tudo o que se passa esta organizado para que
nada nos aconteca (BONDIA LARROSA, 2002, p. 21).

Entdo seguindo essa ideia, refletimos sobre os espacgos escolares, o quanto a
experiéncia diretamente esta ligada ao sujeito, assim, existindo uma ligacéo entre o
sujeito e os fatores que possam possibilitar ou ndo o ato de experienciar). Neste
sentido, ao longo da formagé&o vimos bastante sobre criticas a escola tradicional, ao

curriculo fechado e o quanto ndo se proporciona ao aluno esse processo de
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construgao e reconstrugao da experiéncia, “[...] na escola o curriculo se organiza em
pacotes cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em
educacdo estamos sempre acelerados e nada nos acontece” (BONDIA LARROSA,
2002, p. 23).

Sendo assim, levando em conta como seria interessante desenvolver o0s
conteldos pensando na escola como possibilidades de acontecimentos de
experiéncias, onde possamos entdo perceber como o aluno se constitui como sujeito
da experiéncia e, a partir disso, refletir sobre a organizacdo dos espacos e tempos
escolares que possam proporcionar o acontecimento da experiéncia, demos inicio ao
planejamento das aulas.

Esse planejamento consistiu em produzir uma sequéncia didatica de dez aulas
(Tabela 1) para alunos do 3° ano do ensino fundamental I. Em especifico, utilizamos
como base tedrica o desenvolvimento motor de Gallahue (2003), para sustentar nossa
abordagem na forma de brincadeiras e jogos brasileiras e do mundo que
contribuissem para o desenvolvimento das habilidades motoras fundamentais dessas
criancas, que de acordo com o autor se encontram na fase motora especializada.

Por meio dessa proposta possibilitamos com que elas desenvolvessem melhor
o controle motor, assim como uma melhora nas competéncias motoras por meio das
praticas ludicas e desafiadoras para que elas se envolvessem de uma maneira efetiva
durante as aulas. Da mesma forma, reconhecemos a necessidade de preparar
brincadeiras e jogos que incentivassem ao desenvolvimento da cooperacdo entre 0s
colegas e a autonomia em relacdo ao adulto para que pudessem desenvolver seus
proprios valores morais € que ao mesmo tempo permitiiam a construcdo e
assimilacdo de pontos vista diferentes entre os préprios discentes. Além disso,
utilizando como guia a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 214) que

define essa unidade tematica, como:

A unidade teméatica Brincadeiras e jogos explora aquelas atividades
voluntarias exercidas dentro de determinados limites de tempo e
espaco, caracterizadas pela criagdo e alteracdo de regras, pela
obediéncia de cada participante ao que foi combinado coletivamente,
bem como pela apreciacéo do ato de brincar em si (BRASIL, 2018, p.
214).

Buscamos alcancar as competéncias postas, que sdo: possibilitar as diversas

brincadeiras e jogos populares valorizando a importancia destas como patriménio

18



Tragos e Reflex6es: Educagdo e Ensino

histérico cultural, planejar junto a turma formas seguras de todos terem uma
participacdo segura e proveitosa das atividades propostas e adequar as praticas ao
ambiente escolar.

Dessa maneira, desenvolvemos este relato, “Brincadeiras e jogos do Brasil e
do mundo: narrativas de uma proposta pedagdgica para o 3° ano do ensino
fundamental” abordando como essas atividades favorecem a aprendizagem.

Nosso problema de pesquisa consistiu em responder: de que maneira as
brincadeiras e os jogos favorecem a aprendizagem no Ensino Fundamental 1? Para
isso definimos como objetivo geral: demonstrar a contribuicéo das brincadeiras e jogos
no processo de aprendizagem das criangas no Ensino Fundamental I, pensando
diretamente na vivéncia de diferentes brincadeiras e jogos tradicionais do Brasil e do
mundo no espaco educacional, diversificando as possibilidades de desenvolvimento

das criangas.

Metodologia

Dessa maneira, este relato de experiéncia tomou como base metodoldgica as
narrativas autobiogréaficas de professoras em formacéo que viveram experiéncias com
a docéncia. Esse método, consolidado em registros, permite a reflexdo e a autonomia
das pessoas e as leva a se assumirem como sujeitos epistémicos, o que evidencia
um processo (auto)formativo (VENANCIO; SANCHES NETO, 2019).

Caracterizacdo da escola

A escola a qual realizamos o nosso Estagio Curricular Supervisionado foi a
Escola Municipal de Ensino Fundamental Experimental de Vitéria/Ufes, mantida pela
Universidade Federal do Espirito Santo, localizada na Av. Fernando Ferrari, 514 -
Goiabeiras, Vitoria. A Escola atende criancas da regido em periodo integral, matutino
e vespertino. As criangas sao principalmente da regido proxima a universidade e
também conta com um grande numero de alunos filhos de funcionarios da mesma.

Essa escola possui instalagdes bem preservadas (banheiros, salas de aula,
cozinha, etc.), com acesso garantido a pessoa com deficiéncia. No que diz respeito
aos locais utilizados para as aulas de Educacéo Fisica, ela dispbe de quadra coberta
gue apresentou estruturas um pouco prejudicadas por conta de ter uma tabela
guebrada. Fora esse fato, a escola conta com um parquinho bem preservado e uma

guadra descoberta pequena em condi¢des de uso.
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No que se refere as condicbes dos materiais disponiveis para utilizagdo nas
aulas, tinhamos a nossa disposicéo coletes, bambolés, cones pequenos e grandes e

cerca de 20 bolas de basquete (por opcdo do professor regente).

Estratégias de ensino

De modo geral, a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado no Ensino
Fundamental | envolveu trés grandes momentos: encontros de supervisao, visita a
escola para observacdo do contexto de estagio e, finalmente, o processo de
planejamentos e as intervengdes.

No que se refere ao planejamento, foi definido a elaboracdo de um plano de
ensino utilizando como referéncia a BNCC, seguindo um planejamento das aulas de
acordo com o cronograma escolar (férias, etc). Logo em seguida a insercdo na escola,
foi realizada a observacgéo da infraestrutura da escola e da turma que iriamos intervir,
consequentemente, a observacao das aulas de diferentes turmas. Assim, pudemos
analisar o comportamento dos alunos; o papel do professor; a localizacdo de
problemas didaticos. No decorrer desse processo nos deparamos com a necessidade
do replanejamento, que se dava a partir da execugédo das aulas; da discussao do
andamento; e do replanejamento propriamente dito.

Nossas intervencgdes envolveram um grupo de aproximadamente 20 alunos do
3° ano do ensino fundamental. Decidimos por seguir uma sequéncia didatica com
brincadeiras e jogos como conteudos pedagdgicos de nossos encontros com as
criangas, que somaram um total de dez aulas de 55 minutos cada. Ao final de cada
intervencao, realizamos avalia¢c@es, utilizando recursos simbdlicos e iconograficos,
como a fotografia e os desenhos em uma aula especifica (SANTOS et al., 2019).
Apresentaremos, na Tabela 1, os contetidos desenvolvidos nas intervencées com as

criancas. Cada conteudo foi pensado a partir do sujeito da aprendizagem.

Tabela 1. Cronograma de aulas

SEMANA | DATA CONTEUDOS DAS AULAS
1 17/05/2022 O jogador de basquete divertido
2 24/05/2022 O holandés experimentador
3 31/05/2022 Os brasileirinhos jogadores
4 07/06/2022 O brasileirinho que brincava na rua
5 14/06/2022 Os pequenos curiosos
6 21/06/2022 O chinés curioso
7 28/06/2022 O pequeno queimador
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8 05/07/2022 O pequeno jogador de basquete
9 12/07/2022 O pequeno jogador de futebol
10 19/07/2022 Recesso escolar

11 29/07/2022 O jogador de vélei

12 02/08/2022 Avaliacéo

Fonte: Elaboragéo propria.

Os resultados foram obtidos através das observacfes das aulas e também
considerando uma avaliacéo escrita feita na aula 8 (05/07) em que os alunos puderam
expressar como se sentiam em relacdo ao que vivenciaram durante as aulas de
Educacéo Fisica propostas por nés. Foram elaboradas sete perguntas em que cinco
delas seriam respondidas por meio da marcacdo de um X no emoji que representava
suas emocdes sobre determinado aspecto da aula, além disso, as duas perguntas
finais eram de carater aberto onde eles escreveriam sua brincadeira vivenciada

favorita e a desenhariam.

Resultados
Relato de experiéncias: observacao e intervencéo

No primeiro dia da ida a escola fizemos a observacdo e notamos que houveram
muitos elementos que envolvem o cotidiano escolar. Considerando a EMEF
Experimental de Vitéria/Ufes, no decorrer do estadgio eram realizadas observacbes e
apontamentos na sala por parte de nos estagiarias.

Ao visitarmos a escola, durante a parte da manha para a observacao das aulas
de Educacéo Fisica com as turmas do 1° ano ao 4° ano, notamos o quanto os alunos
sdo bastante dedicados em relagdo as aulas ministradas pelo professor. Em um
primeiro momento na turma do 3° ano, ao contar o nimero de alunos presentes na
aula chegamos ao total de 18, dos quais 7 eram meninas e 11 eram meninos, incluindo
uma crianga com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Vimos também o quanto os alunos estavam bem familiarizados com o
basquetebol, esporte que ao longo do ano seria desenvolvido nas aulas pelo professor
da disciplina. Logo ao chegarem na quadra, todos alunos pegaram as bolas de
basquete sem que o professor pedisse, hotamos entdo algo que ja € um habito para
eles.

Neste dia durante a aula foi realizado como aquecimento fundamentos do

basquetebol, onde os alunos tinham que realizar 10 voltas da quadra quicando a bola
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com o desafio de andar sem segurar a bola na mao, mas apenas quica-la. Na segunda
atividade proposta, os alunos tinham que jogar a bola para cima e se possivel bater
palmas, logo em seguida a terceira atividade era realizar a cesta de basquete. Vimos
também, no decorrer da aula, que o professor utiliza com os alunos um esquema onde
sempre que é falado "Reunido" os alunos séo solicitados a se aproximarem do
professor para ouvir 0 que ele tem a dizer para eles. Um método bem interessante
onde é desenvolvido a atencdo e o comprometimento entre esses alunos. Logo, na
préxima semana demos inicio as nossas intervencdes, das quais, vamos relatar
algumas delas.

Em nossa quarta aula tivemos como objetivo proporcionar, por meio de jogos e
brincadeiras, o desenvolvimento motor e cognitivo dos alunos, bem como fazer com
gue eles identificassem a importancia do brincar, resgatando brincadeiras antigas de
rua e que fazem parte do universo cultural, reconhecendo suas mudancas histéricas.
Com isso, em um primeiro momento dividimos a quadra onde foi possivel oferecer
algumas possibilidades de brincadeiras. De um lado tivemos alunos brincando de
bolinha de gude (Imagem 1) da forma que eles mesmos conheciam sem a nossa
interferéncia e, de outro, aqueles que brincavam com a bolinha de gude, mas com a
nossa intervengcdo. Em outro espaco havia dois grupos de alunos e nele cada grupo
estava com uma bola de leite e, de repente um grupo resolveu brincar de travinha, ja
0 segundo grupo deu inicio a brincadeira trés cortes. Sem duvida essa aula foi uma
das que os alunos se sentiram mais motivados, demonstrando seus conhecimentos e
opinides sobre as brincadeiras. Outro grupo que se destacou foi de alguns alunos que
utilizaram o giz e comegaram a fazer desenhos no chdo da quadra relacionados ao
momento da aula (desenhos como bolas, quadras, elementos da Educacao Fisica em

geral).
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Fonte: Acervo das estagiarias.

Na quinta aula tivemos como objetivo proporcionar por meio dos jogos,
combinac¢Bes de padrbes motores, que o0s alunos conheceram e as diferentes formas
de jogar, bem como refletir sobre as possibilidades de flexibilidade e adaptacédo de
regras. Inicialmente pensamos em propor a brincadeira do cabo de guerra, porém no
decorrer da aula, preferimos iniciar com a brincadeira Rua e Avenida, uma brincadeira
gue eles ja tinham vivenciado antes, mas,ao longo dessa mesma brincadeira notamos
0 quanto os alunos tém dificuldade em assimilar os comandos de voz. Para a segunda
atividade propomos a brincadeira Coelhinho sai da toca e nela dividimos os alunos em
grupos de trés, assim, nés professoras, juntamo-nos ao aluno com TEA para formar o
trio que faltava.

As "tocas" foram espalhadas pela quadra através da marcacao por giz. Quando
tudo estava pronto, se conduzia a brincadeira dizendo: "Coelhinho, sai da Toca!". E
todos tinhamos que mudar de toca. Os alunos tinham que pensar rapido e ter uma
certa agilidade para tentar ocupar as tocas que ficaram vazias, para assim sair
procurando uma nova toca. Consideramos que essa foi uma brincadeira que se
desenvolveu de uma maneira bem dinamica onde todos participaram com bastante
entusiasmo.

Na terceira atividade propomos o Morto-vivo (Imagem 2), o que também
ocorreu muito bem, pois, foi desenvolvido de maneira muito mais dinamica e fluida,

onde os proprios alunos iam inserindo novas ideias de movimentos ao longo da
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brincadeira (como o chuveirinho, zombies, pipoca, panela de pressao, etc). J4 ao final
da aula os alunos optaram por ficarem 10 minutos utilizando giz, a bola dente de leite

e as bolinhas de gude para outras brincadeiras ndo propostas para a aula.

Imagem 2 — Brincadeira do Morto-Vivo

Fonte: Acervo das estagiarias.

Na sétima aula tivemos como objetivo proporcionar, por meio de jogos e
brincadeiras, a experimentacdo das brincadeiras de roda, além de conhecer um novo
tipo de queimada. No primeiro momento a atividade de aquecimento foi bastante
conhecida, batatinha quente (Imagem 3), onde foi bem dificil para eles se
organizarem, pois, alguns ndo queriam ficar em roda ou entdo quando pegavam a
bola jogavam para o alto. J& a atividade secundéaria foi a brincadeira Corre cutia na
qual, para brincar os participantes também deveriam se sentar em roda e fechar os
olhos. Em seguida, um dos participantes se levanta e andava em volta da roda com
uma bola nas maos que deveriam deixar atras de um dos integrantes sentados. Quem
estava sentado e estivesse com a bola atras de si teria que sair correndo para pegar
o aluno que estava rodeando a roda, e esse aluno teria que sentar onde o outro estava
sentado, e essa foi uma brincadeira em que eles compreenderam o sentido e
funcionou de uma 6tima maneira, todos tiveram a oportunidade de pegar na bola foi
algo que proporcionou a integracdo de maneira geral. A atividade principal, queimada
adaptada, inicialmente estava ocorrendo bem, mas, depois de um tempo alguns

alunos se distrairam e acabou que nao funcionou muito bem.
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Imagem 3: Brincadeira da Batatinha Quente

Fonte: Acervo das estagiarias.

As avaliacoes

No decorrer do estagio, demos visibilidade a complexidade dos processos de
planejamento, intervencéo e reflexdo, focalizando também nas praticas avaliativas.
Em primeira instancia foi planejado que ao final de cada aula os alunos avaliaram a
experiéncia vivida por meio de “emojis”, mas essa abordagem acabou falhando, entéao
na aula 8 (05/07) decidimos aplicar uma avaliacdo utilizando um ficha avaliativa para
que eles preenchessem (Imagem 4). Solicitamos aos alunos que destacassem,
através do desenho, uma brincadeira preferida, como demonstrado na Imagem 5. Os
desenhos dos alunos nos déo indicios sobre as formas com que o aluno se percebe

e vé o mundo, principalmente nas aulas de Educacao Fisica.
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Imagem 4 — Uso de ficha de avaliacao

Fonte: Acervo das estagiarias.

Percebemos que a maioria dos alunos se sentiram felizes nas aulas e com as
brincadeiras e jogos que propomos. Também vimos que na relagédo entre os alunos e
nés, professoras, a maioria demonstrou estar muito feliz e satisfeitos. Além disso, a
relacdo dos estudantes com os contetdos aprendidos é de felicidade também.
Ademais, percebemos que as brincadeiras e jogos favoritos vivenciados foram:

futebol, coelhinho sai da toca, bolinha de gude, queimada e basquete.

Imagem Desenho de uma aluna que destacou o futebol
B e que J \I

Fonte: Acervo das estagiarias.
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Imagem 6 — Desenho de um aluno que destacou a experiéncia com a bolinha de
ude

Fonte: Acervo das estagiarias.

Imagem 7 — Desenho de aluno que destacou as aprendizagens com o basquetebol

Fonte: Acervo das estagiarias.
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Imagem 7 — Desenho de aluno que destacou as aprendizagens com a queimada

e

-‘ e ea Je

Fonte: Acervo das estagiarias.

Foi possivel concluir que os alunos apresentaram nitida melhora em aspectos
gue foram considerados grandes problematicas na aula diagnéstica e a nas primeiras
aulas (indisciplina, dificuldade em assimilar varios comandos ao mesmo tempo,
dificuldade em ouvir o professor, etc.). Além disso, pudemos observar que a
experimentacdo das brincadeiras e jogos do Brasil e do mundo aumentou o repertério
motor dos alunos e as experiéncias novas transformaram sua visdo das possibilidades
do brincar e aprender nas aulas de Educacao Fisica. Somado a isso, percebemos por
meio da que houve uma maior integracdo entre os alunos especiais durante as aulas,
e, a0 mesmo tempo, a evolugéo gradual da participacao nas brincadeiras e interacao
de todos os alunos(as) da turma.

Ao longo das aulas vimos o0 quanto as brincadeiras e 0s jogos se aplicados de
maneira adequada como recurso pedagogico podem contribuir para o processo de
aprendizagem das crian¢as na escola, pois, estes recursos neste contexto retém o
interesse da crianca possibilitando assim, o desenvolvimento das habilidades
necessarias para processo de ensino e de aprendizagem.

Dessa forma, percebemos que enquanto a crianga brinca, ela traz consigo
valores, pois o brincar é uma atividade sociocultural impregnada de valores culturais,
sociais dentre outros. As brincadeiras e 0s jogos sdo instrumentos pedagdgicos
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altamente importantes e indispensaveis para o processo ensino-aprendizagem, que
propiciam uma aprendizagem significativa para a crianga. Nesta dire¢éo Rizzi e Haydt

(2007) afirmam que:

O jogo é uma atividade que tem valor educacional intrinseco... Mas

além desse valor educacional, que lhe é inerente o jogo tem sido
utilizado como recurso pedagdgico. Varias sao as razdes que levam
os educadores a recorrer ao jogo e a utiliza-lo como recurso no
processo ensino-aprendizagem: o jogo corresponde a um impulso
natural da crianca, e neste sentido, satisfaz uma necessidade interior,
pois o ser humano apresenta uma tendéncia ludica. A atividade de
jogo apresenta dois elementos que a caracterizam: o prazer e o
esfor¢o espontaneo (R1ZZI; HAYDT 2007. p 13-14).

De acordo com essa ideia, as brincadeiras e jogos, tornam-se uma ferramenta
eficaz como meio de aprendizagem. Sabemos que o brincar € uma ac¢éo natural da
crianca, dessa maneira, nos professores devemos propor as praticas do brincar e do
jogo com as praticas de ensino, pois aprender para as criancas através desses
recursos pedagodgicos se torna um ensino mais envolvente, estimulador e significativo.

Além disso, em um primeiro momento no planejamento, questionamos qual era
a relacao das brincadeiras e jogos com os recursos didaticos, porém no decorrer das
aulas, os alunos aprenderam: a socializar, a conviver, a perder, a ganhar. Com isso,
notamos que a utilizacdo, dos mesmo, conduzem as criancas a novas descobertas e

experiéncias, aprimorando assim, o processo de ensino e de aprendizagem.

Considerac0es finais

E notério que o Estagio Curricular Supervisionado da Educacdo Fisica no
Ensino Fundamental | foi um divisor de aguas para a nossa formacdo. Todas as
experiéncias vividas serdo de grande valia para quando estivermos exercendo a
profissdo de forma plena. Os relatos de experiéncia deste artigo vem relatando como
se dao as contribuicbes das brincadeiras e jogos no processo de aprendizagem.
Consequentemente, também relatamos o quanto através da experiéncia no estagio
ampliamos nosso olhar sobre as contribuicbes das brincadeiras e jogos para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos.

Em um primeiro momento aconteceram as observacdes, que nos
proporcionaram uma visdo das dinamicas presentes na escola. Em seguida, as

atividades desenvolvidas com as criangas foram momentos de enorme significacao,

29



Tragos e Reflex6es: Educagdo e Ensino

de construcdo e reconstrugcdo de conhecimento, pois ensinamos, mas também
aprendemos muito. Pudemos de forma geral, desenvolver a proposta do planejamento
e, também, refletir sobre nossas acdes, tendo a certeza que estamos no caminho
certo.

Com isso, notamos uma enorme melhora na nossa préatica ao longo das aulas,
e, a partir dessas, compreendemos que através de diversas brincadeiras e jogos
tradicionais, podemos levar o ensino de conteudos de enorme importancia para a
infancia e tudo que a contempla, pois brincando a crianca aprende. Por fim, sentimos
que o estagio aumentou nossa seguranca para quando formos exercer a profissao de

professoras regentes de Educacao Fisica.
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“Que um homem nao te define
Sua casa nao te define
Sua carne nao te define

Vocé é seu proprio lar”

(Triste, Louca ou Ma. Francisco, el Hombre)

RESUMO

O presente artigo tem por objetivo fazer uma breve analise sobre as vivéncias de
profissionais negras de nivel superior que, para chegar a esse patamar, tiveram uma
longa e dificil jornada que pode ser compreendida enquanto movimento historico e
dialético de estar no mundo. A reflexdo coloca em evidéncia os obstaculos que foram
superados na busca pela conquista do acesso a universidade que, durante muito
tempo, lhes era negado devido as suas condi¢des de subalternidade tanto de classe,
guanto de raca. Trata-se de uma conquista que se deu, principalmente, com a
implantacdo das politicas de Acbes afirmativas, porém, ainda assim, ha um
contingente de mulheres negras que néo conseguiram permanecer e concluir a
graduacgdao por falta de condigbes socioecondmicas para tal. Com isso, permanece a
desigualdade econémica mesmo com a efetivacdo de politicas sociais ou com acesso
de algumas delas ao diploma de certificacao.

Palavras-chave: Classe; raga; acdes afirmativas; ascensédo social; subalternidade.

ABSTRACT

This article aims to make a brief analysis of the experiences of black professionals with
higher education who, to reach this level, had a long and difficult journey that can be
understood as a historical and dialectical movement of being in the world. The
reflection highlights the obstacles that were overcome in the search for gaining access
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to the university that, for a long time, was denied to them due to their conditions of
subalternity both of class and race. This is an achievement that took place, mainly, with
the implementation of Affirmative Action policies, however, even so, there is a
contingent of black women who were unable to stay and complete their graduation due
to lack of socioeconomic conditions to do so. As a result, economic inequality remains
even with the implementation of social policies or with access of some of them to the
college degree.

Keywords: Class; race; affirmative actions; social ascension; subalternity.

INTRODUCAO

O fazer profissional provoca a percepcédo de elementos que extrapolam o
campo tedrico, despertando o desejo de aprofundar reflexdes baseadas na vivéncia
de campo. Essas experiéncias despertaram o interesse de pesquisar e analisar, com
base na literatura cientifica, a insercdo de mulheres negras na academia, suas
multiplas fung¢bes subalternizadas no decorrer da sua vida e os desafios pela
superacao que marcaram esse processo, sobretudo, pela existéncia de limites que
sdo impostos pela cultura, por ser esta patriarcal, classista e racista. A relacdo mulher
versus trabalho é cercada por fatores politicos, econdmicos, culturais e sociais que
influenciam diretamente na posicéo social e profissional dessas mulheres. O mercado
de trabalho é espaco privilegiado das dificuldades por elas enfrentadas, pois, nele,
conseguimos perceber as desigualdades que sao reproduzidas na sociedade.

Deslocando-se entre espacos privados e publicos, sua figura se confunde com
a imagem da chamada “mulata”, da empregada doméstica e das babas, recriagdes
diferenciadas das escravizadas, das mucamas e criadas, das amas-de-leite e das
maes pretas conforme problematiza Lélia Gonzalez (1984), todas sédo icones que

representam limites, barreiras moveis e mutantes, porém nao inexistentes:

Ao reduzir o escravo a condig&o de “coisa” e negar-lhe toda e qualquer
subjetividade, a escraviddo constroi-se sobre a base da
indiferenciacdo dos individuos a ela submetidos. A disposicéo
fisioldégica que capacita a mulher a desempenhar o papel central na
procriacdo, por sua vez, vistas as caracteristicas de um regime que
nao reproduzia sua populacdo escrava, nao parece ter-se
transformado, como em outras sociedades, em base material de
funcdes sociais particulares. Em outras palavras, tudo indicaria a
inexisténcia de uma “condi¢cao da mulher escrava”, particularizada seja
frente a “condigdo do escravo em geral”’, em um nivel, seja frente a
condi¢do da mulher em geral, em outro nivel (GIACOMINI, 1988 apud
RATTS, 2015: 4).
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Essa problematizacédo destacada por Gonzalez (1984) permite refletir sobre a
maneira como 0s modos de producéo escravagista no Brasil, iniciados no século XVII
transformaram os corpos indigenas e, posteriormente, africanos apenas em objetos
de exploracéo de compra e venda. As mulheres africanas eram estupradas desde os
navios negreiros e seus filhos, frutos de tal violéncia, eram apenas mais uma
mercadoria sendo perpetuada por séculos. Essa desumanizacédo, justificada por
cientistas e pela religido para manter a economia na época, atravessa 0 processo
histérico-econémico-social do lugar que as mulheres afro-brasileiras ocupam nesta
sociedade. Sdo muitas as barreiras as quais elas se encontram submetidas e
enfrentam para a manutencao da sua sobrevivéncia.

Em relacdo as barreiras econémicas, as principais pesquisas no pais, apontam
que as mulheres recebem menos que os homens. Um homem negro ganha 40% a
mais que uma mulher negra. Se comparada a uma mulher branca, essa diferenca
aumenta: uma mulher branca ganha 70% a mais que uma mulher negra. Segundo o
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada - IPEA (2014), com base no Ministério do
Trabalho e Previdéncia Social (MTPS), os homens continuam ganhando mais do que
as mulheres (em média, R$ 1.831, contra R$ 1.288, em 2014), e os homens brancos
ganham ainda mais do que todas as outras categorias (R$ 2.393, em 2014). As
mulheres negras seguem na base, com renda de R$ 946,00 no mesmo ano, além de
o trabalho doméstico continuar sendo um dos lideres entre os postos ocupados por
mulheres, concentrando 14% da populacao feminina, ou 5,9 milhdes.

Com base em dados do Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD
do ano de 1999, o economista Ricardo Henriques, entdo no IPEA, chegava a
conclusao de que, no Brasil, pobreza e indigéncia tém cor, considerando a seguinte
constatacao:

Os negros, em 1999, representam 45% da populacéo brasileira, mas
correspondem a 64% da populacdo pobre e 69% da populacdo
indigente. Assim, além do inaceitavel padrdo da pobreza no pais,
constatamos a enorme sobrerepresentacdo da pobreza entre o0s
negros brasileiros. E esse excesso de pobreza concentrado entre a
comunidade negra mantém-se estavel ao longo do tempo, em
particular na ultima década (HENRIQUES, 2001: 10).

Os resultados deste estudo também apontavam uma perversa e persistente

desigualdade racial no campo da Educacéo:
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De fato, a escolaridade média de um jovem negro com 25 anos de
idade gira em torno de 6,1 anos de estudo; um jovem branco da
mesma idade tem cerca de 8,4 anos de estudo. O diferencial é de 2,3

7

anos [...]. A intensidade dessa discriminacdo racial [...] €
extremamente alta, sobretudo se lembramos que se trata de 2,3 anos
de diferenca em uma sociedade cuja escolaridade média dos adultos
gira em torno de 6 anos. Embora intensa, ndo é esse o componente
mais incémodo na discriminacdo observada. Em termos do projeto de
sociedade que o pais esta construindo, 0 mais inquietante é a
evolucgdo historica e a tendéncia de longo prazo dessa discriminagéo.
Sabemos que a escolaridade média dos brancos e dos negros tem
aumentado de forma continua ao longo do século XX. Contudo, um
jovem branco de 25 anos tem, em média, mais 2,3 anos de estudo que
um jovem negro da mesma idade, e essa intensidade da discriminagéo
racial € a mesma vivida pelos pais desses jovens — a mesma
observada entre seus avés, [..]. Ou seja, a inércia do padrédo de
discriminacao racial observado em nossa sociedade. (HENRIQUES,
2001: 26-27).

Ainda na area da Educacao, estudos recentes realizados pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas (INEP), com base no Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB), revelam que o desempenho dos alunos negros € inferior ao dos seus
colegas brancos. Para o diretor de Avaliacao Basica desse Instituto, Henrique Aradjo,
esse cruzamento de dados “mostra que o preconceito influencia no desempenho do
aluno”. No entender desse pesquisador, em decorréncia de um “racismo difuso”, em
que pessoas negras “sao sistematicamente expulsos do sistema de ensino”, o que se
reflete na queda do percentual de alunos afro-brasileiros a medida que se sobe na
piramide escolar.

Essa contradicdo se agrava quando observamos os indicadores por género,
uma vez que as mulheres negras sdo maioria. Mesmo na sociedade atual, com o
avanco da tecnologia e o maior respeito a efetivacdo de direitos e vivéncia da
cidadania, a situacdo das mulheres negras ainda precisa alcancar mudancas
significativas, pois, na sociedade de classes, como trabalhadoras assalariadas ou néo,
elas se deparam, ainda, com inUmeras barreiras sociais impostas pela manutengéo
das histéricas desigualdades socio raciais.

A questao do racismo estrutural que permeia a sociedade brasileira pode ser
observada através do indice de Desenvolvimento Humano (IDH) desagregado pela
cor, que aponta que a populagdo negra esta em uma posi¢cdo de desvantagem em
termos de rendimento médio familiar per capita, expectativa de vida, taxas de
escolaridade e de alfabetizacdo de adultos. Os dados mais recentes do Relatorio de

Desigualdades Sociais por Cor ou Raca no Brasil e os estudos e pesquisas de
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informacdo demogréfica e socioeconémica do IBGE (2018) apontam que, no tocante
a pobreza monetéria, a proporcdo de pessoas pretas ou pardas com rendimento
inferior as linhas de pobreza propostas pelo Banco Mundial foi maior que o dobro da
proporcao verificada entre as brancas.

No entanto, entre 2016 e 2018, na populacdo preta ou parda, a taxa de
analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade baixou de 9,8% para 9,1%,
e a proporcao de pessoas de 25 anos ou mais de idade com pelo menos o0 ensino
meédio completo se ampliou de 37,3% para 40,3%. Também na area da Educacéo, os
estudos realizados pelo IPEA em 2020 apresentam um crescimento de 25% da
populacdo negra nas universidades entre 2009 e 2015, em comparagcdo com a
presenca total da populacdo que é de 5%. Esses dados demonstram 0s avan¢cos em
relacdo ao Indice de Inclusdo Racial (IRR), resultado das politicas de acées
afirmativas, frutos de uma longa luta dos movimentos sociais — em especial, 0
Movimento Negro —, mediante aliangas politicas e institucionais que criaram lagos e
canais de dialogo entre o Movimento Negro e o Estado brasileiro, sem esquecer a teia
de personalidades e responsaveis por instituicdes privadas nacionais e estrangeiras
gue apoiaram esse movimento social.

E com a emergéncia do Movimento Negro no fim dos anos 1970 — e, sobretudo,
com o advento das politicas publicas de acao afirmativa no inicio do século XXI — que
o tema das relacdes raciais comecou a ganhar mais espaco no campo universitario,
assim como proliferar como assunto na midia eletrénica, na imprensa (midia escrita)
e nos debates das redes sociais da internet. A partir de 1997, as dendncias do
Movimento Negro, concernentes as disparidades raciais, despertam maior atencao do
Governo Federal que, pela primeira vez, toma a iniciativa de realizar estudos com o
objetivo de detectar e dimensionar quantitativamente o problema. As pesquisas
realizadas pelo IPEA comprovaram a existéncia e persisténcia de desigualdades
socioeconémicas em detrimento dos afrodescendentes, oferecendo um esboco
estatistico cientifico do real painel racial brasileiro. Paradoxalmente, nesta segunda
década do século XXI, pode-se notar que a no¢do de racismo, no Brasil, tem se
transformado quase em uma banalizacdo ao observar que o termo tem sido usado
sem muito rigor conceitual pela sociedade em geral, inclusive no préprio campo
militante da luta contra o racismo. Esta consideracdo, a meu ver, faz-se necessaria

ainda que breve, tendo em vista que no meio académico, chega-se, as vezes, a
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confundir nogBes basicas, tais como racismo institucional e racismo estrutural, nas
tentativas de se caracterizar ou justificar a permanéncia do racismo no Brasil.

Em uma perspectiva epistemoldgica, parece fundamental, segundo Jacques
d’Adesky, distinguir claramente o que é racismo estrutural e o que é racismo
institucional. No que diz respeito ao racismo estrutural, ha evidéncias sociais de que a
dindmica relativa ao racismo vigente na sociedade brasileira alimenta e realimenta o
racismo em uma perspectiva que pode ser combatida mediante politicas publicas tais
como medidas de acdo afirmativa ha Educacdo Superior, no mercado de trabalho, na
funcdo publica etc. Ao contrério, quando se remete ao racismo institucional, ha de se
sublinhar que faz referéncias explicitas ou implicitas as leis e normas juridicas. Além
disso, essa nogao de “racismo institucional” tem base conceitual relacionada as praticas
do Jim Crow, nos Estados Unidos, do Apartheid da Africa do Sul, assim como as leis
nazistas de Nuremberg, na Alemanha (I’ADESKY, 2022: p. 176).

Nos anos 1990, a enunciagédo da expressao “racismo institucional” emerge no
discurso antirracista militante na Gra-Bretanha, como também comecou a ser usada
como ferramenta por especialistas de Ciéncias Sociais. Nos dias de hoje, segundo
d’Adesky, (2022) a nogao € usada, geralmente, no sentido de uma evidéncia. Entretanto,
diante da critica epistemoldgica, ela parece vaga e pouco fecunda diante da realidade
observavel. Em outras palavras, se 0 modelo do racismo institucional se articula em uma
perspectiva cientifica tanto descritiva quanto explicativa, este, como escrito acima, tem
sido construido em referéncia a determinadas especificidades da sociedade norte-
americana e da Gra-Bretanha, ndo sendo necessariamente transponivel diretamente
para outras sociedades com o fim de descrever ou explicar procedimentos legais de
exclusao ou discriminagao baseados na “raca”. (’ADESKY, 2020: p. 185).

Sem duvida, destaca d’Adesky (2022), o modelo abrangente de racismo
institucional pode alimentar e inspirar uma reflexdo rigorosa sobre problemas
especificos encontrados no Brasil. Ha de sublinhar, contudo, que essa nocéo
abrangente €, as vezes, empregada como um modelo global explicativo do racismo que
vem atribuindo as instituicbes da sociedade a responsabilidade dos fendmenos de
discriminacgéao racial, assim como chega a considera-las (as instituicbes) como o motor
causal do racismo, o que acaba por gerar uma perspectiva analitica que tende a colocar
entre parénteses a natureza do ser humano, assim como suas disposi¢cdes ao

egocentrismo, ao 6dio, ao desdém, ao medo do outro etc.
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Destarte, sugere d’Adesky (2022), podemos nos perguntar: em que medida a
nocao de racismo institucional é verdadeiramente operacional no Brasil? Sera que é
mesmo possivel, diante da realidade do fenbmeno do racismo brasileiro, realizar uma
simples operacao de abducéo a partir da descricdo da realidade local norte-americana
denunciada por Stokely Carmichael, bem como usar a afirmacdo da Comissao de
Igualdade Racial da Gra-Bretanha de que tal racismo “pode ser detectado em processos,
atitudes e comportamentos que contribuem para a discriminacdo por meio de
preconceito nao intencional, ignorancia, desatencdo e estere0tipos racistas que
prejudicam determinados grupos raciais/étnicos”? (d’ADESKY, 2022).

Provavelmente, essa descricdo do racismo institucional apontada na América
do Norte, assim como a afirmacdo acima da Comissdo de Igualdade Racial da Gra-
Bretanha, é ainda insuficiente para sugerir que existiriam fortes semelhancas com o
racismo e discriminacao racial que ocorrem no Brasil. Para que haja plena eficacia de
uma operacdo de abducdo — que designa um procedimento mental de formulacao de
hipéteses nas quais uma explicacdo que é valida em um determinado contexto (EUA e
Gra-Bretanha), e que seja usada como possivel explicacdo em um outro contexto
(Brasil) — considera-se necesséario que a transferéncia analégica seja balizada por
estudos aprofundados e comparativos da realidade vigente nos trés paises.

Assim, do ponto de vista tedrico, d’Adesky (2022) sublinha que este tipo de estudos
comparativos, talvez, pudesse se enquadrar, por exemplo, na formulacdo de um modelo
weberiano de tipo ideal. Com base nessa analise, temos a forte intuicdo, no caso
brasileiro, da existéncia evidente de um racismo estrutural e néo institucional.
Efetivamente, para esta reflexdo, consideramos que o racismo estrutural permeia a
sociedade brasileira mediante a observacdo do indice de Desenvolvimento Humano
(IDH) desagregado pela cor, que aponta que a populacdo negra estd em uma posicao
de desvantagem em termos de rendimento médio familiar per capita, expectativa de
vida, taxas de escolaridade e de alfabetizacdo de adultos. Além disso, ha de se
acrescentar que o atual uso e a descricdo abrangente do racismo institucional néo
correspondem no ambito epistemoldgico, as no¢des de verdade correspondéncia ou de
verdade coeréncia diante de fendmenos sociais observaveis (LEONHARDT, 2009). No
maximo, pode se sustentar na nogao de “verdade consenso” através de uma perspectiva
ideoldgica e politica, o que pode levar, no campo da epistemologia, a um alto grau de

refutacao.
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Ao considerar o “racismo estrutural” como elementos de sustentacdo deste
trabalho, parece importante complementa-lo com base na abordagem intersubjetiva do
racismo cotidiano formulado pela psicologa e psicanalista Grada Kilomba (2019). Nessa
Otica, Kilomba sublinha, o racismo cotidiano desvela uma situacdo de atemporalidade,
quando a pessoa negra € ofendida no presente, como se estivesse no passado colonial.
A atemporalidade descreve, segundo ela, o passado coexistindo com o presente e, por
outro lado, descreve como o presente coexiste com o passado (KILOMBA, 2019: 224).
A sua interpretacdo intersubjetiva parece muito mais adequada para explicar a
permanéncia do racismo e preconceito racial nas sociedades ocidentais a despeito da
abolicdo da escravatura e da descolonizagdo. Ainda nos termos de Grada Kilomba, o
preconceito e a discriminacdo racial dizem respeito a sociedade na sua totalidade.
Portanto, acrescento, no contexto desta reflexdo, que esses funcionamentos atingem,
também, pelo universo educacional, nosso principal campo de andlise no contexto aqui

problematizado n&do ser uma ilha.

MULHERES NEGRAS BRASILEIRAS E POLITICAS AFIRMATIVAS
NAEDUCACAO

O processo de institucionalizacdo da Educacgéo no Brasil ocorreu lentamente e
de forma excludente. Desde o periodo colonial até nossos dias, em pleno século XXI,
ainda presenciamos o preconceito racial nas instituicdes de ensino. Ouvimos queixas
dos nossos filhos, compartilhamos dos seus sofrimentos e das suas inquietacdes.
Essa realidade é muito cruel, porque observamos e vivenciamos o racismo estrutural
gue continua permeando as instituicbes que deveriam acolher, proteger e educar a
populacao. Contudo, ndo podemos jamais ignorar o processo de resisténcia e luta dos
que contribuiram ativamente com a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. Para alcancar concretamente essa sociedade, entendemos que as
criancas, principalmente as criancas negras, devem ser educadas para que
compreendam que pertencemos todos a mesma humanidade; devem ser fortalecidas,
de modo que nao se fragilizem diante das discriminagdes e preconceitos existentes
na sociedade; devem entender que a cor da sua pele e seu cabelo sdo caracteristicas
genéticas que nado significam um determinismo de fragilidade intelectual ou moral.

Independentemente dos fendtipos, todos sédo agentes transformadores de sua prépria
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histéria. Dai emerge o lugar e o papel fundamentais do espaco escolar como
argumenta Nilma Lino Gomes (2002):

Por isso, a escola brasileira tem que se haver com o processo historico
do racismo, com as praticas de discriminacdo racial, com o
preconceito, com a constituicdo e propagacao do mito da democracia
racial e com a inculcacdo da ideologia do branqueamento. E ter que
se haver com tudo isso implica posicionar-se politicamente — e ndo s6
ideologicamente — contra processos excludentes. Implica construir
novas préaticas pedagogicas, novos materiais didaticos, abrir debates,
estabelecer dialogo com a comunidade negra, com o movimento
negro, com 0s grupos culturais de tradicdo africana. Talvez assim
possamos conhecer 0 que 0S negros pensam sobre a escola e, para
isso, ndo ha outra saida sendo tomar 0 negro como sujeito e tentar
compreender como ele pensa a educacdo e a cultura nos seus
préprios termos e ndo a partir de impressées ou especulacdes

alheias (GOMES, 2002: 24).

Em dialogo com o pensamento de Gomes, é possivel perceber que, em 2001,
as primeiras politicas de a¢fes afirmativas foram tomadas pelo Governo brasileiro, no
sentido de promover um melhor acesso de negras e negros as universidades e
faculdades do pais. Em 2002, além da multiplicacdo de organismos regionais e
federais de promocéo da igualdade racial, foram sedimentadas as bases para a
promulgacdo da Lei 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece o ensino
obrigatorio da histéria africana e dos afro-brasileiros no curriculo das escolas primarias
e secundarias. Essas medidas de politicas publicas sdo avancgos resultantes da
persistente acdo pragmatica do Movimento Negro. Superando o ostracismo imposto

pela midia, o Movimento conseguiu ser ouvido e reconhecido nas reivindicacdes.

No universo da Educacao Superior, surgiram, a partir do ano 2000, legislacdes
para a promocao da diversidade. Em 2002, foi implementada a primeira lei de incentivo
as acles afirmativas nas Universidades Publicas — Lei 10.558/2002, criando o
“‘Programa Diversidade na Universidade” (PDU) —, que tinha como objetivo a
promocao do acesso das populagdes negra e indigena (PLANALTO, 2002). No ano
de 2003, foi regulamentada a Lei 10.639/2003, que passa a incluir, no curriculo
escolar, os conhecimentos sobre a histéria e cultura afro-brasileira. Assim, os
contetdos da Historia da Africa e seus povos, a cultura negra brasileira, a luta dos
negros no Brasil e 0 negro na formacéo da sociedade brasileira passam a ser temas
obrigatérios (PLANALTO, 2003). No mesmo ano, em 2003, € constituida a “Politica
Nacional de Promoc¢ao da Igualdade Racial” (PNPIR), com o propésito de reduzir as

desigualdades raciais, fazendo valer os direitos e as acdes afirmativas nas questoes
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de raca e género (JUSBRASIL, 2003).

Em 2009, foi aprovado o decreto que diz respeito ao “Plano Nacional de
Promocéo da Igualdade Racial” (PLANAPIR), atuante nos eixos da educacéo, cultura,
diversidade, trabalho e seguranca publica (BRASIL, 2009). A Lei federal 12.711,
aprovada em 2012, estabeleceu que as instituicoes federais de educacao superior
vinculadas ao Ministério da Educacdo (MEC) devem destinar em cada processo
seletivo 50% das vagas aos estudantes que tenham cursado o ensino médio
integralmente em escolas publicas (BRASIL, 2012).

Convém salientar que tais medidas acabaram se concretizando mediante
aliancas politicas e institucionais nem sempre claras, que criaram lagos e canais de
didlogo entre o Movimento Negro e o Estado brasileiro, sem esquecer a teia de
personalidades e responsaveis por instituicdes privadas nacionais e estrangeiras que
apoiaram esse movimento social.

Embora as agdes afirmativas tenham garantido a inclusdo de centenas de
mulheres negras a universidade, gerando um impacto social no pais, ainda assim ha
um contingente de mulheres negras que ndo conseguiram permanecer e concluir a
graduacdo e permanece a desigualdade econ6mica mesmo com o diploma de
certificacdo. As barreiras invisiveis como o racismo afetam o psiquismo em muitas
dessas mulheres pela violéncia simbdlica a qual sdo submetidas e que ainda
persistem em seu cotidiano. Com vinte anos da implementacéo da Lei das Cotas (Lei
no 12.711/2012), que prevé o ingresso de pelo menos 50% de negros, pardos e
indigenas nas Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES), ainda h4 um balanco
e pesquisas que apresentam dados de inclusdo de mulheres negras nas
universidades e sobre quais 0s impactos do ensino superior em suas vidas. Sera que
as politicas de Acbes afirmativas foram suficientes para as mulheres negras? Quais

as dificuldades e desafios impostos? E quais estratégias para enfrenta-las?

MULHERES NEGRAS BRASILEIRAS, EDUCACAO E TRABALHO

No decorrer da pratica profissional desenvolvida ao longo dos anos, atraves
dos atendimentos realizados nos programas sociais, pesquisas e projetos, foi possivel
identificar um perfil bastante relevante de mulheres negras, 0s quais se organizam em
duas categorias com base na prevaléncia: a) provedoras de suas familias, maes

solteiras que deixaram seus sonhos em prol dos seus filhos; b) mulheres negras
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profissionais com Ensino Superior. Entendo que todas elas tiveram uma longa e dificil
jornada que pode ser aqui analisada e compreendida enquanto movimento historico e
dialético de estar no mundo. Isso porque, historicamente, as mulheres negras séo a
parcela mais pobre da sociedade brasileira e, consequentemente, sdo desprovidas de
direitos fundamentais como habitag&o, saude, alimentacao, educacéo e emprego. Sao
essas mulheres as mais vulneraveis a toda forma de violéncia.

Angela Davis (2018) e Sueli Carneiro (2011) reconhecem que as desigualdades
estruturais de género se interseccionam com as desigualdades de classe e raca. A
“‘interseccionalidade” compreendida aqui como um conjunto de ideias e praticas que
sustentam que género, raca, classe, sexualidade, idade, etnia, status de cidadania e
outros marcadores ndo podem ser compreendidos de forma isolada, sendo que estes
articulam dinamicas de poder que produzem realidades materiais desiguais e
experiéncias sociais distintas coletiva e individualmente. Nesse sentido, essas
multiplas articulagbes ndo somente apontam a existéncia de desigualdades historicas
e sociais na vida das mulheres, em particular das mulheres negras, mas de relacdes
de poderes em detrimento dessas Ultimas (GELEDES, 2019). E essencial que se
utilize essa perspectiva, tendo em vista que nas palavras de Crenshaw (1989: 140):
‘como a experiéncia interseccional € mais complexa que a soma de racismo e
sexismo, qualquer andlise que nao leve a interseccionalidade em considera¢éo nao
pode abordar suficientemente bem a maneira particular pela qual as mulheres Negras
sdo subordinadas”.

O pensamento de Angela Davis (2016) nos coloca, enquanto mulheres,
principalmente negras, como agentes transformadoras da nossa propria historia. As
mulheres embora tenham participacdo ativa em todo processo histérico das
sociedades, elas sempre foram invisibilizadas, apagadas como se nunca existissem.
A luta organizada para conquistarem seus direitos e romperem com a opresséo de
género como, por exemplo, a conquista pelo sufragio universal, pela participacdo na
politica, na economia e pela propria autonomia de fazer suas préprias escolhas como
direitos reprodutivos e sexuais. Um processo historico arduo de combate sem tréguas
contra 0 machismo, o sexismo e a opressao de classe.

Angela (2016) discorre em sua obra Mulheres, raca e classe que essas
opressOes as quais as mulheres negras enfrentam e séo atravessadas de um modo
que inviabiliza uma analise especifica. Quando introduzimos a variavel “raga/cor”,

observamos que a violéncia é ainda maior, pois as mulheres negras sao as mais
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vitimizadas. A esse respeito, Vilma Piedade desenvolveu um novo conceito e explicou
que “Dororidade carrega no seu significado a dor provocada em todas as Mulheres
pelo Machismo. Contudo, quando se trata de NoOs, Mulheres Pretas, tem um agravo
nessa dor. A Pele Preta nos marca na escala inferior da sociedade. E a Carne Preta
ainda continua sendo a mais barata do mercado” (PIEDADE, 2017: 133). De acordo
com Davis, “a sororidade entre as mulheres negras e brancas é de fato possivel (...),
desde que erguida sobre uma base firme” (DAVIS, 2016: 112).

Para Sueli Carneiro (2013), o que poderia ser considerado como histéria ou
reminiscéncias do periodo colonial permanece, entretanto, vivo no imaginario social e
adquire novos contornos e fungdes em uma ordem social supostamente democratica,
gue mantém intactas as relacfes de género segundo a cor ou a raca instituida no
periodo da escraviddo. As mulheres negras tiveram uma experiéncia historica
diferenciada que o discurso classico sobre a opressdo da mulher ndo tem
reconhecido, assim como néo tem dado conta da diferenca qualitativa que o efeito da
opressao sofrida teve e ainda tem na identidade feminina das mulheres negras.

A opressdo que a mulher negra é submetida por séculos ndo € apenas
econbmica, expressa claramente na base da piramide social. Além da falta de
oportunidade, com o mercado de trabalho escasso, baixa escolaridade, os baixos
salérios, a mulher negra enfrenta barreiras invisiveis e que de fato atravessam sua
subjetividade, como: a baixa autoestima, a falta de perspectiva e o estar sempre
lutando para alcancar o que parece inalcancavel, e, quando alcanca, ha outras
barreiras para superar. Esse empenho permanente de ter que ser forte, firme e
resistente suportando o insuportavel afeta assim o psiquismo enquanto sujeitos. A
vida de mulheres negras desvela o quanto de esforco é empreendido em defesa dos
direitos fundamentais e eu sou parte deste processo de luta, resisténcia e identidade.

Para Carneiro, instituir a critica aos mecanismos de sele¢cdo no mercado de
trabalho como a “boa aparéncia”, que mantém as desigualdades e os privilégios entre
as mulheres brancas e negras. O racismo velado que ainda persiste na selecao de
um emprego demonstra as oportunidades desiguais. Um estudo realizado pela
consultoria Talenses em 532 empresas demonstra que naquelas chefiadas por
homens, 95% dos presidentes séo brancos, 0,3% séo negros, 2,2% séao pardos, 2,2%
amarelos e 0,3% sdo indigenas. Nas empresas com presidéncia feminina, a
diversidade ainda € menor. 98% das que ocupam o mais alto posto sdo brancas, e
1,9% séo negras (TONDO, 2021).
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As reflexdes tedricas de Davis e Carneiro consolidam a minha constatacdo de
afirmar que, de fato, sdo as mulheres negras que vivem as condi¢des de trabalho mais
precarias, recebem 0s mais baixos salarios, assim como ocupam 0S cargos
subalternos e desvalorizados. Com o acumulo de tarefas domeésticas e cuidados com
os filhos, as chances para completar a escolariza¢ao tornam-se cada vez mais dificeis
e distantes. E quando rompem com todos os obstaculos e conseguem alcancar o nivel
superior e uma qualificacao profissional, se deparam com a impossibilidade de chegar

a cargos de direcéo ou chefia pelo fato de serem negras.

CONSIDERACOES FINAIS

Apls a analise das vivéncias de profissionais negras de nivel superior,
concluiu-se que para chegar a esse patamar, essas mulheres tiveram uma longa e
dificil jornada que pode ser compreendida enquanto movimento histérico e dialético
de estar no mundo. Neste artigo, foi possivel tracar um perfil de mulheres negras, as
quais se organizam em duas categorias com base na prevaléncia nesta pesquisa: as
provedoras de suas familias e as mulheres negras profissionais com Ensino Superior.
Este grupo esta inserido na base da piramide social, pois além da falta de
oportunidade, com o mercado de trabalho escasso, baixa escolaridade, os baixos
salérios, a mulher negra enfrenta barreiras invisiveis e que de fato atravessam sua
subjetividade, a baixa autoestima, a falta de perspectiva e o estar sempre lutando para
alcancar o que parece inalcancavel, e, quando alcanca ha outras barreiras para
superar.

Em relagdo a posicdo das mulheres negras brasileiras na area da educacgéo e
trabalho, identificamos evidéncias dos obstaculos que foram superados ao longo da
Histéria, como a busca pela conquista do acesso a universidade, este negado devido
as suas condi¢des de subalternidade tanto de classe, quanto de raca. Trata-se de uma
conquista que se deu, principalmente, com a implantacdo das politicas de Acdes
afirmativas, porém, ainda assim, ha um contingente de mulheres negras que nao
conseguiram permanecer e concluir a graduacdo por falta de condi¢Oes
socioeconbmicas para tal. A premissa basica das acdes afirmativas € promover
igualdade de acesso a oportunidades. As a¢les afirmativas propdem o tratamento

desigual aos desiguais para a construcao de uma distribuicdo equitativa de bens e
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oportunidades. Sao importantes mecanismos para a ampliagdo da mobilidade social
ascendente. Todavia, as mulheres negras ainda permanecem em uma situacéo de
desigualdade econdmica, mesmo com a efetivacédo de politicas sociais ou com acesso

de algumas delas ao diploma de certificacao.
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Resumo: O processo de ensino e de aprendizagem que utiliza recursos tecnolégicos
e metodologias ativas requer uma atencéo especial do professor para que ele, de fato,
seja um sujeito transformador na vida dos estudantes. O papel do professor, hoje, é
muito mais amplo, ndo estando centrado apenas na funcéo de levar informacgdes de
uma area especifica; ele é, principalmente, designer de roteiros personalizados e
grupais de aprendizagem, além de orientador/mentor de projetos profissionais e de
vida dos discentes. As metodologias ativas podem complementar o método de ensino
em sala de aula. Para a utilizacdo dos recursos tecnolégicos na educacdo através
destas metodologias, os estudantes precisam de habilidades e de conhecimentos que
os estimulem a analisar, questionar a situagcdo em que estdo colocados. Nesse
contexto, as metodologias ativas podem ser uma ajuda estratégica na realizacdo das
aulas presenciais. O docente precisa receber uma formagéo continuada para a sua
atualizacao tanto das metodologias ativas empregadas em sala de aula quanto na
utilizacdo dos recursos tecnolégicos em suas atividades. Este trabalho tem como
objetivo mostrar metodologias ativas e recursos tecnolégicos que puderam ser
utilizados em momentos de pandemia. S&o essas as discussdes que retomamos e
desenvolvemos nesta revisdo bibliogréfica.

Palavras-chave: Metodologias Ativas; Recursos Tecnologicos, Pandemia; Professor.

1. Introducéao

No Brasil, a Educacdo é um direito de todas as pessoas e também uma

obrigacdo do Estado, como esta descrito no artigo 205 da Constituicdo Federal de

3Texto publicado integralmente em outros eventos.
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1988. No que diz respeito & educacgédo de criancas e de adolescentes, a Lei n. 8.069,
de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA), no artigo 4°,
reforca o texto constitucional ao afirmar que € dever, dentre outros, do “poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
saude, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria”
(BRASIL, 1990).

Atualmente, devido a Pandemia de Covid-19, que recrudesceu as
desigualdades sociais, essa garantia precisa ser percebida e cuidada com ainda mais
atencao, de modo que haja melhorias dentro do processo educativo.

Em fevereiro de 2020, o Brasil registrou o primeiro caso positivo para o novo
corona virus. A partir desse momento, ocorreram mudancas nas escolas para que
pudessem se adaptar a esta nova realidade durante a quarentena que vivemos. Foi
preciso adotar um novo modelo para que o0 ensino continuasse a acontecer. A partir
dai o ensino presencial foi estrategicamente modificado para a forma remota para este
processo.

Essa inovagao-movimentacgdo dentro do contexto educacional, inclusive devido
a distancia fisica, requer praticas pedagoégicas que encontrem maneiras de estimular
os alunos a serem protagonistas do seu conhecimento. Nesse contexto, as
metodologias ativas podem ajudar nesse desenvolvimento, somadas as tecnologias
digitais para a educacao. Por meio dessas metodologias, podem ser realizadas aulas
que se tornem mais atrativas, por meio das quais 0 estudante ira participar da
construcdo de seu conhecimento. Portanto, podemos entender que as metodologias
ativas se tornam, para o estudante, um importante instrumento de empoderamento e
de aumento de conhecimento.

Hoje, o mundo integrado faz com que os educadores estejam mais atentos a
forma de ensinar, pois o educando precisa estar ao centro do ensino. Dai a relevancia
das metodologias ativas, para que a aprendizagem seja significativa.

De acordo com Moran (2015), o ato de educar no mundo contemporaneo

implica

[...] que as metodologias precisam acompanhar o0s objetivos
pretendidos. Se queremos que 0s alunos sejam proativos, precisamos
adotar metodologias em que os alunos se envolvam em atividades cada
vez mais complexas, em que tenham que tomar decisfes e avaliar os
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resultados, com o apoio de materiais relevantes. Se queremos que
sejam criativos, eles precisam experimentar indmeras novas
possibilidades de mostra a sua iniciativa. (MORAN, 2015, p. 17).

Para Moran (2015), as metodologias ativas sdo caminhos para avangar mais
no conhecimento profundo, nas competéncias socioemocionais e em novas praticas.
O papel do professor, hoje, € muito mais amplo e avancado, ndo estando centrado
apenas na funcdo de transmitir informacbes de uma area especifica; ele é,
principalmente, “designer’ de roteiros personalizados e grupais de aprendizagem,
além de orientador/mentor de projetos profissionais e de vida dos discente (MORAN,
2015). Entendemos que deve haver uma grande integracao entre os diversos sujeitos
que constroem os campos do aprendizado, e que o educador deve dar maior
importancia ao aluno para que ele seja o protagonista do seu conhecimento, podendo
aprender de forma “isolada”, mas com a orientacdo do professor.

O ensino remoto foi uma forma proviséria, para que as escolas e universidades
pudessem continuar com as suas aulas, oferecendo atividades curriculares. Diante
disso os professores precisaram utilizar o ensino remoto para ministrarem as suas
aulas.

Dessa forma eles precisaram atualizar a sua metodologia de ensino para
garantir o interesse e a participagcdo dos alunos diante desta nova realidade. A
alteracao do “modelo bancario”, segundo Freire (2009), ensinado por professores nas
escolas onde ele era o centro do saber, agora tem-se uma alteracdo no papel do
professor, ele ndo é mais 0 agente principal no processo de ensino e sim um mediador
e facilitador que da autonomia ao discente para que ele consiga ter um maior
desenvolvimento no processo do ensino e da aprendizagem.

De acordo com Moran (2018) as metodologias ativas de ensino e aprendizagem
e o modelo hibrido de educacéo estdo inseridos no contexto educacional do século
XXI, amplamente marcado pelo uso das Novas Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacdo (NTDICs), o que tem contribuido de forma significativa no
enfrentamento dos problemas e na superacdo dos desafios atuais no campo da
Educacao.

Volpato e Dias (2017), em sua publicacdo sobre Metodologias Ativas,
mencionam essa tematica como um dos grandes temas de educacao para o século
XXI. Este pensamento nos mostra um raciocinio sobre as diferencgas entre o discurso

tedrico e a pratica educacional.
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Tendo essas discussées como motivo, este trabalho tem como objetivo mostrar
metodologias ativas e recursos tecnolégicos que puderam ser utilizados em
momentos de pandemia e corresponde a uma revisao bibliografica, cuja primeira parte
relata as colaboracbes das metodologias ativas para o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos; a segunda retrata a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos
na educacdo através das metodologias ativas; e a terceira demonstra possiveis
recursos tecnologicos de inovacgdes utilizados durante o periodo de pandemia. A
essas partes, somam-se as consideracdes finais, que trazem, abreviadamente, as

principais concepg¢des expostas dentro de todo o trabalho.

2. Colaboracdes das metodologias ativas para o processo de ensino

aprendizagem dos alunos

De acordo com Bacich e Moran (2018), as metodologias ativas compreendem
estratégias pedagodgicas com eixo nos processos de ensino e aprendizagem do
aprendiz. Volpato e Dias (2017) afirmam que a utilizacdo de metodologias ativas torna
o aluno mais participativo, colaborativo e construtor do préprio conhecimento.

Segundo afirmam,

[...] a utilizacdo das metodologias ativas pode favorecer a autonomia do
educando tanto na educacdo presencial, quanto na modalidade a
distancia, favorecendo a curiosidade, estimulando na tomada de
decis@es individuais e coletivas, provenientes das atividades oriundas
da prética social e em contextos do aluno (VOLPATO; DIAS, 2017, p.
5).

As propostas que serdo citadas baseiam-se na pedagogia historico-critica de
Saviani (2013), cujo pensamento demonstra a transformacéo que a educacao faz na
sociedade.

No campo da pratica, a escola deve dosar, sequenciar o conhecimento e,
através da mediacdo (do abstrato), possibilitar que o educando passe de uma Visao
sensorial imediata (sincrética) para uma visdo concreta (sintética) da realidade. Ja o
educador precisa ter uma forma clara e objetiva dos determinadores sociais da
educacgdo, compreender em que nivel as contradicbes da sociedade marcam a
educacgao, para, assim, se situar e “perceber claramente qual é a direcao que cabe

imprimir a questao educacional” (SAVIANI, 2013, p. 86).
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Dentre as vérias estratégias que vém sendo utilizadas para aprimorar a relacao

entre aluno e professor, destacamos algumas metodologias abaixo:

Quadro 1 — Estratégias Educacionais

Aprendizagem personalizada Aprendizagem adaptada aos ritmos e necessidades de
cada pessoa; é cada vez mais importante e viavel.

Aprendizagem colaborativa, entre  Um segundo movimento € o da aprendizagem em

pares diversos grupos de interesse, presenciais ou virtuais,
gue compartiham o que sabem, e que s ajudam
nas/com as nossas duvidas.

A aprendizagem por orientagéo O terceiro movimento na aprendizagem acontece no

com profissionais mais contato com  profissionais mais experientes
experientes (professores, tutores, mentores).
Gameficacéo Os jogos e as aulas roteirizadas com a linguagem de

jogos (gameficacdo) estdo cada vez mais presentes na
escola e sdo estratégias importantes de encantamento
e motivacdo para uma aprendizagem mais rapida e
proxima da vida real.

Diversidade de técnicas Cada abordagem - problemas, projetos, design, jogos,
narrativas... - tem importancia, mas nao pode ser
superdimensionada como a Unica.

Inverter o foco e as estratégias No ensino convencional, os professores procuram

(Sala de aula invertida) garantir que todos os alunos aprendam o minimo

esperado e, para isso, explicam o0s conceitos basicos
e pedem que os alunos, depois, os estudem e 0s
aprofundem através de leituras e atividades.
Aprendizagem ativa pela Os estudantes, sob orientacdo dos professores,
investigacao desenvolvem a habilidade de levantar questbes e
problemas e buscam - individual e coletivamente,
utiizando meétodos indutivos e dedutivos -
interpretacdes coerentes e solucdes possiveis.

Aprendizagem baseada em Mais ampla, propde uma matriz ndo disciplinar ou

problemas transdisciplinar, organizada por temas, competéncias e
problemas diferentes, em niveis de complexidade
crescentes.

Aprendizagem baseada em E uma metodologia de aprendizagem em que os

projetos alunos se envolvem com tarefas e desafios para

resolver um problema ou desenvolver um projeto que
também tenha ligacdo com sua vida fora da sala de
aula.

Fonte: MORAN, 2018, p. 03-10.

Das estratégias citadas acima, podemos destacar uma combinagcdo de uma
metodologia ativa, em que o aluno é o responsavel ativo por desenvolver o processo

de ensino e de aprendizagem, com a visdo de uma sala de aula fora do espaco fisico
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e expandida pelas tecnologias da informagdo e comunicagdo, uma surpreendente
abordagem € desenvolvida com o modelo da sala de aula invertida (em inglés flipped
classroom).

O conceito de sala de aula invertida foi desenvolvido por Baker, com a
denominacgéao de “The Classroom Flip”, que disponibilizou os conteudos instrucionais
através das novas tecnologias da informagdo em sala de aula para execucdo de
metodologias de aprendizagem ativa. No ano de 2007, Jonathan Bergmann e Aaron
Sams deram nova clareza ao modelo de sala de aula invertida. Inicialmente adotando-
0 como estratégia para combater dificuldades decorrentes do absentismo
(BERGMANN; SAMS, 2018), o modelo de sala de aula invertida rapidamente foi por
eles reconhecido e explorado como potenciador de uma aprendizagem ativa e
significativa para os alunos.

Como sugerido pela sua atuacgéo, a sala de aula invertida se mostra numa troca
de papéis entre as atividades realizadas dentro e fora da sala de aula, invertendo a
maneira da aula convencional. De acordo com Bergmann, Sams (2018); a ideia € o
aluno fazer em casa o que faria na sala de aula e fazer na sala de aula o que faria em
casa. O conceito de sala de aula invertida transfere, portanto, a componente
expositiva da dimensédo grupal para a dimensao individual, libertando tempo no
contato presencial para o desenvolvimento de atividades para as quais habitualmente

nao sobra tempo, potenciando um ambiente de aprendizagem ativa e interativa.

Figura 1 — Desenho bésico de sala de aula invertida

SALA DE AULA INVERTIDA

Antesdaaula | Duranteaaula 1 Depois daaula
Prepara Compartilha | Esclarece | Avalia e decide
conteddo com osalunus o dividas pot novo tdpico
—'8 E’E”_"( % —_ ) —
— 8 Reahum <
Professor ath)des

‘ 4 ' 8r§mgmms :
888 ~ B !

Alunos

Acessam = * Revisam
conteddo conteudo

Recordar - Compreender - Aplicar
Recordar — Compreender Aplicar — Analisar — Avaliar — Criar Analisar — Avaliar — Criar

Habilidades Cognitivas

Mohva(io Aulonomu Perwvemnu Autocontrole - Resilliéncia - (olabotagao Comunm(ao Cm!mdade( N

Habilidades Socioemocionais

Fonte: Schmitz (2016, p.67).
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Moran (2015) afirma que as metodologias ativas precisam complementar o
método de ensino em sala de aula. Dito de outro modo, para que os estudantes sejam
proativos e criativos, precisamos instiga-los no desenvolvimento de atividades mais
complexas em que tenham que tomar decisfes, sendo mais criticos e reflexivos.

O aluno deve possuir uma postura mais inclusiva, utilizando as metodologias
ativas. Sao necessarias, sempre, a orientacdo e a motivacdo do professor, para que,
de fato, essa metodologia funcione como uma ferramenta que desenvolva 0s
educandos, e que nao fique, portanto, apenas em um discurso metodolégico para
valorizar as tecnologias em sala de aula.

Moran (2018) menciona que a escola padronizada, que ensina e avalia a todos
de forma igual e exige resultados previsiveis, ignora que a sociedade do conhecimento
€ baseada em competéncias cognitivas, pessoais e sociais, que nao se adquirem da
forma convencional e que exigem pro atividade, colaboracéo, personalizagéo e viséo
empreendedora.

Para Souza (2017), as metodologias ativas podem caracterizar uma alternativa
que viabilize a articulacédo entre teoria e pratica. Por meio destas praticas educativas,
os alunos devem ser motivados a desenvolver as suas vivéncias para que a escola

esteja proxima do mundo em que vivem e onde viverao.

3. Utilizacdo dos recursos tecnolégicos na educacdo através das

metodologias ativas

Para a utilizacdo dos recursos tecnolégicos na educacdo através de
metodologias ativas, os estudantes precisam de habilidades e conhecimentos que 0s
estimulem a analisar, questionar e entender o contexto em que estdo colocados.
Precisam, também, desenvolver uma capacidade analitica para atuacdo em suas
vidas, para que se tornem sujeitos proativos e criticos. O papel do professor é
fundamental, porque sua ajuda ir4 articular/desenvolver todas essas competéncias
junto aos educandos.

O docente devera inserir estratégias metodologicas de ensino as quais fagam
com que o aluno se torne reflexivo, criativo e com uma capacidade critica elevada.
“Um bom professor pode enriquecer materiais prontos com metodologias ativas:
pesquisa, aula invertida, integracdo na sala de aula e atividades on-line, projetos
integradores e jogos” (BACICH; TANZI; TREVISANI, 2015, p. 35).

54



Tragos e Reflex6es: Educagdo e Ensino

Pelas possibilidades e beneficios, torna-se importante pensar sobre a
contribuicdo das metodologias ativas na educacao, quer seja utilizando metodologias
quer sejam utilizadas técnicas com recursos tecnoldgicos inovadores, mas que sO

fardo sentindo se forem auxiliadas e contextualizadas pelos professores.

Se queremos que o0s alunos sejam proativos, precisamos adotar
metodologias em que os alunos se envolvam em atividades cada vez
mais complexas, em que tenham que tomar decisdes e avaliar os
resultados, com apoio de materiais relevantes. Se queremos que sejam
criativos, eles precisam experimentar inUmeras novas possibilidades de
mostrar sua iniciativa (MORAN, 2018, p. 1).

As metodologias ativas sdo caminhos para avancar mais no conhecimento
profundo, nas competéncias socioemocionais e em novas praticas. As escolas que
mostram novos caminhos estdo mudando a forma tradicional de aprender/ensinar,
passando a utilizar problemas reais, grandes desafios, jogos, dentre outros,
combinando a realizacdo individual com a coletiva para que, juntas, consigam uma
solugdo que favoreca e amplie os conhecimentos dos estudantes, e que os ajude
dentro da comunidade.

Ha muito tempo, Freire (2009) nos mostra a importancia de superar a tradicional
educacao bancéria, e focar a aprendizagem no aluno, envolvendo-o, motivando-o e
dialogando com ele, como ja dito anteriormente. Moran (2015), por sua vez, cita que
a aprendizagem € mais significativa quando motivamos os alunos intimamente,
guando eles acham sentido nas atividades que propomos, quando consultamos suas
motivacdes profundas, quando se engajam em projetos em que trazem contribuicdes,
quando hé& dialogo sobre as atividades e a forma de realiza-las.

No momento das aulas remotas, o professor precisou utilizar as ferramentas
tecnoldgicas para que o aluno se motivasse a estudar e para que consiga aprender
de uma maneira que ele faca o relacionamento entre a teoria e a pratica. E importante
destacar, sempre, que 0s recursos tecnologicos s6 fazem sentido nessas situacgoes,
isto é, se utilizados de forma orientada e contextualizada com a pratica educacional.

Para Moran (2018), as escolas que nos mostram novos caminhos estéo
mudando o modelo disciplinar por modelos mais centrados em aprender ativamente
com problemas, desafios relevantes, jogos, atividades e leituras, combinando tempos

individuais e tempos coletivos; projetos pessoais e projetos de grupo. Isso exige uma
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mudanca de configuragdo do curriculo, da participacdo dos professores, da
organizacdo das atividades didaticas, da organizacao dos espacos e tempos.

Além dessas metodologias jA& mencionadas, o educador, atualmente, utiliza
ferramentas tecnoldgicas como o “Google Classroom* ” para organizar atividades e
matérias para que os alunos estudem, além da transmissdo de aulas via plataforma
“Google Meet *”, para que o conteldo possa ser desenvolvido de forma satisfatoria

para todas as partes envolvidas.

4. Recursos tecnolégicos de inovacgdes utilizados durante o periodo de

pandemia

Nota-se que a forma de ensinar vem sendo alterada ao longo do tempo,
sobretudo durante a pandemia causada pelo novo corona virus. Nessas condicoes, a
internet € mandatéria para que a comunicacdo possa ser estabelecida e para que as
trocas de conhecimentos entre alunos e professores possam acontecer. Podemos
destacar que esse modelo que passou nao foi uma Educacéo a Distancia (EAD), mas,
sim, um ensino remoto, durante o qual tivemos aulas tanto sincronas — feitas em
aplicativos de videoconferéncia em salas privadas ou por meio de transmissao ao vivo,
quanto assincronas - gravadas pelo professor com a explicacdo de uma matéria.

Para Sancho e Hernandez (2007), cada vez mais, precisamos estar preparados
com 0s recursos tecnoldgicos, pois estes nos oferecem um meio para aprender de
forma simples, rapida e inovadora. Com estes recursos, vamos elaborando um futuro
que seja bom parar todos.

Para Bacich e Moran (2018), o uso das tecnologias torna-se um desafio nas
instituicbes de ensino, para os docentes e demais profissionais da educacao.
Professores precisam de formacdo continuada para que possam se atualizar na
utilizacdo das varias tecnologias existentes — que, atualmente, se alteram
constantemente. As escolas devem prover este aprendizado a fim de garantir o
conhecimento para que estes profissionais consigam desenvolver a discussao acerca
dos conteudos, e de uma maneira que chegue ao seu aluno independentemente da

forma, se remota ou se presencial.

4 Google Classroom €é uma ferramenta que utiliza o servico de armazenamento em
nuvem (Google Drive) para facilitar a relagéo entre estudantes, docentes e os deveres de casa.
5 Google Meet é um servico de comunicacgéao por video desenvolvido pelo Google.
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Além das metodologias ativas, que s&do, como dissemos, recursos para o
enfrentamento das dificuldades produzidas e/ou agradavas pela pandemia, h&
recursos complementares que ajudam durante as aulas, ainda que de forma remota,
como Quizlet®,para fixacdo de contelido, os jogos didaticos digitais, para aulas mais
lidicas, e o aplicativo Kahoot’, utilizado para perguntas e respostas, as mesmas
podem gerar entusiasmo e trazer varios beneficios e facilidades para a aprendizagem
dos alunos além da motivacao para a participacao ativa durante as aulas.

Temos de outras ferramentas disponiveis na internet, como por exemplo, o
Google Docs que permitem a elaboracgéo, edicdo e compartilhamento de documentos,
em Word, Excel e Power Point. Estes, entre outros exemplos de recursos tecnoldgicos
podem ser inseridos ao campo educacional utilizando de todas 0s seus recursos para
gue seja complementado junto as metodologias ativas.

De acordo com Moran (2018), hoje, a tecnologia é indispenséavel para a
integracéo de todos os espacos e tempos vivenciados pelos estudantes. E importante
cuidar, porém, para que nao seja mais um elemento potencializador de exclusées.

Podemos observar que além da contribuicdo do aluno as metodologias ativas
também ampliam a prética docente do professor no seu planejamento para suas aulas.
Segundo Hattie (2017, p.14), podemos mostrar que:

O ato de ensinar exige intervengfes deliberadas para garantir que
ocorram mudancas cognitivas no aluno. Portanto, os ingredientes-
chave séo estar consciente dos objetivos de aprendizagem, sabendo
guando um aluno é bem-sucedido em atingir aquelas metas; conhecer
suficientemente a compreensao prévia dos alunos antes de cumprirem
uma tarefa e conhecer o conteldo a ponto de fornecer experiéncias
significativas e desafiadoras a fim de que ocorra algum tipo de
desenvolvimento progressivo.

6 Quizlet cria através de cartbes, ferramentas de aprendizagem simples que o ajudam a estudar
qualquer coisa.

7 Kahoot é uma plataforma de aprendizado baseada em jogos, usada como tecnologia educacional em
escolas e em outras instituicdes de ensino.
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Figura 2 — Quizlet Figura 3 - Kahoot

Fonte: quizlet.com, 2022 Fonte: kahoot.com, 2022

5. Consideracdes Finais

Estamos vivendo um “mundo novo”, provocado pela atual pandemia. Pelos
contextos impostos pela crise sanitaria, precisamos utilizar metodologias ativas para
0 ensino, além de ferramentas tecnoldgicas que ajudam a ministrar as aulas de forma
remota. O chamado “novo normal” requer habilidades especificas por parte dos
professores para conduzirem a discussao caracteristica das salas de aula, de modo a
ajudar o aluno na construcao do préprio conhecimento.

Moran (2015) afirma que as metodologias ativas precisam complementar o
método de ensino em sala de aula. Dito de outro modo, para que o0s estudantes sejam
proativos e criativos, precisamos instiga-los no desenvolvimento de atividades mais
complexas em que tenham que tomar decisées, sendo mais criticos e reflexivos.

O docente precisa receber uma formacdo continuada para a sua atualizacao
tanto nas metodologias ativas que ira aplicar em sala de aula quanto na utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos para ministrar suas aulas. Quando essa situacdo pandémica for
finalizada, talvez ainda tenhamos aulas remotas, e talvez em um modelo hibrido
(presencial e de forma remota), de modo que o educador precisa estar preparado para
que essas “novidades” possam acontecer de uma forma tranquila e de um modo que
nao prejudique os alunos.

Para Moran (2018), as metodologias ativas sdo caminhos para avancar mais
no conhecimento profundo, nas competéncias socioemocionais e em novas praticas.
O papel do professor, hoje, €, como dissemos antes, mais largo: ndo é mero

transmissor de conhecimento, mas facilitador e maestro de um processo educativo
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que inclui as experiéncias escolares, mas que também reverbera na vida além da
escola.

De fato, pode-se entender que as metodologias ativas, quando mobilizadas de
forma adequada pelo professor, quando contextualizadas com a realidade de seus
alunos, fazem todo o sentido para que o docente consiga manter um processo em que
o aluno seja o centro do conhecimento, e que também se atualize através do contato

com as diversas tecnologias disponiveis atualmente.
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Resumo: Este texto apresenta um ‘“instrumento de mediacdo da avaliacdo do
desenvolvimento de escolares” a partir da concepgéao vigotskiana de que a educagao
deve usar os modos que promovam o desenvolvimento dos sujeitos, tirando-os de
uma zona de desenvolvimento real para uma zona de desenvolvimento proximal. Isto,
deve considerar uma avaliacdo formativa a partir de um projeto educativo que insere
0S agentes educacionais para participar da regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de ajudar o estudante na aprendizagem. Assim, o IMADE
representa o resultado de uma pesquisa, cujas razdes e sinteses fundamentais foram
analisadas de modo a fundamentar e regular a sua aplicabilidade no campo pratico
de ensino escolar, tendo em vista as especificidades do contexto investigado. A
aplicacao do instrumento se destina aos contextos de desenvolvimento de processos
de ensino-aprendizagem de conteldos onde os resultados dos procedimentos
avaliativos ndo correspondem as expectativas geradas inicialmente pelos professores.
A formulacéo do instrumento ancorou-se nas bases epistemolégicas do Materialismo
Historico Dialético e nas bases psicologicas e pedagogicas da Teoria Historico
Cultural.

Palavras-chave: Instrumento. Mediagdo. Avaliagdo. Desenvolvimento

Abstract: This text presents an “instrument to mediate the evaluation the development
of schoolchildren” from the vygotskian conception that education should use the ways
that promote the development of subjects, taking them from a zone of real development
to a zone of proximal development. This must consider a formative assessment from
an educational project that includes educational agents to participate in the regulation
learning and development in order to help the student in learning. Thus, IMADE
represents the result a research, whose fundamental reasons and syntheses were
analyzed in order to substantiate and regulate its applicability in the practical field of
school teaching, in view the specificities of the investigated context. The application
the instrument is intended for the contexts of development of teaching-learning
processes of contents where the results the evaluation procedures do not correspond
to the expectations initially generated by the teachers. The instrument's formulation
was anchored in the epistemological bases of the Dialectical Historical Materialism and
in the psychological and pedagogical bases of the Cultural Historical Theory.
Keywords: Instrument; Mediation; Evaluation; Development.
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INTRODUCAO

Este texto apresenta os resultados da pesquisa intitulada “Sistematizagcédo de
Instrumento Auxiliador da Aprendizagem de Estudantes do Ensino Fundamental da
Escola Publica de Goiania — GO®” e teve o seu desenvolvimento na Escola Municipal
Anténio Fidélis em decorréncia da parceria entre a Secretaria Municipal de Educacéao
e Esporte (SME)*?, a Universidade Estadual de Goias - UEG (Unidade ESEFFEGOQO??)
e a Pontificia Universidade Catélica de Goias - PUCGO (PPGE?'?). O processo de
desenvolvimento da pesquisa contou com a participacdo direta de varios sujeitos,
entre eles os alunos matriculados no primeiro ano do ensino fundamental e uma
professora de educacéo fisica da escola campo, voluntaria e concursada da rede de
ensino publico do municipio de Goiania-GO. Para além dos sujeitos da escola, a
pesquisa teve o auxilio efetivo de um professor de educacéao fisica egresso da UEG-
ESEFFEGO e trés alunos de Iniciacdo Cientifica da ESEFFEGO, os quais todos
desempenharam papeis fundamentais para a conclusdo deste trabalho. Foram
considerados na execucédo do projeto todos os procedimentos éticos para a realizacao
de pesquisas com seres humanos®.

O projeto inicial propds sistematizar um instrumento pedagégico!4-didatico®®
com potencial de ser um “método de ensino-aprendizagem” capaz de auxiliar os
educadores na avaliacédo, no planejamento e no desenvolvimento das atividades de
ensino, facilitando a aprendizagem dos conteidos (MIRANDA, 2019). Assim, para
justificar este estudo corroboramos com Davidov (1986, 1988) quando diz que é
necessario que aconteca durante o periodo de escolarizagdo um ensino que seja
capaz de influenciar no desenvolvimento dos alunos e que contribua para mudancas
em suas formas de pensar, analisar e compreender 0s objetos e suas relacbes na

realidade.

° Projeto aprovado pela Chamada Universal MCTI/CNPg N° 01/2016 e patrocinado pelo CNPQ -
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico.

10 Oficio de autorizagdo para a pesquisa n°® 2428/2017-SME (Secretaria Municipal de Educagédo e
Esporte).

11 Escola Superior de Educacao Fisica e Fisioterapia do Estado de Goias.

12 Programa de Pds-graduacdo em Educacdo — Mestrado/Doutorado.

13 parecer consubstanciado do Comité de Etica da Plataforma Brasil nimero 2.684.116.

14 Pedagogia €, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo sistematico da educacgao -
do ato educativo, da préatica educativa como componente integrante da atividade humana, como fato
da vida social, inerente ao conjunto dos processos sociais (LIBANEO, 2001, p.6).

15 Para Libaneo (1994. P.24) a didatica € uma “teoria geral de ensino”, uma disciplina da pedagogia
gue tem como finalidade converter objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos em objetivos de ensino,
selecionar conteddos e métodos em funcdo desses objetivos, estabelecer os vinculos entre ensino e
aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento das capacidades mentais dos alunos.
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A pesquisa foi desenvolvida com duas turmas de criancas estudantes
matriculados no primeiro ano do ensino fundamental, de ambos os sexos e com média
de idade de 7 (sete) anos, sendo cada turma com média de 20 (vinte) alunos durante
o periodo de coleta de dados. Logo, as duas turmas de sujeitos investigados foram os
alunos da escola campo que estudavam no mesmo turno (vespertino) e tinham as
aulas de educacdo fisica exclusivamente com a professora voluntaria e as aulas em
sala de aula com outras duas professoras pedagogas, sendo cada uma responsavel
por uma das turmas de primeiro ano.

Todo o processo de coleta de dados com as criangas foi realizado dentro dos
horarios das aulas de educacao fisica das turmas. O periodo de intervencdo a campo
durou dois semestres letivos e os conteudos de analise em funcdo do projeto inicial
publicado em Miranda (2019) proporcionaram a este estudo a producao de 3 (trés)
relatérios parciais que podem ser acessados em Miranda et al (2019a), Miranda et al
(2019b) e Miranda et al (2019c). Desta forma, 0 objetivo proposto neste texto quer
apresentar o instrumento construido com o arrazoado dos desdobramentos da
pesquisa, ao qual aqui denominamos de IMADE (Instrumento de Mediacdo da
Avaliacao do Desenvolvimento dos Escolares).

Portanto, o IMADE representa o resultado de uma pesquisa, cujas razdes e
sinteses fundamentais foram analisadas de modo a fundamentar e regular a sua
aplicabilidade no campo pratico de ensino escolar, tendo em vista as especificidades
do contexto investigado. Contudo, a sua generalizacao fica a critério das analises
locais, haja vista que conforme Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), existe a
possibilidade de se transferir os resultados que se deslocam dos pesquisadores
originais que desenvolveram as pesquisas para outros que procuram aplicar ou
transferir as evidéncias para diferentes contextos por meio da generalizacéo
analitical® e naturalistica®’.

O respaldo teérico empenhado na concepcao da pesquisa e na fundamentacao
das acgdes surge especialmente das no¢des marxistas de “pratica e consciéncia” de
Karl Marx e da “atividade mediadora” da psicologia socio historica de Lev S. Vygotsky

e seus seguidores autores psicologos da educacéao russa.

16 Quando sdo comparados os resultados da pesquisa para outros contextos.
17 Permite a outros pesquisadores julgar sobre a possibilidade de transferéncia dos resultados
encontrados para outros contextos.
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TERMINOLOGIAS E CONCEITOS FUNDAMENTAIS COMPREENDIDOS NA
CONSTRUCAO DE UM INSTRUMENTO

Educacédo nédo transforma o mundo. Educacdo muda as pessoas.
Pessoas transformam o mundo (PAULO FREIRE).

A construcdo de um instrumento com base na Teoria Histérico-cultural
acontece por meio da adocao de alguns pressupostos que irdo orientar o modo de
conceber a didatica. Ao conceituar 0 ensino e sua interacdo entre o professor e o
saber (relacdo de ensino), ou a aprendizagem promovendo a aproximagao entre o
aluno e o saber (relacéo de estudo), ou a formacao para o desenvolvimento humano
que envolve o professor e o aluno (relacdo de mediacdo) (LIBANEO, 2012),
assumiremos, de qualquer forma, pontos de vista e posi¢cdes politico-pedagdgicas e,
portanto, estaremos fazendo uma demarcacdo do fazer pedagogico sob uma base
epistemologica e filoséfica. Diante disso, este referencial tedrico ousou trabalhar com
um pensamento dialético de Homem no sentido de contribuir na formag¢do humana no
contexto educacional, reconhecendo que o conhecimento € construido pelo sujeito na
sua relagdo com os outros e com 0 mundo (KOSIK, 1976; VASCONCELLOS, 1995).

Desta forma, em referéncia a epigrafe de Paulo Freire podemos aludir que o
potencial de um instrumento pedagogico-didatico que se propde ser dialético no
sentido de sua constru¢cdo constante e em funcdo dos diferentes movimentos
formativos observados no campo pratico de ensino, se localiza justamente na
compreensao da sua fundamentacao e no tipo de relacdo que se estabelece como
procedimento de aplicabilidade ou mediacdo. Ainda aludindo, podemos dizer por
similitude que ‘um bisturi nas maos de um leigo deve restringir as esperangas no
procedimento cirurgico’. Desta forma, pensar a utilizagdo de um instrumento auxiliar

nos processos de ensinagem*® requer considerar a apreensao'® dos termos e de seus

18 O uso da palavra ensinagem estd sendo utilizada neste texto no sentido do significado de
“obutchénie” do idioma russo. Assim, conforme Longarezi e Puentes (2017, p. 10) o termo se refere
aos “processos educativos que ocorrem no interior da escola e ndo se restringem a acéo do educador
ou a do aprendiz, consiste no processo como um todo, tomando o ensino e a aprendizagem numa
unidade.

19 Ao apreender-se um contetdo, apreende-se também, determinada forma de pensar e de elaborar
esse contetido, motivo pelo qual cada area exige formas de ensinar e de apreender especificas, que
explicitem e sistematizem as respectivas ldgicas (ANASTASIOU; LENOIR, 2009, p.18).

66



Tragos e Reflex6es: Educagdo e Ensino

respectivos conceitos?® como uma condicdo sine qua non para a abstracdo?! da
realidade.

Por esta senda, o potencial de um instrumento se opera necessariamente na
expressao de seu signo que, grosso modo, precisa ser devidamente apropriado?? para
ser bem explorado nas suas finalidades. Neste contexto, assumir a capacidade de
mediacdo consiste em admitir a esséncia voluntaria e interventora humana no curso
da historia. Isso atribui aos seres humanos uma condi¢cdo diferenciada, pois a eles
sdo atribuidas as capacidades mentais superiores que Ihes permitem imaginar e
planejar cotidianamente (VYGOTSKI, 2007).

A mediacdo diz respeito ao processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relagao, portanto, determina o “como”, o “porqué” e se a atividade
vai ser consumada, podendo ser qualquer intervencdo humana individual ou de
grupos, objetos ou situagcdes que se interponha entre as razOes para o fazer e
conduzindo a um resultado especifico. Na concepcdo da Teoria Histérico-cultural
Vygotski recorre ao papel dos instrumentos e dos signos para formular uma
compreensao sobre a questdo da mediacgao cultural.

Os instrumentos sé@o elementos externos ao individuo e mediadores diretos das
acdes humanas no mundo. Eles fazem a mediacdo entre o trabalhador e seu objeto
de trabalho. J& os signos, representam outros objetos, eventos ou situacdes. Os
signos sdo considerados os mediadores externos transformados em internos
(internalizados) (VYGOTSKI, 1996). No entendimento de Oliveira (1997, p. 35), 0s
signos sao “[...] representagdes mentais que substituem os objetos do mundo real” e

“[...] Essa representacgéo da realidade € dada socialmente”.

20 Um conceito esta formado na ‘cabega’ do individuo quando ele consegue identificar o conjunto de
caracteristicas, atributos e propriedades comuns do objeto em estudo e é capaz de se expressar em
relagdo a analise que faz do objeto, a partir de suas experiéncias acumuladas anteriormente e ao longo
do processo, demonstrando que percebeu a existéncia de um conceito e suas relagées dentro de um
sistema de conceitos (LIBANEO, 2004).

21 Abstragcdo - um conceito no qual ndo se leva em conta um valor especifico determinado e sim
gualquer entre todos os valores possiveis daquilo com que estamos lidando ou ao que estamos nos
referindo. Ou seja, podemos entendé-la como uma andlise redutora e simplificadora do complexo
mundo senso — perceptivo em que vivemos, fundamentando o pensamento que nos permite tomar as
decisdes adequadas, visando garantir nossa sobrevivéncia como individuos e como espécie
(CUVILIER, 1950).

22 Para Leontiev (1978) a apropriacdo se difere da adaptacdo. Enquanto a adaptacdo representa o
“processo de modificagdo das faculdades e caracteres especificos do sujeito e do seu comportamento
inato, modificagdo provocada pelas exigéncias do meio (p.320)”, ndo gerando necessariamente no
individuo a herancga cultural contida no objeto, a apropriagéo, por sua vez, consiste no “processo que
tem por resultado a reproducao pelo individuo de caracteres, faculdades e modos de comportamentos
formados historicamente (p.320)".
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Podemos, entdo, de acordo com Vygotski (2007), dizer que o desenvolvimento
humano acontece do meio externo do individuo para o meio interno dele (de fora para
dentro), pois a formacéao do sistema simbolico dos signos depende, sobremaneira, da
mediacao social. Esta, por sua vez, estabelece os mediadores externos que serao
operados na mente da pessoa para que a internalizagcédo ocorra no plano intra-mental.

As ligacdes dos individuos com o mundo séo liga¢cdes mediadas indiretamente
pela atividade?® humana que transformam seu mundo material e sua consciéncia.
Sendo que, a atividade do homem é um pressuposto desta transformacao e ao mesmo
tempo o resultado dela. Como disse Fichtner (2011, p. 28) “O que é o sujeito nédo
representa o resultado do seu ambiente social. Ao contrario, no fundo o sujeito é o
resultado da sua propria atividade. Através dos instrumentos e signos essa atividade
é historica, social e cultural”.

Leyton (1969), afirma que alguns instrumentos de avaliagdo podem ter mais
efeito sobre o que € ensinado do que os proprios programas de estudo, exercendo um
poderoso efeito sobre a aprendizagem. Nesta visdo, a articulacdo da avaliacdo com o
processo de ensino € um ponto fundamental dentro da perspectiva da educacéo,
representando um ganho, pois, a avaliagdo por meio de um instrumento pode ser o
proprio estimulo a busca do conhecimento, concentrando-se num nivel maior, numa
perspectiva integrada na qualidade.

Nesta perspectiva, este estudo se refere a utilizacdo dos instrumentos de
avaliacdo como recurso pedagdgico-didatico numa possibilidade dialética. Haja vista
gue a consideracdo de qualquer avaliagdo ndo deva ser considerada uma disciplina
exata. Conforme citou Domingos (2006, p.8)

A avaliacdo € um processo desenvolvido por e com seres humanos
para seres humanos, que envolve valores morais e éticos, juizos de
valor e problemas de natureza sOcio-cognitiva, sociocultural,
antropoldgica, psicoldgica e politica. No entanto, também parece que,
ndo sendo matéria exacta, pode e deve basear-se em solidas e
significativas evidéncias e, neste sentido, ndo sera uma simples
guestao de convicgdo, crenca ou persuaséo.

23 A atividade pode ser caracterizada pelos: “processos psicologicamente caracterizados por aquilo a
que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula
0 sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo (LEONTIEV, 2001, p.68).
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Domingos (2006), destacou quatro aspectos que fundamentam uma teoria de
avaliacdo formativa: a) As préticas de avaliagdo ndo devem ser indiferentes a natureza
da disciplina e as concepcodes epistemoldgicas e ontoldgicas dos professores sobre
as mesmas; b) As acbes dos professores na atividade devem regular a aprendizagem
considerando os planejamentos de ensino e a sua efetivagédo nas aulas, distinguindo
0 “que” e 0 “como” vai ser ensinado e também o que os alunos vao “fazer” e “aprender’;
c) Deve ser indicado o grau de maturidade dos alunos a respeito do objeto de ensino
e situa-los numa Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esta ZDP devera
propiciar aos alunos imaturos, as condi¢bes de, pelas interagcdes sociais com 0s
alunos mais amadurecidos atingir um patamar de conhecimentos mais elevado; d) O
interesse dos alunos nas atividades € elemento crucial, considerando o destaque das
dimensdes metacognitiva, afetiva e volitiva, da auto-avaliacdo, das discussdes nas
aulas acerca da aprendizagem e da avaliacéo e do apoio entre pares.

Neste interim, a utilizacdo de um instrumento como possibilidade construtiva
do maior nivel de apreensédo dos sujeitos sugere do docente a proposi¢do de acbes
gue desafiem ou possibilitem o desenvolvimento das operacfes mentais dos
educandos, e isso conforme disseram Anastasiou e Alves (2004, p.21), “s6 pode ser

possivel por meio da analise via metodologia dialética”.

A dialética € a Unica maneira pela qual podemos alcangar a realidade
e a verdade como movimento interno da contradi¢éo [...] Em lugar de
a contradicdo ser o que destréi 0 sujeito (como julgavam todos os
filésofos), ela é o que movimenta e transforma o sujeito, fazendo
sintese ativa de todos os predicados postos e negados por ele
(CHAUI, 1995, p.203).

Portanto, admitir a dialética como um método de analise, consiste em buscar a
verdade pelo principio da contradicdo. Assim, agindo didaticamente o investigador
deve partir de uma tese (posi¢do), que por sua vez deve produzir uma antitese
(oposicéo) correspondente. A unido dessas duas (tese e antitese) produz a sintese
(composicéo) que é uma nova tese que produzira sua antitese, perfazendo um ciclo
(movimento) de constante transformacao. Ou seja, com base na contradi¢do, o sujeito
que busca a verdade deve organizar o seu raciocinio analisando uma situacdo dada
na realidade. Neste processo ele vai ter contato com a tese e com a negacéo da tese.
Contudo, a negacéao da propria tese original ndo é suficiente para a compreenséao do

fendmeno investigado, pois toda negacgéo, em si mesma, contém alguma positividade
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(ndo se pode negar sem afirmar alguma coisa). E preciso entdio aproveitar as
contribuicdes positivas que existem na tese e na antitese para se chegar a uma
sintese dos dados conseguidos (KORSCH, 2008).

ORGANIZACAO DO IMADE

Basicamente, conforme a Figura 1, o IMADE esta organizado com os dados de
identificacdo do contexto de andlise, o tratamento de 4 (quatro) questdes que serdo
pontuadas pelos aplicadores e pelo desfecho dos participantes apos a aplicacao do
instrumento.

Figura 1 — Instrumentos de Mediagdo da Avaliacdo do Desenvolvimento Escolar

DADOS DE IDENTIFICAGAO
DATA/PERIODO:
TURMA/ESCOLA:
PROFESSOR(A):

QUESTOES
A — Como vocé sinala a qualidade da capacidade voluntaria de aten¢éo dos alunos durante as aulas?

B — Como vocé sinala a qualidade das condi¢8es concretas para o desenvolvimento das atividades de
estudo dos alunos no cotidiano das aulas?

C — Como vocé sinala a influéncia da objetivacéo dos alunos no processo de ensinagem no sentido de
gualificar as acBes pedagdgico-didaticas?

D — Como vocé sinala a qualidade dos modos de interferéncia, considerando os resultados efetivos
produzidos durante o periodo avaliado?

QUESTOES /
PONTUACAO
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C

D

TOTAL DE PONTOS:

DESFECHO /
PARTICIPANTES

Fonte: Préprios autores

As questbes “A”, ‘B”, “C” e “D” devem ser sinaladas de acordo com a percepgao
dos conceitos “baixo” com 5 (cinco pontos), “médio-baixo” com 10 (dez pontos),
“‘médio” com 15 (quinze pontos), “médio-alto” com 20 (vinte pontos) e “alto” com 25
(vinte e cinco pontos). Deve-se efetuar o0 somatério dos pontos, podendo se obter um
total minimo de 20 (vinte) pontos e um total maximo de 100 (cem) pontos.

Com relacdo a pontuacéo final, ressaltamos que se refere a uma simples forma
de priorizacao do atendimento das questdes, haja vista ndo se trata de uma avaliacdo
somativa ou meritocratica, pois esta seria um parametro classificatério, mas ndo nos
demonstra as fragilidades do processo formativo que pode possibilitar os indicativos
essenciais para a reestruturacao das atividades (LUCHESI, 1990).

Por fim, o instrumento propde um desfecho em funcéo do trabalho de anélises
e discussao coletiva. Sugerimos que 0s encaminhamentos sejam registrados, assim
como as pessoas que contribuiram, como forma de criar parametros para as préximas

avaliacoes.

FINALIDADES DO IMADE

A aplicagdo do instrumento se destina especialmente aos contextos de
desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem de conteudos onde os
resultados dos procedimentos avaliativos ndo correspondem as expectativas geradas
inicialmente pelos professores. Assim, espera-se com a aplicacdo do IMADE
conseguir uma perspectiva favoravel para explorar melhor o potencial dos alunos, seja
revendo o processo de ensino-aprendizagem ou criando outras formas que permitam
potencializar o trabalho formativo.

Neste sentido, as questbes do IMADE estado dispostas com o proposito de

explorar e avaliar em que medida o modo de intervencgéo desenvolvido com os alunos
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pode ter influéncia sobre as suas expectativas de desenvolvimento, diante das
avaliacdes sobre o aprendido. Portanto, a resposta a cada questdo do instrumento
representa uma possibilidade de reordenar as atividades propositivas e colocar em
pratica novas possibilidades interventivas. Assim, na concepc¢ao do IMADE sugerimos
que ele seja um instrumento destinado ao ensino com pesquisa (DAVIDOV, 1988),
pois a cada ciclo de avaliacéo o aplicador do instrumento tera a oportunidade de rever
as intervencbes pedagogico-didaticas e, caso seja pertinente, podera fazer as
adequacdes a partir das provocacbes do préprio instrumento, haja vista a sua

fundamentac&o com base na promocéao de agdes comunicativas (HABERMAS, 1987).

Sistematica de aplicacdo do instrumento de mediacdo da avaliacdo do

desenvolvimento dos escolares

O(a) professor(a) responsavel pela turma inicia o processo de aplicacdo do
instrumento respondendo ao questionario do IMADE (Figura 1). O (a) aplicador (a)
devera atribuir as pontuacbes as questbes, tendo como referencial de analise a
autocritica a respeito do desenvolvimento das atividades junto aos escolares durante.

Destacamos que para discutir cada pontuagao o(a) aplicador(a) do instrumento
deverd produzir os argumentos correspondentes, pois hum segundo momento as
guestBes avaliadas serdo apresentadas para o coletivo de envolvidos no processo
formativo dos alunos. As pessoas que podem contribuir nas discussdes, a principio,
sdo as pessoas de dentro do contexto da escola (professores, coordenadores,
diretores, psicélogos, representantes de alunos e pais ou responsaveis etc.) podendo
ser também pessoas externas. Esta deve ser uma decisao propria e acordada de cada
instancia educativa.

Sobre as justificativas do avaliador por suas opc¢des de respostas, espera-se, a
abertura dialdgica para as colocacgdes das visdes contraditérias (ou ndo), mas sempre
no sentido de compor uma sintese consensual que dé, sob a égide do coletivo, as
condi¢Oes de proporcionar os devidos encaminhamentos para as novas intervencoes
pedagogico-didaticas. Entretanto, destacamos que as justificativas do aplicador inicial
a respeito da sua avaliacédo, devem ser materializadas, ou seja, o(a) professor(a) que
respondeu inicialmente o IMADE, deve justificar seus pontos de vista a partir dos seus
registos descritivos das atividades desenvolvidas, dos fatos consumados, da

demonstracao da participacao efetiva dos sujeitos, do cOmputo de horas atividades e
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por meio de argumentos aceitos como legitimos no contexto da andlise pelo grupo de
colaboradores. Haja vista que a esséncia do IMADE se reside num processo analitico
e reflexivo que inclui argumentacdes e contra argumentacdes para se chegar a uma

composicao de ideias.

Atencdes para com a aplicagdo do IMADE

- O(a) docente responsavel pela aplicacdo do Instrumento deve fazer
cotidianamente as anota¢des de bordo referentes as acdes, atividades e abstracdes
que representam os fatos acontecidos no desenvolvimento das rela¢des pedagdgicas.
Ou seja, deve-se registrar os acontecimentos que vao compor as argumentacdes dos
docentes em raz&o de suas opcoes de respostas do IMADE.

- O grupo de professores deve estar organizado para trabalhar na perspectiva
sociocultural (VYGOTSKI, 2007). Faz-se necessario comungar com 0O conceito
vygotskiano de aprendizagem mediada, onde entende-se que podemos aprender por
meio da experiéncia do outro. Como disse Vygotski (1989, p.33) "o caminho do objeto
até a crianca e desta até o objeto passa por outra pessoa”. Por esta analise, podemos
admitir que na discusséo temos as possibilidades de ensinar ou de aprender com 0s
outros e reelaborar ou reconstruir o conhecimento.

- Compromissar-se com a assuméncia de fazer ensino com pesquisa como
possibilidade de apreensdo do fendmeno estudado em sua totalidade. Neste o
professor tem o papel de mediar interferindo ativamente nos processos mentais dos
alunos e produzindo novas formacdes da atividade mental por meio dessa
interferéncia. Neste caso, propomos 0 experimento Didatico-Formativo (DAVIDOV,
1988; LIBANEO, 2009).

FUNDAMENTACAO DAS QUESTOES DO IMADE

Questao A: como vocé sinala a qualidade da capacidade voluntaria de
atencao dos alunos durante as aulas?

A atividade voluntaria tem mais influéncia na diferenciacéo entre os homens e
0s animais do que o proprio desenvolvimento intelectual (VYGOTSKI, 2007). Logo, a
investigacdo sobre esta capacidade assume uma importancia fundamental para a

organizacdo das atividades propositivas com potencial de promocédo do
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desenvolvimento dos estudantes. Haja vista que esta compreensdo pode evitar
medidas de intervencdo educacional ineficazes, desnecessarias e as vezes
desconstrutivas na formacao de criancas para a vida, como por exemplo 0s excessos
de ac¢0Oes disciplinares e punitivas dos escolares.

Vygotsky (2007) destacou que a atencdo € uma estrutura psicologica
fundamental que embasa o uso dos instrumentos (sentido de fala) pelos seres
humanos e que esta capacidade de focar ou ndo a atencéo € decisiva no éxito das
operacOes praticas. Para o autor a possibilidade de mudanca do comportamento da
crianca esta relacionado com a promocédo das modificacdes de suas necessidade e
motivacoes.

Portanto, se estamos diante de um contexto que dificulta o fazer pedagdgico
faz-se necessaria a implementacdo de medidas no sentido de criar as melhores
condi¢cbes concretas para o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem,
evitando assim a conformacao com a realidade. Neste sentido, Miranda et al. (2019)

cita em seu estudo que

[...] As questdes de falta de atencdo de alunos e desgaste excessivo
dos professores com intervengfes disciplinares denotam que ha a
necessidade de se criar uma coesao entre os agentes educadores da
escola e as medidas praticas de interven¢cdes com controles rigorosos
de efetividade e retomada de ac¢des. Ou seja, Fichtner esta propondo
gue o problema seja aceito e assumido por todas as instancias da
coletividade envolvida no caso (MIRANDA et al., 2019, p. 204).

Para Miranda et al. (2019), ap6s a assuméncia do problema pelos principais
envolvidos e responsaveis diretos pelas interven¢cfes formativas, devemos promover
junto a coletividade uma devida conscientizacdo sobre a gravidade e o0s
desdobramentos do problema a nivel da formacao individual e consequéncias sociais.
Esse processo de enfrentamento do problema deve ser orientado no sentido de
possibilitar mais observacdes, comparacOes, descricbes, debates dos fatos e
fenbmenos, novas conclusdes, generalizacdes, experimentagdes, tudo no propdsito
de elaborar as melhores condi¢cfes para o controle préatico do problema.

Fica evidenciado no estudo de Miranda et al. (2019, p. 210) que as intervencdes
praticas devem ser fundamentadas por base teorica de cunho cientifico que propicie
a conciliacdo do ensino com a pesquisa como meio de produzir conhecimentos da

realidade da escola. Por fim o estudo cita que o trabalho coletivo € um grande desafio

74



Tragos e Reflex6es: Educagdo e Ensino

para os educadores, pois observamos facilmente que “ndo ha solu¢des magicas e
nem tao pouco generalizantes que possam contribuir decisivamente no contexto
investigado sem que haja um envolvimento profundo e incansavel dos sujeitos
incumbidos do fazer educacional.

Sobre intervencdes praticas em contextos formativos, Makarenko (1981)
apresenta a necessidade do estabelecimento de um “regime” como possibilidade de
obter avancos nas questdes disciplinares de jovens escolares. O autor considerou
como medida especifica adequada para ser implementada no campo pratico pela
coletividade apds o processo de avaliacdo. Esse regime, deve ser planejado no
sentido de criar situacfes vidveis diante das condicdes reais da escola, como a
estrutura, quadro de professores, carga horaria etc. Ou seja, as solucdes devem partir

da coletivamente, sendo viaveis e pensadas a partir das disponibilidades reais.

Questao B: como vocé sinala a qualidade das condi¢cbes concretas para o
desenvolvimento das atividades de estudo dos alunos no cotidiano das aulas?

As condicbes concretas da atividade determinam as operacdes
correspondentes a cada acéo. Isto implica em pensar que diferentes objetivos podem
ser atingidos, ou ndo, durante o desenvolvimento das atividades. Portanto, de alguma
forma, os sujeitos que se envolveram nas atividades contemplaram em maior ou
menor grau 0s seus motivos, diante das condicdes didaticas que foram disponibilizas

no desenvolvimento educacional.

As condicdes das acles didaticas dizem respeito, no geral, as
condi¢Bes concretas de ensino e de aprendizagem que incidem no
processo de ensino-aprendizagem. Mais especificamente, referem-se
as politicas educacionais e diretrizes normativas para 0 ensino; as
praticas socioculturais, familiares, locais; ao funcionamento da escola
como as préticas de organizacdo e gestao, o espaco fisico, o clima
organizacional, os meios e recursos didaticos, o curriculo, 0s tempos
e espacos; as condicdes pessoais e profissionais dos professores; as
caracteristicas individuais e socioculturais dos alunos, as disposi¢cdes
internas para estudo e acompanhamento das atividades didaticas,
necessidades sociais e aprendizagem; ao relacionamento entre
professor e alunos, alunos e colegas (LIBANEO, 2013, p.54).

Assim, fica verossimil, de posse das informacdes obtidas no processo
desenvolvido, avaliar a abrangéncia e os impactos que foram permitidos em funcgao

do modelo de relagéo pedagogica praticado. Varios aspectos podem ser observados:
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a estrutura, instalagbes, materiais e equipamentos, suporte pedagogico e
administrativo, condi¢cdes ambientais como ruidos, poluicdo visual, temperatura

ambiente etc.

Questdo C: como vocé sinala a influéncia da objetivagdo dos alunos no
processo de ensinagem no sentido de qualificar as a¢des pedagogico-
didéaticas?

Outro aspecto bastante representativo no processo de desenvolvimento das
atividades formativas da escola se refere a possibilidade de objetivacdo dos sujeitos
na relacdo pedagodgica-didatica, influenciando nos resultados. Conforme Vygotsky
(2004), esta relagdo do sujeito com o mundo cultural sofre uma influéncia reciproca,
porque ela acontece sob a intervencdo de um elemento intermediador, ndo sendo,
portanto, uma relacéo direta e passando a ser mediatizada. Como disse Lukacs (1978,
p.287) o “desenvolvimento (humano) jamais comecga do inicio, mas elabora sempre
0os resultados de etapas precedentes, tendo em vista as necessidades atuais,
assimilando-os [...]".

Neste contexto de analise, os pesquisadores observaram no campo pratico da
relacdo pedagogica nas aulas de educacado fisica do primeiro ano do ensino
fundamental que a objetivacdo dos alunos se caracterizava em varios aspectos,
sendo: a) os meios capazes de provocar mudancgas qualitativas na relacéo professora,
alunos e conteudos formativos vao solicitar uma maior interatividade entre o mundo
de dentro e o mundo de fora da escola; b) a objetivacdo dos alunos tem relacdo com
a pratica social deles, refletindo a cultura e os contextos sociais a que pertencem; c)
a escola como instituicdo formativa especializada deve tomar a iniciativa de ampliar a
sua atuacdo, se integrando e fazendo-se integrada aos contextos de vida da sua
comunidade, para juntos poderem avancar numa proposta idealizada de preparacao
de pessoas para um mundo em constante transformacdo e; d) precisamos criar
melhores meios de promoc¢ao de uma pratica docente comprometida com o processo
de transformacdao social, que utilize de contetidos que conduzam os educandos a uma
leitura da realidade estabelecendo lagcos concretos com projetos politicos de

mudancas socialis.

Questao D: como vocé sinala a qualidade dos modos de interferéncia,
considerando os resultados efetivos produzidos durante o periodo avaliado?
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Na perspectiva historico-cultural, ha um entendimento de que a atividade de
aprendizagem ndo é espontanea (DAVIDOV, 1988), antes envolve intencionalidade,
em uma praxis pedagdégica que, por um lado é particular, individual, mas que é, ao
mesmo tempo, social, pois ocorre em contexto histérico-social que condiciona a
pratica individual (VYGOTSKY, 2007). Assim, as a¢les e processos de formacgéo e o
desenvolvimento passam a ser 0s elementos centrais na relagdo de ensino-
aprendizagem.

Galperin (1986), propée um modo de ensinar considerando trés fases. A
primeira, a fase da orientacdo, deve ser desenvolvida de tal modo que facilite ao
individuo a compreenséao da situacéo e sua preparacao para a execucao da tarefa. A
segunda fase, a fase da execucdao, serd influenciada pela fase anterior, logo o sucesso
da execucao dependera da qualidade da orientacao. A terceira fase, segundo Galperin
se refere ao controle da situacéo e dos resultados. Mas, esta Ultima fase devera estar
presente na orientacdo e na execugao, pois se consiste também na avaliacao.

Freitas e Rosa, (2015) diz que o professor precisa ser um conhecedor do modo
investigativo que deu origem ao conhecimento, identificando o modo proprio de
pensar, analisar e compreender do objeto a ser ensinado aos alunos. Por este
caminho, o aluno deve ser encaminhado para que tenha as acdes mentais que
correspondem a esse novo conhecimento, dando a ele as condi¢des de recriar e criar
relacbes de pensamento diferentes e mais légicas do que aquelas que ele possuia
antes da atividade de aprendizagem (DAVIDOV, 1981). Assim o papel daquele que
propde e medeia o desenvolvimento da tarefa (professor) adquire uma importancia
decisiva na aprendizagem.

Sobre os modos de assimilacdo e operacdo com 0S ensinamentos, 0S
pesquisadores deste estudo concluiram no campo pratico da investigacdo que: a) a
pesquisa reforcou a ideia de que ndo ha uma forma Unica de instruir uma tarefa capaz
de contemplar as possibilidades de entendimentos de todos os alunos, mesmo que
consideremos que eles estiveram desejosos e necessitados de atingir seus objetivos;
b) foi observado que, tal como disse Vygotsky (2007), o desenvolvimento psiquico
depende do contexto social e das formas sociais de ensino-aprendizagem; c)
conforme enfatizaram Rosa e Sylvio (2016) fazendo referéncia aos métodos
tradicionais de ensino, falta aos professores formacgéao tedrica para superar a repeticdo
de modelos e promover as adequagdes dos processos de ensino e aprendizagem a

realidade educacional; d) o comportamento da turma estaria refletindo o tipo de
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experiéncias formativas que eles estao tendo em relacdo a solu¢des de problemas
durante o tratamento dos conteudos escolares; e) o estudo mostrou que a associagao
de diferentes modos de instrucdo tende a favorecer o ensino dos alunos no
entendimento das tarefas. Esta integracdo de modos reforcou a premissa da teoria
histérico cultural de que a aprendizagem eficiente envolve, necessariamente, a

dimenséo social com as trocas objetivadas pelos individuos nas rela¢des formativas.

CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que explorar e avaliar em que medida o modo de intervengao
desenvolvido com os alunos pode ter influéncia sobre os resultados obtidos na relacéo
com os resultados esperados nas avaliacdes deve ser uma praxis N0s pProcessos
educativos. Neste sentido o IMADE foi apresentado como uma possibilidade inicial
para apoiar os educadores nas suas acoes de trabalho. Logo, a sua exequibilidade
pressupde a articulacdo dos pensamentos coletivos como possibilidade metodologica
para o0 apontamento de ideias que possam se configurar como medidas
intervencionistas junto a escola e as suas questdes diagnosticadas como
problematicas.

O que se pretende, essencialmente, com o IMADE, é favorecer o trabalho
conjunto entre os educadores no contexto pratico e com isso desenvolver no sentido
de criar as melhores condicbes capazes de favorecer a potencializacdo do
desenvolvimento dos alunos. Assim, tomamos como fundamental a perspectiva do
trabalho pedagdégico que condiciona as a¢des de ensino a pesquisa, pois sugere-se
que a analise dos fatos acontecidos e sua discussdo a posteriori sob critérios de
comprometimento com o bem comum e cientificidade possam ser importantes aliados
dos agentes educacionais para a promocdo do desenvolvimento humano. Neste
contexto, a concepcdo deste instrumento entende que para a compreensao e
apreensédo das questfes pedagdgico-didaticas que se revelam no seio escolar, se faz
necessaria a socializacdo das vivéncias individuais e a construcdo de uma estrutura
de informagbes que permitam relacionar os conhecimentos abstraidos de diferentes
momentos, de forma a possibilitar uma ampliacdo da viséo inicial a cada nova

situacgao.
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Ademais, se as aprendizagens ndo se dao todas da mesma forma, pois elas
dependem tanto do sujeito que apreende, do que ensina e do objeto de apreenséo,
logo, os objetivos dos processos de ensinagem sao pretensdes contextuais, ficando
assim o indicativo de que a organizacao da escola para superar seus proprios desafios
requer rupturas com a sua base tradicional, haja vista que ela mesma pode revelar o
seu obscurantismo a partir da promocao da acao dialégica.

Enfim, este instrumento foi pensado e organizado a partir conceitos académicos
e vivéncias praticas no campo de ensino escolar. Contudo, a sua generalizagcdo em
contextos diversos e a aplicagéo sistematica como meio de intervencao para promover

mudancas qualitativas na escola devera se constituir como objeto de novas pesquisas.
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