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PREFACIO

A teoria pedagogica se revitaliza sempre que se reencontra
com os sujeitos da propria agao educativa. Quando estd atenta aos
processos de sua prdpria formagao humana. (Arroyo.)

O Programa de Po6s-Graduacgao em Educacao, Arte e Historia
da Cultura tem um percurso de 25 anos, dedicados a formagao do
educador. As perguntas centrais sdo como se aprende e como se
ensina, como se formam o educador e o educando. Dessas questoes
tém brotado pesquisas na linha da formagao do educador para a
interdisciplinaridade. Este ¢ um campo complexo de producao do
conhecimento, imbricado numa constelacao de variaveis que vao
da subjetividade do sujeito aos contextos e cendrios sociais, e
marcado por didlogos entre diferentes disciplinas, distintos saberes
e conhecimentos.

Enquanto processo, a formagao ocorre ao longo da vida, em
espagos constituidos por multiplas agoes, individuais e coletivas.
Apesar da autonomia do educador, diferentes fatores interferem no
seu oficio, afetado por perspectivas sociais, politicas, linguisticas,
tedricas, culturais e irracionais. Os processos coletivos de
aprendizagem sao oportunidades que colaboram com os
educadores e educandos em seu itinerdrio formativo. As pesquisas
que desenvolvemos tém um carater colaborativo entre educadores
e educandos, entre pesquisadores, entre comunidades de pesquisa
e entre institui¢cdes nacionais e internacionais. Nessa dinamica,
constituimos uma comunidade de aprendizagem e de pesquisa,
pela perspectiva de Thomas Khun (2013, p. 78).!

Em tempos de incertezas constantes, “a vida liquida é uma
vida precaria” (BAUMANN, 2005), as relagdes sociais e humanas
sao estabelecidas pelo consumismo, a légica do padrao societario é
tudo transformar em mercadoria. Era da diversidade, num

1 Kuhn, Thomas S. A estrutura das revolugdes cientificas. Sao Paulo: Perspectiva, 2013.



contexto de sociedade liquida, do abismo, dos extremos, dos
direitos e da informacao, na qual fatos, coisas, pseudoconhe-
cimentos se transformam em marketing e fake News, que corroem
a consciéncia humana.

Este livro tende a problematizar a formacao do professor e do
educador social, e temas vinculados ao seu fazer. Os autores
buscam compreender o cenario social, politico e econdmico e a
propria dinamica da vida e da educagao, no sentido de influenciar
a constru¢ao de um mundo mais humano e de criar as condigoes
para que seja mais hospitaleiro para todos os seres viventes.

Na realidade de hoje, ha um reclamo por um paradigma
educacional que prepare o sujeito para a criatividade e a
autonomia, mais do que para a submissao. A crenga na formacao
do professor e do educador social abre possibilidades de se
produzir uma educacdo de qualidade, marcada pela
interculturalidade, pelo multiculturalismo, pela democracia e pela
convivéncia e aprendizagem na diversidade.

As contradi¢Oes societarias, humanas e naturais produzem
impactos que rompem e modificam praticas e concepgoes teoricas.
Ha, na sociedade liquida, a capacidade de transformar principios
éticos e de justica em mercadorias de rapido consumo, a exemplo
das ideias de educacgdo, solidariedade, fraternidade, liberdade,
democracia, entre outras. “Precisamos da educagdo ao longo da
vida, para termos escolha. Mas precisamos dela ainda mais para
preservar as condigdes que tornam essa escolha possivel e a
colocam ao nosso alcance” (BAUMANN, 2005, p. 167). A formagao
oferece um conjunto de principios e critérios para o agir humano.

“A crise geral que acometeu o mundo moderno, em toda parte
e em quase toda a esfera da vida, se manifesta diversamente em
cada pais, envolvendo areas e assumindo formas diferentes”
(ARENDT, 1992, 221). As perspectivas da sociedade liquida ou do
neoliberalismo abrem crises na educacao, que interpelam e
questionam o oficio do educador e o processo de ensino e
aprendizagem. A importancia da educagdao estd em ajudar as



pessoas a saber-fazer, saber-ser, saber-aprender, saber-cuidar e
saber-conviver.

A educacao tende a interferir na constru¢ao de uma
mentalidade. E isso ndo ocorre intempestivamente, mas na
dependéncia de um periodo historico. Pela perspectiva do saber, a
aprendizagem humana constitui uma constelagio de fatores
articulados, ou nao, que possibilitam ao individuo dar sentido a sua
existéncia. Por essa razao, ela nao pode ser considerada apenas um
amontoado de coisas que ndo fazem sentido para a existéncia
daquele individuo ou daquele grupo.

A préxis da formagao do professor e do educador social requer
o descortinar do quadro social em que vivemos, do papel do Estado
na formulagao de politicas ptiblicas e um diagndstico da realidade
educacional, agdes que possibilitam o desvelamento das brechas
dos contextos sociais. A formacdo deve levar em conta o
documento oficial das Nag¢des Unidas Transformando o Nosso
Mundo: a Agenda 2030, sobre os temas sociais que impactam o
século 212 e as Diretrizes Nacionais das Politicas Ptblicas.

Quem forma o professor e o educador, e como forma? Quem
cuida do professor e do educador, e como cuida? A pergunta
levantada por Marx repercute até os dias de hoje. Neste contexto
de sociedade liquida, de vida em liquidacao e de neoliberalismo, a
linha de formagdo do educador para interdisciplinaridade se
preocupa com os processos de aprendizagem e com os temas
vinculados a seu oficio.

Este livro é resultado de uma parceria de discentes e docentes
do PPGEAHC e da Graduagao em Licenciatura da Universidade
Presbiteriana Mackenzie com a Universidade Pungue, de
Mogambique. Cada capitulo é resultado de uma pesquisa ou de um
estudo em educagao, linguagens, arte, politicas publicas, formagao,
direitos humanos e cultura.

2 A Agenda 2030 é constituida de 17 objetivos estabelecidos pela ODS.
https://www.gov.br/secretariageral/pt-br/cnods/agenda-2030



Gostariamos de registrar que uma das intengdes desta
publicacdo é despertar professores e educadores sociais para a
necessidade da pesquisa e do conhecimento no campo da
formagao. Agradecemos a colaboragdo dos pesquisadores e
desejamos a todos uma 6tima leitura.

Joao Clemente de Souza Neto
Fernando Rafael Chongo
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1. AESCOLA NA CONSTRUCAO DA CULTURA DE
TRABALHO: UMA ANALISE DA REALIDADE
MOCAMBICANA A LUZ DA PEDAGOGIA SOCIAL DE
MAKARENKO e PISTRAK

Anfibio Zacarias Huo
Fernando Rafael Chongo
Joao Clemente De Souza Neto

Introducao

A relacao entre a educacdo escolar e a cultura de trabalho
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento
multidimensional de qualquer na¢ao. Em Mogambique, um pais
caracterizado por uma rica diversidade cultural e uma ampla gama
de realidades socioecondmicas, a constru¢dao de uma cultura de
trabalho solida é de extrema importancia para garantir a
sustentabilidade do progresso e do desenvolvimento.

A educagao escolar desempenha um papel crucial na formacao
das atitudes, valores e habilidades dos individuos em relacdo ao
trabalho. Ao fornecer uma base solida de conhecimento académico e
pratico, a educagao prepara os alunos nao apenas para o ingresso no
mercado de trabalho, mas também para se tornarem membros ativos
e produtivos da sociedade. Além disso, a educacao pode promover
valores como responsabilidade, ética de trabalho, colaboragao e
inovagao, que sao essenciais para o sucesso no ambiente de trabalho e
para o desenvolvimento sustentavel do pais.

Por outro lado, a cultura de trabalho de uma sociedade também
influencia profundamente o sistema educacional. Uma cultura que
valoriza o trabalho duro, a exceléncia e o compromisso com o
desenvolvimento pessoal e coletivo tende a se refletir em praticas
educacionais que incentivam a dedicagao, a perseveranga e a busca
pelo conhecimento. Da mesma forma, uma cultura que valoriza o
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trabalho em equipe, a criatividade e a iniciativa podem inspirar
abordagens pedagogicas inovadoras e colaborativas nas escolas.

A cultura de trabalho influencia nao apenas o crescimento
socioecondmico, mas também contribui para a coesao social através
da redugao das desigualdades. A compreensao da intersegao entre
a educagao escolar e a cultura de trabalho em Mogambique ¢é
essencial, por ser um pais que tem estado a enfrentar desafios
significativos, com destaque para a superagao da pobreza, tanto
material, quanto espiritual (MAZULA, 2005).

A Pedagogia Social de Makarenko! e de Pistrak? oferece uma
lente tedrica valiosa para examinar a educagao escolar no contexto
mogambicano, enfocando a importancia da educagao pratica,
formacao de cidadaos responsaveis e o desenvolvimento de
habilidades praticas. Esta abordagem pedagdgica alinha-se com a
necessidade de preparar os jovens mogcambicanos para se tornarem
membros produtivos da sociedade. Esta andlise € conduzida
através de uma revisdo criteriosa da literatura existente sobre
cultura de trabalho, educagido em Mogambique, teorias
pedagogicas de Makarenko e Pistrak e fontes documentais
relevantes.

Este estudo visa fornecer uma visdao abrangente da relacao
entre a educagao escolar e a cultura de trabalho em Mogambique,
destacando as implicagdes para o sistema educacional, os desafios
enfrentados e as estratégias possiveis para promover uma cultura
de trabalho que seja sdlida no pais. Por meio dessa analise critica,
espera-se contribuir para um entendimento mais profundo das
questdes educacionais em Mocambique e fornecer significados
valiosos para futuras politicas e praticas educacionais.

! Anton Semyonovich Makarenko (1888-1939), foi pedagogo ucraniano,
especializou-se em trabalhar com criangas abandonadas e envolvidas em
atividades criminosas.

2 Moisey Mikhaylovich Pistrak (1888-1937) foi um educador russo fundamental no
periodo poés-Revolugdo Russa, de 1917 a 1929, na administracdo da escola
Lepechinsky, quando cerca de 70% da populacao russa era analfabeta.

14



Metodologia

A metodologia utilizada nesta pesquisa é composta por duas
abordagens essenciais: revisao bibliografica e andlise de
documentos. Essas abordagens nos permitiram obter uma
compreensao abrangente do papel das escolas na construgao da
cultura do trabalho em Mog¢ambique, a luz da Pedagogia Social de
Makarenko e Pistrak.

A primeira etapa da nossa metodologia envolveu uma revisao
bibliografica detalhada. Iniciamos identificando fontes relevantes,
como livros, artigos académicos e publicagdes relacionadas a
Pedagogia Social, em particular as obras de Makarenko e Pistrak.
Essa revisao nos permitiu aprofundar nosso conhecimento sobre as
teorias desses pedagogos e entender como elas se aplicam a
educacdo e a cultura do trabalho em Mogambique.

A andlise critica da literatura existente desempenhou um
papel fundamental na identificagao de lacunas de conhecimento e
na contextualizacado das teorias no contexto mogambicano. Ao
examinar a literatura relacionada ao tema, pudemos identificar
desafios especificos que o sistema educacional em Mocambique
enfrenta em relagdo a promogao da cultura de trabalho.

Além disso, conduzimos uma investigacdo de documentos
oficiais, politicas governamentais e materiais educacionais
utilizados no contexto mogambicano. Isso incluiu documentos
regulatdrios, planos de ensino, relatérios educacionais e outros
materiais relevantes. Através dessa analise de documentos,
examinou-se as politicas educacionais existentes em Mogambique
e entender como a cultura de trabalho é abordada no sistema
educacional do pais.

A combinagdo da revisao bibliografica e da investigacao de
documentos permitiu-nos obter uma visao holistica do cendrio
educacional de Mogambique e das teorias de Makarenko e Pistrak.
Identificamos desafios especificos, bem como possiveis estratégias
educacionais para promover a cultura do trabalho nas escolas
mogambicanas.

15



O conceito de trabalho para os classicos da sociologia

Na segunda metade do século XIX, a consolida¢do do modelo
econdmico capitalista marcou um periodo de reflexao sobre o
trabalho entre pensadores que comegaram a vislumbrar as
profundas transformagoes na sociedade da época. Entre os trés
pilares do pensamento sociologico classico, Emile Durkheim (1858-
1917), Karl Marx (1818-1883) e Max Weber (1864-1920), emergem
contrastes notaveis, embora em certos momentos suas analises e
teorias apresentem intera¢cdes complementares.

De acordo com Durkheim (2007), o trabalho é considerado um
fendmeno social que estd presente em todas as sociedades. Ele
argumenta que a divisdo do trabalho é o que permite a coesdo
social. Em outras palavras, a divisao do trabalho é o fator que
possibilita que os individuos continuem vivendo em sociedade,
especialmente apds o advento do sistema capitalista. Portanto, o
trabalho desempenha um papel fundamental na manutencao da
coesao social nas sociedades modernas.

O trabalho nao apenas fornece uma fonte de subsisténcia e
sustento para os individuos, mas também desempenha um papel
central na construcdo de conexdes sociais e identidades
compartilhadas. Nas sociedades modernas, onde a especializac¢ao e
a divisao do trabalho sao comuns, as pessoas se unem em torno de
suas ocupagoes e profissdes, compartilhando experiéncias, valores
e objetivos comuns. Além disso, o trabalho proporciona uma
oportunidade para a interagao e colaboragao entre os membros da
sociedade, promovendo a solidariedade e o senso de
pertencimento. Portanto, o trabalho ndo apenas contribui para o
funcionamento eficaz da economia, mas também desempenha um
papel crucial na coesao social, fortalecendo os lagos entre os
individuos e promovendo a estabilidade e o bem-estar da
comunidade como um todo.

Weber (2004) abordou o conceito de trabalho sob uma
perspectiva religiosa, destacando que ele tinha interpretagdes
distintas para catdlicos e protestantes. Antes da Reforma Protestante
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na Inglaterra, o trabalho era visto como uma forma de expiacao para
aqueles que ndo eram predestinados por Deus, e a busca de lucro era
considerada negativa. No entanto, apos a Reforma, o trabalho
tornou-se essencial, pois, passou a ser visto como uma vocagao
divina, uma maneira de glorificar a Deus. Isso moldou uma ética de
trabalho que enfatizava a responsabilidade individual, a diligéncia e
a racionalidade na busca da exceléncia profissional como expressoes
de devogao religiosa. Portanto, Weber mostrou como a religiao
influenciou o ethos® do trabalho e moldou o comportamento
economico e social nas sociedades ocidentais.
Na teoria marxiana, o trabalho deve ser entendido como:

Um processo entre o homem e a natureza, processo este em que o homem,
por sua propria ac¢do, medeia, regula e controla seu metabolismo com a
natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com uma poténcia
natural. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma ttil para sua
propria vida, ele pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua
corporeidade: seus bragos e pernas, cabega e maos. Agindo sobre a natureza
externa e modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, ao mesmo
tempo, sua propria natureza (MARX, 2013, p. 255).

Karl Marx destaca a visao do trabalho como um processo
fundamental que ocorre entre o ser humano e a natureza. Nesse
processo, o ser humano age como um mediador, regulando e
controlando sua relagdo com a natureza. O trabalho envolve o
confronto com a matéria natural, considerada uma forga inerente a
natureza.

O ser humano utiliza suas capacidades fisicas, como bragos,
pernas, cabeca e maos, para interagir com a natureza externa. Ao
fazer isso, ele ndo apenas age sobre a natureza, mas também a
modifica através de seu trabalho. No entanto, essa transformagao
da natureza nao ocorre de forma isolada; simultaneamente, o ser
humano modifica a sua propria natureza.

3 Em Weber, "ethos" refere-se aos valores e crengas compartilhados por um grupo
social, influenciando seu comportamento e orientando suas ag¢des.
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Essa perspectiva de Marx enfatiza a relagao intrinseca entre o
trabalho e a evolugdo do ser humano. Por meio do trabalho, o ser
humano ndo apenas cria produtos uteis para sua existéncia, mas
também molda e desenvolve suas prdprias habilidades e natureza.
Portanto, o trabalho é considerado um processo essencial que nao
apenas satisfaz as necessidades materiais, mas também influencia
o desenvolvimento do ser humano como ser social.

Portanto, para os classicos da sociologia, o conceito de trabalho
¢ intrinsecamente ligado a estrutura social, a luta de classes, a
integracdo social e a influéncia das crengas culturais e religiosas.
Suas analises contribuiram para uma compreensao mais profunda
das complexas interagdes entre trabalho, sociedade e economia.

A Perspectiva de Makarenko e Pistrak sobre Educac¢ao e Trabalho

Anton Semionovich Makarenko e Moisey Mikhaylovich
Pistrak sdao dois educadores e pensadores cujas contribui¢des
moldaram a pedagogia e a educacdo durante um periodo
tumultuado da histéria da Uniao Soviética. Suas vidas e trabalhos
refletem a necessidade premente de reforma educacional em um
pais que, antes da Revolucdao Bolchevique, enfrentava desafios
significativos, com grande parte da populacdo sendo analfabeta e
as escolas frequentemente organizadas de maneira fragmentada.

Makarenko (2005) desenvolveu sua perspectiva politica e
social sob a influéncia de suas crencas filosoéficas. Seu encontro com
a literatura o levou a enfrentar os desafios de sua propria pratica
como educador, que ele expressou em sua obra "Poema Peda-
gogico". Durante esse periodo, ele explorou questdes filosoficas
relacionadas as ideias libertarias de Rousseau e Tolstdi. O educador
ja havia demonstrado interesse na obra de Tolstoi, notando suas
diferencas em relagao ao sistema de educagao do czarismo.

As criticas de Makarenko a Tolstéi foram aprofundadas
quando ele entrou em contato com as ideias de Lenin. Ele observou
que, nas ideias de Tolstdi, a transformagao social ocorria
principalmente no nivel individual. Em contrapartida, Makarenko

18



via a educagdo como uma ferramenta para o beneficio da
coletividade.

A educagao soviética, como apontado por Luedemann (2007),
baseava-se na formagao integral do individuo, no trabalho coletivo,
na auto-organizagdo e no servi¢o mutuo, tendo como objetivo
principal o desenvolvimento pleno do ser humano. Os alunos da
Colonia Gorki desempenhavam papéis diversos na organizacao da
colonia, desde func¢des de protecdo militar até lideranga na
coordenacao das atividades.

Makarenko (2005, p. 207) enfatiza que na Colonia Gorki,

ouve uma clara distingdo entre o trabalho e a organizagao. Enquanto a
assembleia geral operava com principios democraticos, havia também
ordem e subordinagio entre os membros do coletivo, mas isso ndo resultou
em uma aristocracia ou um grupo dominante de comandantes.
(MAKARENKO, 2005, P. 207)

O sistema de rodizio de cargos foi adotado para evitar a
formacdo de um grupo que exercesse poder sobre os outros,
promovendo, em vez disso, um espirito de camaradagem essencial
em uma sociedade comunista.

Além disso, é crucial observar que a influéncia pedagogica de
Makarenko nao se limitou as suas leituras filosoficas e literarias.
Grande parte de sua pratica educacional foi moldada pelas li¢oes
que aprendeu com seus pais. A exigéncia de seu pai, por exemplo,
o levou a adotar um comportamento semelhante em relagao aos
alunos, transformando-o em um atributo necessario para os
membros dessa nova sociedade.

Makarenko (2005), direciona uma atengao consideravel aos
valores da coletividade em sua abordagem educacional. Sua énfase
na educagao para a coletividade reflete seu compromisso em
alcancar os objetivos fundamentais estabelecidos para o
desenvolvimento humano. Para Makarenko, sua pratica pedagogica
deveria ser guiada por um sistema diferenciado, fundamentado nos
principios da cooperagao entre os membros do coletivo.

19



A pratica de Makarenko na educagao passou por varias fases a
medida que ele adquiriu experiéncia. Inicialmente, ele nao
completou o seu curso de pedagogia, mas ao enfrentar desafios
praticos, sentiu a necessidade de aprofundar os seus conhecimentos.
Ele estudou extensivamente todas as obras filosoficas disponiveis no
campo da educagao, percebendo que a educagao soviética estava
sendo influenciada por uma escola filosofica ligada ao idealismo. No
entanto, ele ndo encontrou as respostas que procurava nessas fontes,
levando-o a desenvolver suas proprias abordagens pedagdgicas,
incluindo o foco na coletividade como um dos valores centrais.

No programa escolar de formagao de Makarenko, o trabalho
organizativo desempenhava um papel central, e isso era realizado
através de destacamentos. Conforme afirmado Makarenko (2005),
a rotatividade de cargos era uma pratica comum, seguindo
elei¢des. A eleicao do comandante, por exemplo, era precedida por
debates intensos, e era expressamente proibido conceder
privilégios aos comandantes. O objetivo era incentivar a
capacidade de lideranca e a obediéncia as regras do coletivo,
estabelecendo as bases para uma democracia ampliada em que os
interesses do coletivo estavam no centro.

A rotacdo de cargos também tinha o propodsito de evitar a
formacao de grupos privilegiados e garantir que os alunos fossem
responsaveis pelo trabalho na colonia. Todas as decisoes, inclusive
as punigdes, eram tomadas coletivamente. Ao transferir a
responsabilidade para o coletivo, o trabalho e a organiza¢ao nao
eram centralizados em uma Unica pessoa, contribuindo para a
formagao na qual as habilidades individuais eram direcionadas
para o beneficio do grupo como um todo. Essa abordagem
promovia a cooperagao e 0 compromisso com o bem-estar coletivo.

Makarenko enfrentou criticas da Comissdo de Instrucao
Publica, que questionou o pagamento de salarios aos alunos e a
presenca de praticas militaristas em sua abordagem educacional.
Em resposta a essas criticas, Makarenko (2005, 568) tentou se
defender, enfatizando que:
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Na base do saldrio recebido, o educando elabora a capacidade de ordenar os
interesses pessoais e os do coletivo, mergulha no complexo mar de
planejamento financeiro-industrial soviético, dos calculos de orcamento
econOmico e rentabilidade, estuda todo o sistema econdmico-industrial,
assumindo posicionamentos de principio, comuns a todos os trabalhadores. E,
finalmente, ele aprende a se acostumar a valorizar simplesmente o ordenado
e ja ndo saira do abrigo infantil a imagem de uma senhorita de internato que
nao sabe viver e sé possuem ideais. (MAKARENKO, 2005, p. 568).

Na pedagogia de Makarenko, fica evidente que os principios
da coletividade nao suprimiam as individualidades, nem
tampouco o individuo dominava a coletividade. Isso estabelece
uma relacdo dialética entre o individuo e a coletividade,
contribuindo para a formagao de uma nova humanidade, que se
afasta da cultura individualista presente nas relagdes capitalistas.

Makarenko (2005) enfatiza que promover os principios da
coletividade nao equivalia a abandonar as aspiragoes individuais.
Especialmente para jovens que foram abandonados por suas
familias e nao tinham perspectivas de futuro, nutrir o sonho de
uma educagao superior representava auxilid-los em suajornada em
direcdao a emancipac¢dao humana.

Além disso, o autor ressalta que, embora reconhega o valor da
coletividade como um instrumento essencial na formacao da nova
personalidade, ele nao negligencia a necessidade de orientacao
individual dos membros da comunidade, fortalecendo a relacao
entre educador e educandos. Isso reflete uma abordagem
equilibrada que valoriza tanto a coletividade quanto o atendimento
das necessidades individuais no caminho em direcao a formacao
da nova humanidade.

Pistrak, era considerado um seguidor das ideias politicas e
pedagogicas de Nadezhda Krupskaya, companheira de Vladimir
Lenin. Krupskaya foi uma das primeiras pedagogas marxistas e
desempenhou um papel ativo na construcao de um sistema publico
de educagdo associado ao projeto de sociedade socialista.
Conforme observado por Caldart, Pistrak absorveu de Krupskaya
a nogao de que o trabalho deve ser educativo e gratificante,
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devendo ser organizado de maneira social e planejado para que a
crianca desenvolva uma disciplina interna, permitindo que o
coletivo surja naturalmente (CALDART, 2000).

Caldart (2000, p. 09) destaca que, de acordo com Pistrak, "as
criangas e jovens desempenhavam um papel crucial na construgao
da nova sociedade soviética". No entanto, ele enfatizava a
necessidade de educa-los com firmeza ideoldgica e politica,
transmitindo os principios e valores da revolugao, ao mesmo
tempo em que lhes concedia autonomia e criatividade para
contribuir na recriagdo das praticas e organizagdes sociais.

Caldart (2000, p. 12) também observa que Pistrak advogava a
"auto-organizagao dos educandos como a base do processo
pedagdgico da escola". Ele promovia a participacao autonoma,
coletiva, ativa e criativa de criancas e jovens, levando em
consideracao as condi¢des de desenvolvimento de cada faixa etaria,
tanto nos processos de estudo quanto no trabalho e na gestao da
escola. Pistrak demonstrava uma visao educacional alinhada com
o avango das massas na Revolugao, preocupando-se com o aspecto
social, as leis do trabalho, a promogao da criatividade entre os
professores e delineando o papel dos adolescentes na luta contra o
capitalismo.

A maioria dos professores nao tinha uma clara compreensao
de que a pedagogia marxista é, e deve ser, primordialmente uma
teoria de pedagogia social, diretamente relacionada ao
desenvolvimento de fendmenos sociais que precisam ser
interpretados e abordados de acordo com os interesses de classe.
No entanto, esse esfor¢o deve ser coletivo, envolvendo a analise
coletiva do trabalho realizado em uma escola, para que esse
empenho nao seja apenas um trabalho rotineiro, como
demonstrado pelas experiéncias das reunides regionais de
professores primarios (PISTRAK, 2011).

Ele enfatizava que a pesquisa do trabalho escolar capacitava
o educando e o orientava na luta por uma nova sociedade,
destacando a importancia de uma juventude comunista. Para ele,
a construgao do coletivo era alcangada por meio do proprio
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trabalho, mas lamentava a falta de canais de comunicacao entre o
trabalho e as aulas.

Pistrak (2011) defendia que o trabalho na escola, como a base
da educagao, precisa estar intrinsecamente relacionado ao trabalho
social e a produgdo real, desempenhando uma atividade
concretamente util a sociedade. Sem essa conexdo, o trabalho
perderia seu valor fundamental e seu carater social, tornando-se
apenas a aquisi¢ao de normas técnicas especificas, limitando-se a
procedimentos metodoldgicos que poderiam ilustrar detalhes de
um curso sistematico. Dessa forma, o trabalho se tornaria
desprovido de substancia e perderia sua base ideoldgica.

Pistrak também rejeitava o uso de trabalhos domésticos
arduos para criangas, enfatizando que a escola deve orientar
principios de educagao em higiene pessoal, cuidados com o corpo,
roupas, higiene bucal, organizagao pessoal da vida cotidiana, entre
outros. Para ele, a capacidade de trabalhar em equipe ¢é
desenvolvida somente por meio do trabalho coletivo, e isso se torna
um desafio que a escola precisa enfrentar. Além disso, a capacidade
de trabalhar em equipe implica saber liderar quando necessario e
obedecer quando preciso, tornando a auto-organizacao um aspecto
crucial (PISTRAK, 2011).

Quando se considera a relagdo entre trabalho e educacao,
com o trabalho como um principio educativo, é fundamental
reconhecer que o trabalho nas oficinas deve ser realizado de
maneira artesanal. Em contrapartida, o trabalho agricola deve ser
compreendido como uma oportunidade de promover uma alianca
entre operdrios e camponeses, respeitando as esta¢cdes do ano e
reconhecendo a interagdo entre tecnologia e técnica para um
entendimento completo da teoria aliado a experiéncia produtiva.
Portanto, é evidente que o trabalho eleva o ser humano, trazendo-
lhe satisfagao, cultivando o sentimento coletivista, e enriquecendo
a experiéncia humana. Por essa razao, o trabalho, especialmente o
trabalho manual de qualquer tipo, ¢ valioso como meio de
educacao.
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Pistrak  (2011) define trabalho coletivo como a
responsabilidade compartilhada no trabalho. Ele argumenta que se
uma classe nao representa um coletivo coeso e a unidade das
criangas € apenas o resultado da sua reuniao casual em um local de
ensino, a responsabilidade coletiva, na realidade, se traduzird em
falta total de responsabilidade. Ele acredita que a participagao dos
coletivos, dos pares, é fundamental, especialmente para criangas
que aprendem desde cedo a interagir e a defender seus interesses
por meio de assembleias.

De acordo com Pistrak (2011), o coletivo é uma concepgao
abrangente e nao apenas a soma de suas partes; ele possui
propriedades que ndo existem no individuo. Nesse contexto, a
quantidade se transforma em qualidade. Nos coletivos que se
organizam bem, ha um grande capital social, e todas as atividades
sao realizadas de forma altamente eficaz, incluindo as cooperativas
escolares. Essa forma de auto-organizagao permite que as criangas
controlem aqudrios, fagam reparos em materiais, preparem e
instalem novos equipamentos, demonstrando que muitas tarefas
podem ser gradualmente confiadas as criangas.

Em suma, as contribui¢des de Anton Semionovich Makarenko
e Moisey Mikhaylovich Pistrak para a pedagogia socialista e a
educacdo sdo notdveis e impactantes. Ambos os educadores
compartilhavam a visao de que a educagao deveria estar
profundamente ligada a transformacdo social e ao
desenvolvimento de uma nova sociedade.

Makarenko, por meio de suas experiéncias na Colonia Gorki,
enfatizou a importancia do trabalho coletivo, da auto-organizacao
e da participacdo ativa dos educandos no processo educativo. Ele
acreditava que o trabalho pratico e a cooperagao eram elementos
essenciais para a formagdao de uma nova geragao de cidadados
socialistas. Pistrak, por sua vez, destacou a relevancia de combinar
o trabalho com a educacao, defendendo que o trabalho deve ser
educativo e gratificante. Ele compartilhou a ideia de que as criangas
e jovens desempenham um papel fundamental na construgao da
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sociedade socialista e devem ser educados com firmeza ideoldgica
e politica, bem como com autonomia e criatividade.

Ambos os educadores enfatizaram a importancia de uma
abordagem coletiva e democrdtica na educagdo, onde a
responsabilidade coletiva e a participagdo ativa eram valorizadas.
Eles perceberam que a educacdao nao deveria ser um processo
unidimensional, mas sim uma jornada que envolve a formacao de
individuos comprometidos com os principios do socialismo e
capazes de contribuir ativamente para a constru¢do de uma
sociedade mais justa.

Em ultima andlise, as abordagens pedagogicas de Makarenko
e Pistrak demonstram a profundidade do compromisso deles com
a educagao como uma forga motriz para a transformacao social e a
formacao de cidadaos socialistas engajados. Suas ideias continuam
a inspirar educadores e pesquisadores na busca por uma educagao
mais inclusiva, igualitdria e centrada no desenvolvimento humano.

As representacdes da escola de trabalho na historia do sistema
nacional de educacdo Mocambicana

A educagao social e escolar orientada para o trabalho tem sido
um elemento fundamental nas politicas educacionais do Estado
mogambicano desde a sua fundagdo. Essa abordagem reflete a
importancia atribuida a preparagao dos cidadaos para enfrentar os
desafios sociais e econdmicos do pais. Ao longo da historia do
sistema nacional de educacdo em Mogcambique, vdrias
representacdes marcantes surgiram, destacando a evolugdo e a
énfase colocada na educagao voltada para o trabalho.

Apods a conquista da independéncia nacional, em 1975, o
governo da Republica Popular de Mogambique, representado pelo
Presidente Samora Moisés Machel, tomou a iniciativa de
operacionalizar a educagao popular para o desenvolvimento do
Homem Novo, que fosse independente de mentalidades alienadas
e evoluisse como um sujeito do seu préprio destino. Estabelecia-se,
assim, a 1? repuiblica, de carater socialista, orientada por expressoes
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de ordem, com destaque para as seguintes: (i) A luta continua, (il)
Unidade, Trabalho, Vigilancia e, (ii) Fazer da Escola uma Base para
o Povo tomar o Poder.

Todo o mogambicano de idade jovem ou adulta devia aliar-se
a cultura de trabalho que havia sido inculcada no periodo da luta
armada e nas zonas libertadas. A prova de responsabilidade eram
evidéncias de ser trabalhador. Os que fossem encontrados em
situagOes de falta de trabalho eram julgados marginais e muitos
deles eram evacuados, no ambito de uma iniciativa denominada
Operagao Producdo, a Provincia de Niassa, que era bastante
despovoada, embora fosse bastante fértil para a pratica de
agricultura.

Em 1983, oito anos apods a conquista da independéncia, o
governo de Mocambique aprovou a Lei 4/83, do Sistema Nacional
de Educacao. Depreende-se desta lei que a educacao era concebida
como um fator de formagao e de promogao técnico-cientifica dos
trabalhadores, que eram basicamente operdrios e camponeses, e
dos seus filhos.

Os principios pedagdgicos da lei supracitada destacavam o
artigo 3, referia o seguinte:

(i) alinea d — o privilégio da teoria e da pratica implementadas
para uma educagdo politécnica, que simbolizava uma boa relagao
entre a escola e a comunidade.

(ii) alinea e — articulagdo do ensino ao trabalho produtivo, de
modo que fosse socialmente 1util e constituisse uma estratégia de
garantia da formagao da classe trabalhadora.

Os principios pedagogicos delineados nesta lei, eram de suma
importancia. Dentre eles, a alinea d resaltava a importancia de uma
relagdo solida entre a escola e a comunidade. Isso implicava nao
apenas na transmissao de conhecimentos tedricos, mas também na
integracao de praticas educacionais voltadas para a aplicacao
pratica dos conceitos aprendidos, contribuindo para uma formacao
mais abrangente e relevante para as necessidades locais.

Além disso, a alinea e tinha o objetivo de garantir que a
educacao fosse socialmente til e contribuisse para a formagao da
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classe trabalhadora. Essa abordagem visava nao apenas fornecer
aos alunos habilidades técnicas e praticas, mas também promover
uma compreensao mais profunda das relagdes entre educacgao,
trabalho e desenvolvimento econdmico. Ao integrar o ensino com
atividades produtivas, buscava-se preparar os alunos nao apenas
para empregos especificos, mas também para uma participacao
ativa na construcao de uma sociedade mais justa e prospera.

No ambito da implementacdo da 1% lei da educagao em
Mogambique, os alunos aprendiam inclusivamente a fazer
trabalhos manuais que tivessem relevancia em suas comunidades.
Nas zonas rurais os alunos aprendiam essencialmente a fazer
limpeza no patio da escola. Os mais velhos aprendiam, ainda, a
fazer construgdes de manutengao das salas de aulas e de gabinetes
feitos com material local. Além disso aprendiam a cultivar a terra
em machambas escolares.

O desenvolvimento da qualidade das aprendizagens manuais
era evidente de tal forma que as escolas podiam inclusivamente
comercializar as suas produgoes. As comunidades beneficiavam-se
desses feitos e as escolas podiam, dessa forma, criar fundos
monetarios e aplica-los em processos que visassem a sua melhoria.

Em 1976 havia iniciado em todo o pais um conflito armado que
veio a ter o seu fim em 1992, o ano dos acordos de paz. Tratou-se
de uma situagdo de que desestruturando o mosaico cultural que
estava em construgao, incluindo a genica dos alunos pelo trabalho.
Em finais os anos 80 a situagao agravou-se com a morte do
Presidente Samora Machel. O conflito agravou-se, o que fez com
que muitas familias se deslocassem em fuga e isso propiciassem
desisténcias escolares.

Em 1992 Mogambique testemunhou o fim da republica
socialista e inaugurou a republica democratica. No contesto das
mudangas sociais o estado teve que reconstituir as suas politicas
publicas. Na drea de educagao foi aprovada a Lei 6/92 e foi
revogada a Lei 4/83.

Ap0s a inauguracao da 22 republica houve necessidade, tanto
de resgate dos valores sociais e comunitdrios, quanto de
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reconstituicilo de uma mentalidade de unidade nacional. Os
principios pedagogicos mantiveram-se os mesmos e deviam ser
observados num momento de relativa paz.

E importante referir que nessa estavam em construgio
determinados paradigmas, ideias ou teorias educacionais ao nivel
mundial. H4 que destacar as declara¢des de Jomtiem, em 1990, e de
Salamanca, em 1994. No cerne destas teorias estava subjacente a
preocupacao de garantir uma educagao basica, isto é, que fosse
eficaz para o desenvolvimento humano.

A lecionagao de aulas praticas reduziu nas escolas. Os tempos
democraticos, sem expressdes tipicas para a educagao popular,
foram sendo, pois, relativamente regressivos quando comparados
com os tempos socialistas. As aulas praticas perderam expressao
nas escolas, embora a lei e os respetivos regulamento preservassem
a intencdo de tornar a escola numa oficina de preparagao de
trabalhadores.

Durante os anos de 2003 e 2004, surgiu a necessidade
premente de reformar o setor da educagao em Mogambique. Nesse
contexto, foi introduzido o conceito de curriculo local, uma
abordagem inovadora que visava dedicar 20% do tempo de cada
disciplina para o ensino de conteudos que fossem relevantes para
estimular o desenvolvimento nas comunidades locais.

Essa iniciativa tinha um duplo propdsito. Por um lado, o
curriculo local tinha como objetivo valorizar e promover os saberes
tradicionais e culturais locais, reconhecendo a importancia desses
conhecimentos para a identidade e o desenvolvimento das
comunidades. Por outro lado, buscava-se identificar e integrar
também saberes nao origindrios da regido, mas que pudessem
contribuir para o desenvolvimento de competéncias profissionais
orientadas para as necessidades especificas do contexto local.

Essa visao foi reforcada por Ngoenha (2000) e Nhalevilo
(2013), que ressaltaram a importancia das escolas como polos de
desenvolvimento local. Ao capacitarem os estudantes com
habilidades e conhecimentos relevantes para suas comunidades, as
escolas poderiam desempenhar um papel fundamental na

28



formacao de uma mao de obra qualificada e no fortalecimento das
capacidades locais.

No entanto, é importante reconhecer que essa abordagem
também enfrentou desafios e criticas. Algumas vozes
argumentaram que o curriculo local poderia reforgar
desigualdades sociais e econdmicas, ao limitar o acesso dos
estudantes a conhecimentos mais amplos e globais. Além disso, a
implementacao efetiva do curriculo local exigia investimentos
significativos em formacao de professores e recursos educacionais,
0 que nem sempre estava disponivel.

Apesar desses desafios, o conceito de curriculo local
representou um avango importante no reconhecimento e
valorizagao dos saberes locais e na promogao do desenvolvimento
comunitdrio em Mocambique. Ao integrar conhecimentos
tradicionais e contemporaneos, essa abordagem procurou criar
uma educagdo mais relevante e significativa, alinhada com as
necessidades e aspiragdes das comunidades locais.

Atualmente, decorridos cerca de duas décadas desde a
introdugao do curriculo local no ensino primdrio em Mogambique,
a lacuna entre teoria e pratica tem sido um desafio evidente.
Embora a teoria por trds do curriculo local tenha sido
fundamentada na ideia de emancipagao comunitdria e no estimulo
a cultura de trabalho através da educagao escolar, a implementagao
efetiva dessa abordagem tem enfrentado obstaculos significativos.

Em particular, tem havido uma falta de evidéncias robustas de
iniciativas em nivel nacional que demonstrem claramente a eficacia
do curriculo local na promogao da emancipacdo comunitdria e no
desenvolvimento de uma cultura de trabalho entre os estudantes.
Isso sugere que, apesar das intengdes nobres por tras da introducao
do curriculo local, sua implementagdo pratica pode nao ter
alcangado totalmente os objetivos propostos.

No entanto, no ensino secundario, observa-se uma abordagem
diferente em relagao a preparacao dos alunos para o mercado de
trabalho. As escolas secunddrias tém se empenhado em oferecer
disciplinas praticas, conhecidas como praticas profissionalizantes,
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que visam fornecer aos estudantes habilidades e conhecimentos
diretamente aplicaveis ao ambiente de trabalho. Essas disciplinas
frequentemente abordam temas como empreendedorismo,
agricultura e Tecnologias de Informacao e Comunicagao (TIC),
refletindo uma preocupagdo em alinhar a educagdo com as
necessidades do mercado de trabalho.

No entanto, mesmo nesse contexto, persistem desafios. A
inculcagao de uma mentalidade juvenil orientada para a criacao de
oportunidades de trabalho pode nao ser suficiente para garantir
uma transi¢ao suave dos estudantes para o mercado de trabalho.
Além disso, a oferta limitada de disciplinas praticas e
profissionalizantes em algumas escolas pode restringir o acesso dos
alunos a oportunidades de desenvolvimento de habilidades
relevantes para o mercado de trabalho.

Em resumo, enquanto o curriculo local no ensino primario
enfrenta desafios na sua implementagdo pratica, as disciplinas
praticas no ensino secundario representam uma tentativa de
preparar os alunos para o mundo do trabalho. No entanto, é
necessario um esfor¢o continuo para superar os obstaculos e
garantir que a educacao escolar em Mogambique esteja
verdadeiramente alinhada com as necessidades e aspira¢des dos
estudantes e da sociedade em geral.

Consideragoes finais

As abordagens pedagogicas de Makarenko e Pistrak
demonstram um compromisso profundo com a construgao de
sociedades justas e igualitarias, onde a educagao desempenha um
papel central na formacdo de cidadaos conscientes e
comprometidos com esses ideais. Suas ideias continuam a inspirar
educadores e formuladores de politicas em todo o mundo que
buscam utilizar a educagdo como uma forga transformadora na
sociedade. Em Mocambique estdo construidas as teorias sobre a
escola do trabalho. No ensino primario foi concebido o chamado
curriculo local. No ensino secundario foram concebidas as praticas
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profissionalizantes. No entanto, sao teorias que por sinal carecem
de inovagdes. E recomendavel que o curriculo local seja leccionado
de forma sistematica e inteligente. O 1° ciclo do nivel basico (da 12
a 6% classe) devia ser vocacionado a dimensao tedrica ou
sociocultural, orientadas para aprendizagem de valores.
Chamariamos a isso por teoria de trabalho. O 2° ciclo do nivel
basico (da 7¢ a 92 classe) devia ser vocacionado a dimensdo pratica
ou profissionalizante. O ensino secundario devia ser orientado
para a gestao da produgao em massa. Fundos de desenvolvimento
de pequenos projetos da escola de trabalho, feiras de producao
escolar, entre outras iniciativas deviam fazer parte do processo de
ensino-aprendizagem. Por conseguinte, para uma escola de
trabalho que seja eficaz em Mogambique, a pratica devia, ser tao
valorizada quanto a teoria.
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2 O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CIENTIFICO
E A FORMACAO DO PROFESSOR DE BIOLOGIA: O QUE
DIDIZEM OS ESTUDOS

Alexandre Henrique Moraes de Almeida
Maria de Fatima Ramos de Andrade

Introdugao

Ao refletir sobre a pratica pedagogica e a experiéncia docente
no campo da Biologia, é perceptivel que, em muitos momentos, ao
ensinar, nao é possivel propiciar aos alunos que eles assumam uma
postura investigativa. Mesmo ensinando Ciéncias — uma area em
que o olhar investigativo é um pré-requisito — observa-se que o
desenvolvimento de uma postura investigativa exigia um repensar
de atitudes que sdo comuns a rotina docente.

Temos intmeras demandas que, frequentemente,
sobrecarregam a agao docente. Demandas que fazem com que a
escola perca sua real fungao. Mas apesar desse contexto € cabal que
se leve em consideracao que o trabalho do docente envolve uma
determinada competéncia e habilidade em sala de aula: o
desenvolvimento nos estudantes de uma postura investigativa. E
uma atitude imprescindivel ao ensino, é algo que deve ser
construido e trabalhado continuamente, pois a crianga nao nasce
com esse conhecimento e é por meio da investigacdo que
avangaremos no desenvolvimento do pensamento cientifico.

Como é de conhecimento comum, a crianga vai se constituindo
pelas experiéncias vividas ao longo de sua vida; logo, compreender
como o aluno aprende é algo que merece nossa atengao. Trabalhar
o pensamento cientifico, desde a Educacao Infantil até os anos
finais do Ensino Fundamental, é propiciar condi¢des aos alunos
para que se tornem individuos autonomos e criticos. Dessa forma,
cumpre ao docente incentivar e fornecer condi¢des para que as
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criancas tenham a oportunidade de analisar fatos, levantar
hipdteses e tirar conclusdes, ou seja, momentos em que a
curiosidade delas seja valorizada.

Cabe questionar, contudo, em que medida o professor esta
preparado para propiciar agdes que colaborem para o
desenvolvimento cientifico de seus alunos. Visto que, caso o
professor ndo tenha uma postura investigativa, como ele
conseguira valorizar a curiosidade espontanea da crian¢a? Por
conseguinte, tera dificuldades em desenvolver na crianca a
habilidade de pensar cientificamente a respeito dos fendomenos
vivenciados no cotidiano.

Desse modo, a presente pesquisa tem por objetivo analisar
dissertacdes e teses que tratam do desenvolvimento do
pensamento cientifico no contexto do curso de licenciatura em
Ciéncias Biologicas com a intencdo de compreender como o
desenvolvimento do pensamento cientifico é trabalhado nos cursos
de graduagao. O artigo estd organizado da seguinte forma: na
primeira parte discorremos sobre o desenvolvimento do
pensamento cientifico, procurando evidenciar o ensino de Biologia
na sequéncia, apresentamos os estudos encontrados na BDTD e,
por ultimo, tecemos algumas consideragoes.

Desenvolvimento do pensamento cientifico

O conceito de ciéncia esta presente em diversas culturas e
civilizagdes da antiguidade. O proprio avango da cultura, nos mais
diferentes povos, pode ser considerado um fator de formacao e
crescimento do pensamento e, como também, do conhecimento
cientifico.

Desde seu surgimento, o homem faz indagagoes sobre qual é
o sentido do mundo. Os mitos representam a forma em que, no
inicio da historia escrita e transmitida, o ser humano comecou a
identificar os fendmenos que ele ndao compreendia em sua
totalidade, sua origem e ocorréncia. Colocar a resposta em uma
divindade serviria para satisfazer a curiosidade e as necessidades
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daquele momento. Ernst Mayr (1998) afirma que a filosofia e, mais
tarde, a ciéncia representariam outro caminho para abordar os
“mistérios do mundo”.

Na Alta Idade Média, aumentou ainda mais a crenga de que a
verdade divina nao nos era revelada somente pelas Escrituras
Sagradas, mas também através do amplo conhecimento da criagao e
de seu estudo. O proprio Galileu Galilei afirmava que “na discussao
de problemas naturais, ndo devemos comegar com a autoridade dos
passos da Escritura, mas com experiéncias sensiveis e demonstra-
¢Oes necessarias. Pois, do Verbo Divino procedem igualmente as
Sagradas Escrituras e a natureza.” (MAYR, 1998, p. 38).

Foi a partir dessa forma de pensar que houve o nascimento da
ciéncia como agora a podemos perceber; além de ter ocasionado o
surgimento da ciéncia como hoje a podemos entender. A ciéncia de
Galileu ndo se apresentava, naquele momento, como algo em
contraposigao a religido, mas sim como uma parte indissociavel
dela (MAYR, 1998).

Nesse contexto, observamos, entdo, que a diferenca entre
religido e ciéncia estd presente no conjunto dos dogmas,
conhecimentos, dados e conceitos que nao estao sujeitos a avaliacao
ou a questionamentos, sem flexibilidade de interpretacao. Na
ciéncia ha uma busca por questionamentos e alternativas que
permitam que uma nova teoria possa ser substituida por outra,
desde que esta possa ser amparada por dados que corroborem o
resultado, pois a ciéncia tem varios objetivos. Ayala (1968, p. 39) os
descreveu da seguinte maneira:

(1) A ciéncia procura organizar o conhecimento de forma sistematica,
esforcando-se por descobrir padrdes de afinidade entre fenémenos e

processos;

(2) A ciéncia empenha-se no fornecimento de explica¢des para a ocorréncia
dos eventos;

(3) A ciéncia propde hipoteses explicativas que devem ser testadas, isto €,
acessiveis a possibilidade de rejeicdo. Mais amplamente, a ciéncia procura
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juntar a vasta diversidade dos fendmenos e processos da natureza, sob o
menor nimero de principios explicativos.

E importante salientar que, ao longo da histéria,
particularmente a partir dos gregos, podemos verificar uma busca
por explicagdes racionais no mundo dos fendmenos. O sucesso que
os antigos fisicos e fildsofos obtiveram em suas explanagdes
conduziram ao exagero de uma aproximagao puramente racional,
que alcancou seu climax nos trabalhos de Descartes que, embora
tenha feito algumas pesquisas empiricas, muitas de suas
afirmacdes podem ser compreendidas como se ele acreditasse que
tudo podia ser resolvido simplesmente por um pensamento
concentrado. As descobertas simbolizam a ciéncia. Elas
demonstram a busca pelo conhecimento. Todavia ndo podemos
pensar na ciéncia como mera acumulagdo de fatos. Isso seria um
equivoco profundo. A compreensao que a ciéncia traz do mundo é
alcancada, mais efetivamente, por aperfeicoamento de conceitos do
que pela descoberta de fatos novos, embora os dois aspectos nao
sejam mutuamente exclusivos.

Deve-se ressaltar que a questao do “método cientifico” foi algo
presente no pensamento dos fildsofos dos séculos XVI e XVIIL
Nessa época, ja era percebido o desenvolvimento de uma filosofia
da ciéncia, principalmente nos trabalhos de Francis Bacon. As teses
baconianas sao analisadas mais profundamente pelas ciéncias
exatas e bioldgicas, que trabalham segundo um conjunto de
parametros consolidados:

a) A observagao de um fato —este “item”, segundo os trabalhos
de Bacon, deveria ser formulado a partir de uma extensa anotagao
de observacdes neutras de fatos chamados por Bacon de “tabuas de
coordenacoes de exemplos” (Novum Organum, II, 10);

b) A neutralidade da observacao — ao observarmos um fato,
ndo devemos conceber nenhum tipo de antecipagao especulativa.
Este tem sido um ponto de ampla discussao na ciéncia moderna,
nas suas mais variadas areas: até que ponto nossa concepgao de
mundo influencia nossa observagao de um fato?
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) Indugao — as leis e normas procedimentais da ciéncia sao
consequéncias da extracao de um conjunto de observagdes de um
processo chamado indugao. Este processo parte de uma andlise do
todo a partir de estudos das partes do processo.

E importante salientar o espirito da época que colocava
somente na Matematica a possibilidade de resposta para as
perguntas desse tempo. Devemos levar em consideragao que
houve, naquela época, um avanco incrivel nas ciéncias fisicas e em
suas congéneres. Um reflexo desse momento pode ser observado
. em qualquer ramo das ciéncias
naturais, somente haverd ciéncia genuina na que contiver
Matematica” (MAYR, 1998, p. 40).

Interessante observar também que Darwin, no século XIX, nao
poderia ter, nessa perspectiva, despertado grande interesse com a

“"

em uma frase de Kant que

publicagdo de seu livro The Origin of the Species, visto que a fé cega
na magia dos niimeros atingiu seu climax durante o século XIX.

Merz (1896), citado por Mayr (1998, p. 41), chega a afirmar que:
A Ciéncia moderna define o método, nao o objetivo do trabalho. Ela se baseia
no nimero e no calculo — em suma, em processos matematicos; e o progresso
da ciéncia depende tanto da introdugao de nogdes matematicas em areas que
aparentemente nao sao matematicas, quanto da existéncia de métodos e
conceitos matematicos — em si mesmo.

A despeito de refutagdes posteriores, Ghiselin (1969, p. 21) e
varios formadores de conhecimento continuavam a manter sua

posi¢ao, podemos ver o caso de Jacob Bronowsky (1960, p. 218,
apud MAYR, 1998):

Hoje em dia, a nossa confianca em alguma ciéncia é, grosso modo,
proporcional ao volume de matematica que ela emprega. Julgamos que a
fisica é verdadeiramente uma ciéncia, contanto que ela nao se apegue, de
algum modo, ao mais informal odor (e 6dio) do livro de receitas culinarias
da quimica. Se avangarmos mais em frente para a Biologia, depois para a
economia, e por fim para os estudos sociais, perceberemos que estamos
como que escorregando ladeira abaixo, longe da ciéncia.
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Através de uma andlise dessa posi¢ao, Mayr (1998, p. 42)
contrapde com uma visao muito mais ampla e inclusiva:

Esses conceitos equivocados, em relagao as ciéncias qualitativas e historicas,
ou as ciéncias que tratam de sistemas demasiadamente complexos para
serem expressos em formulas matematicas, culminam na assertiva arrogante
de que uma ciéncia € inferior. Isso conduziu a explicagdes distorcidas, em
diversas areas da Biologia.

Vale a pena, ainda, destacar que a ciéncia tem as suas
especificidades. Galliano, no livro “O Método Cientifico: teoria e
pratica”, aponta alguns aspectos que sao importantes ressaltar e trazer
para esclarecer ainda mais a nossa posicao. O autor demonstrou,
inicialmente, a racionalidade e a objetividade que devem sempre estar
presentes no processo cientifico. Ele afirma que:

Conhecimento cientifico racional é aquele que é constituido por conceitos,
julgamentos e raciocinios, nao por sensacdes, imagens, modelos de conduta
etc. E evidente que o cientista sente, forma imagens mentais de seres e fatos,
portanto, depende do conhecimento racional, tem como ponto de partida e
ponto de chegada apenas ideias (hipdteses) e nao fatos. As ideias que
compdem o conhecimento racional podem combinar-se de acordo com
algum tipo de conjunto de regras 1dgicas, com o propdsito de produzir novas
ideias (proposicao dedutiva). Do ponto de vista do conhecimento, tais ideias
podem ser consideradas novas na medida em que expressam conhecimentos
sobre os quais nao se tem consciéncia até o movimento em que a dedugao é
efetuada. (GALLIANO, 1986, p. 25).

Este talvez se torne um dos pontos mais discutidos na ciéncia
moderna, isto é, a procura para que o cientista, o professor, o
estudante, interessados em seguir o método cientifico, possam ater-
se aos fatos. A ciéncia tem de seguir os dados, tem de acompanhar
as melhores metodologias e aproveitar os resultados com
conclusoes claras e concisas.

O conhecimento cientifico esta sempre alicercado nos dados
obtidos a partir de experiéncias controladas que podem ser
verificadas claramente por qualquer pesquisador que também siga
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os dados e busque, dentro de padrdes cientificos, a confirmacao da
experiéncia.

Ja no século XX, nos deparamos com o enfraquecimento do
positivismo, o que provocou mudangas no campo da ciéncia. Isso
s0 foi possivel porque novas teorias foram construidas. Logo, para
haver mudangas na ciéncia, era necessario haver a concepgao de
novas teorias. Para Kuhn (1993, p. 95):

A emergéncia de novas teorias é geralmente precedida por um periodo de
inseguranga profissional pronunciada, pois exige a destruigao em larga
escala de paradigmas e grandes alteragdes nos problemas e técnicas da
ciéncia normal. Como seria de esperar, essa inseguranca é gerada pelo
fracasso constante dos quebra-cabecas da ciéncia normal em produzir os
resultados esperados. O fracasso das regras existentes é o preludio para uma
busca de novas regras.

Em um trabalho como este, onde visamos entender a relagao
entre a formagao do professor e o desenvolvimento do método
cientifico, as construgdes de Kuhn sao ferramentas poderosas para
essa compreensao. Kuhn indica quais objetivos a ciéncia deve
alcancar e como os pesquisadores devem caminhar. Cada nova
descoberta contribui para aumentar o alcance e a precisdao dos
conhecimentos aplicados.

No percurso da formagao do professor, investigador e curioso,
vemos um caminho que se assemelha ao de todo cientista: o desejo
de ser util, a excitagdo advinda da exploracdo de um novo
territdrio, a esperanca de encontrar ordem e o impulso para testar
o conhecimento estabelecido (KUHN, 1993). Torna-se, entao, de
fundamental importancia que aquele que caminha para ser um
professor, conjuntamente com aquele que o ensina, devem se
lembrar constantemente da necessidade de ser um caminhar
continuo de aprendizado. Kuhn (1993, p. 115) afirma que:

A investigacao histdrica cuidadosa de uma determinada especialidade num
determinado momento revela um conjunto de ilustragbes recorrentes e
quase padronizadas de diferentes teorias nas suas aplicagdes conceituais,
instrumentais e na observacao. Essas sao os paradigmas da comunidade
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revelados nos seus manuais, conferéncias e exercicios de laboratério. Ao
estuda-los e utiliza-los na pratica, os membros da comunidade considerada
aprendem seu oficio.

Cabe também ampliar essa andlise a partir dos trabalhos de
Feyerabend. Em seu livro, “Contra o método”, ele analisa a filosofia
da ciéncia e como esse conhecimento poderia ser ensinado. Ele
afirma que:

A educagao cientifica, tal como hoje a conhecemos, tem precisamente esse
objetivo. Simplifica a ciéncia, simplificando seus elementos: antes de tudo,
define-se um campo de pesquisa; esse campo ¢ desligado do resto da
Histdria (a Fisica, por exemplo, é separada da Metafisica e da Teologia) e
recebe uma ‘légica’ prépria. (FEYERABEND, 1977, p. 21)

O autor trabalha que existe uma tradigao no ensino, mas que
essa nao pode ser a métrica da construgdo do pensamento
cientifico. Com sua tonica fortemente anarquista, ele chama a
atencao que a busca pelo conhecimento deva ser feita para que
novas formas de conhecimento possam emergir. Segundo
Feyerabend (1977, p. 29):

A ideia de conduzir os negdcios da ciéncia com o auxilio de um método, que
encerre principios firmes, imutaveis e incondicionalmente obrigatdrios vé-
se diante de consideravel dificuldade, quando posta em confronto com os
resultados da pesquisa histérica. Verificamos, fazendo um confronto, que
nao ha uma sé regra, embora plausivel e bem fundada na epistemologia, que
deixe de ser violada em algum momento. Torna-se claro que tais violagdes
nao sao eventos acidentais, nao sao o resultado de conhecimento insuficiente
ou de desatengao que poderia ter sido evitada. Percebemos, ao contrario, que
as viola¢des sdo necessdrias para 0 progresso.

Essa construcao revela uma observacao importante, pois ha
casos em que, mesmo com todo o cuidado, erros ou procedimentos
inadequados podem produzir resultados, e esses erros
procedimentais ndo devem ser tratados como deliberados. E
também importante analisar que métodos cientificos e protocolos
existem para permitir parametros de pesquisa e analise que podem
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ser refeitos por qualquer pesquisador. Sao esses mecanismos que
representam o pilar e a base do pensamento cientifico. Toda a
analise deveria ser baseada em dados e andlises interpretativas.
Além disso, ser amparada por uma analise de base conceitual que
fundamente os argumentos, permitindo conclusoes claras e 16gicas.

O ensino de Biologia a partir da década de 1990

Nao é nossa intencao fazer uma revisao da historia do ensino
da Biologia desde seu surgimento. Queremos apenas apontar as
principais correntes de ensino da Biologia, a partir da década de
1990, procurando evidenciar aspectos relacionados ao
desenvolvimento do pensamento cientifico, no Brasil, da
atualidade.

No Brasil, ao final da década de 1990, o governo apresentou os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que descreviam um
programa de carater nacional para o desenvolvimento da Biologia
como componente curricular do Ensino Médio. Neste programa
governamental, era proposto aos alunos a importancia do
desenvolvimento por competéncias e habilidades (Anexo).

Krasilchik (2016, p. 47) define os termos, competéncias e
habilidades, da seguinte forma:

Competéncias sao, de forma geral, acdes e operagdes de inteligéncia, as quais
usamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacdes, fendmenos
e pessoas. As habilidades sdao decorrentes das competéncias adquiridas e
confluem para o saber fazer. Essas habilidades aperfeicoam-se e articulam-
se por meio das agdes desenvolvidas, possibilitando novas organizagdes.

Com relagao aos PCN, de acordo com Longhini (2012, p. 12):

[...] o Ensino de Biologia deveria se pautar pela “alfabetizagao cientifica” e
ressalta que esse conceito implica trés dimensdes, que sao: a aquisigao de um
vocabulario basico de conceitos cientificos, a compreensao da natureza do
método cientifico e a compreensao sobre o impacto da ciéncia e da tecnologia
sobre os individuos e a sociedade.
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Krasilchik (2016, p. 47) também relembra que a percepgao
cientifica do educador é fator influenciador, pois:

O trabalho dos professores, por sua vez, também € influenciado pela sua
concepgao de escola, ensino e aprendizado; pelo seu conhecimento dos
contetdos que deve ensinar. Assim, uma postura construtivista implica criar
situagdes e envolver os alunos em atividades que promovam o aprendizado
em Biologia. Uma vez instalada a diivida, o professor deve apresentar novas
ideias que sejam aceitaveis e expliquem um maior nimero de situagdes, do
que as preexistentes. Esse processo exige que as estruturas sejam
contestadas, criticadas e reconstruidas pelos alunos, de modo a torna-las
mais condizentes com o que é aceito pela ciéncia contemporanea.

A constru¢ao do pensamento cientifico do educador é um
reflexo de sua histéria formativa. E nesse sentido que Krasilchik
reafirma o que a concepgao de escola, ensino e aprendizagem, que
o professor defende, mesmo de forma inconsciente, acaba
influenciando a forma como ele ensina Ciéncias.

Também devemos, ainda, refor¢ar o conceito de alfabetizacao
cientifica visto que este termo que foi citado anteriormente e precisa
de maior clareza no seu significado. Uma referéncia no assunto ¢
Paul Hurd, que escreveu um livro, “Science Literacy: Its Meaning for
American Schools”, publicado em 1958. Ele comecou a desenvolver
pesquisas na area até a publicagao de seu artigo mais significativo
para a nossa analise, “Scientific Literacy: New Minds for a Changing
World”, de 1998.

Os trabalhos de Hurd foram analisados por Sasseron e Carvalho
(2011). Nesse trabalho vemos um histdrico desse processo citado pela
primeira vez por Bacon em 1620, em que ele alegava a necessidade de
fazer com que as pessoas fossem preparadas intelectualmente para o
bom uso de suas faculdades intelectuais, o que, segundo ele, se d4 por
meio de conhecimentos sobre as ciéncias.

No mesmo trabalho, temos a citagao de Thomas Jefferson que,
em 1798, ocupando o cargo de vice-presidente dos Estados Unidos
da América, reivindica que as ciéncias fossem ensinadas nas
escolas, qualquer que seja o nivel de ensino oferecido.

Sasseron e Carvalho (2011, p. 7) afirmam:
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Corroborando esta afirmacao, é importante mencionar que, nesta época em
que vivemos, repleta de inovagdes tecnologicas contribuindo para nosso
bem-estar e satide, e em que os conhecimentos cientificos podem, mais do
que nunca, tornarem-se bens de consumo, os estudos sobre a natureza e os
seres vivos cada vez mais sao realizados por grupos de pesquisa e sao
analisados por areas de conhecimento distintas. Nesse sentido, Hurd destaca
que as pesquisas cientificas tém hoje um carater amplamente social podendo
mesmo envolver profissionais especialistas em diversas disciplinas. Assim
sendo, as relacdes entre as Ciéncias, as Tecnologias e a Sociedade tornaram-
se mais fortes.

E amplamente trabalhado pelas autoras, que mostram
preocupacao, que as aulas de ciéncias ensinem: os conceitos, leis e
teorias cientificas; os processos e métodos por meio dos quais esses
conhecimentos sdo construidos; além de trabalharem, com os
alunos, as aplicagdes das ciéncias, revelando as relagdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

O ensino de ciéncias, como um ponto particular do
conhecimento humano, tem o dever de proporcionar ao aluno uma
capacidade critica e analitica tendo o pensamento cientifico como
fundo desse processo. Ressalta-se que a capacidade de ler e
escrever pressupoe alicerces basicos da alfabetizagado cientifica.

Dois autores americanos, Norris e Phillips (2003), afirmam que
sem textos a construg¢do de conhecimentos cientificos ndo seria
possivel. Eles entendem que é necessario que os alunos leiam muito
e que leiam textos de carater cientifico. Eles ainda ressaltam para o
fato de que um texto escrito, para ser compreendido, € interpretado
pelo leitor. O leitor deve questionar, criticar e interpretar o que 1é.
Este ponto permite um aprendizado crescente na area de ciéncias.

Seria valido também lembrar que a Associagao de Professores
de Ciéncias dos Estados Unidos, do inglés National Science Teacher
Association (NSTA), diz que uma pessoa alfabetizada cientifica e
tecnologicamente:

e Utiliza os conceitos cientificos é capaz de integrar valores e
sabe tomar decisdes responsaveis no dia a dia;
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e Compreende que a sociedade exerce controle sobre as
ciéncias e sobre as tecnologias, bem como as ciéncias e as
tecnologias refletem, por sua vez, a sociedade;

e Compreende que a sociedade exerce controle sobre as
ciéncias e sobre as tecnologias por meio do viés das subvengoes que
a elas concede;

¢ Reconhece também os limites da utilidade das ciéncias e das
tecnologias para o progresso do bem-estar humano;

e Conhece o0s principais conceitos, hipoteses e teorias
cientificas e é capaz de aplicé-los;

e Aprecia as ciéncias e as tecnologias através da estimulacao
intelectual que elas suscitam;

e Compreende que a produgdao dos saberes cientificos
depende, a0 mesmo tempo, de processos de pesquisas e de
conceitos tedricos;

e Faz a distingdo entre os resultados cientificos e a opinido
pessoal;

e Reconhece a origem da ciéncia e compreende que o saber
cientifico é provisorio, e sujeito a mudangas a depender do
acumulo de resultados;

e Compreende as aplicagdes das tecnologias e as decisdes
implicadas nestas utilizagoes;

e Possui, suficientes, saber e experiéncia, para apreciar o valor
da pesquisa e do desenvolvimento tecnoldgico;

e Extrai da formacgdo cientifica uma visao global de mundo
mais rica e interessante;

e Conhece as fontes validas de informacao cientifica e
tecnoldgica e recorre a elas quando diante de situagdes de tomada
de decisoes;

e Possui certa compreensao da maneira como as ciéncias e as
tecnologias foram produzidas ao longo da historia. (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 9-12)

Sobre essa perspectiva Sasseron e Carvalho (2011, p.17)
apontam que a construc¢ao desse pensamento estd apoiada em trés
eixos estruturantes:
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I - Compreensao basica de termos, conhecimentos e conceitos cientificos
fundamentais;

II - Compreensao da natureza das ciéncias e dos fatores éticos e politicos que
circundam sua pratica;

III - Entendimento das relacdes existentes entre ciéncia, tecnologia,
sociedade e meio-ambiente.

Sasseron e Carvalho (2011, p. 17) afirmam ainda que:

Em nossa concepcao, as propostas didaticas que surgirem respeitando esses
trés eixos devem ser capazes de promover o inicio da Alfabetizagao
Cientifica, pois terdo criado oportunidades para trabalhar problemas
envolvendo a sociedade e o ambiente, discutindo, concomitantemente, os
fendmenos do mundo natural associados, a constru¢dao do entendimento
sobre esses fendmenos e os empreendimentos gerados a partir de tal
conhecimento.

No ensino de Biologia, a relagao do professor com o aluno e
sua comunica¢do tem caracteristicas peculiares. Em alguns casos,
h& uma compreensao clara dos objetivos e propostas apresentados.
Em outros momentos, observamos uma apatia e um desinteresse
na assimilag¢do de informacao. Para Krasilchik (2016, p. 56):

Muitas sdo as possiveis explicagdes para essas dificuldades: as diferencas
entre professores e alunos sao obstaculos para a compreensao de codigos e
valores peculiares aos dois grupos; os meios de comunicacdo de massa
limitam a capacidade de expressao dos jovens; os exames vestibulares e as
questdes de multipla escolha contribuem para tornar os estudantes
incapazes de apresentar pensamentos e pontos de vista de forma légica e
coerente.

Algumas situagdes devem ser levadas em consideragdo. A
questdao da comunicacdo oral é um destes pontos; falhas nessa
comunicacdo devem ser percebidas pelo docente. Outra questao é
a incompreensao do vocabuldrio; muitas palavras e termos nao
fazem parte do vernaculo padrao dos alunos e devem ser
comentados e explicados para que ocorra a correta compreensao.

O excesso de vocabulério técnico € outro fator que deveria ser
levado em consideragdo pelo docente na preparagao e formulagao
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da aula. O uso adequado da terminologia cientifica correta é
fundamental para a formulagao de conceitos. Segundo Schaefer
(1979, p. 89) um conceito é formado por trés partes:

a) O Nucleo 16gico que é uma assinatura constante, representativa de uma
classe de objetos ou eventos;

b) Associado ao nucleo 16gico, ha um nome que serve tanto como veiculo
para comunica¢dao entre individuos, como de referéncia para efeito de
memorizag¢ao pelo proprio individuo;

) Envolvendo o ntcleo logico e o nome associado, ha uma rede compacta
de relagdes que formam a moldura de associagdes.

E importante observar, também, a relagao professor-aluno
como fator significativo no ensino de Biologia. Em estudos nas
escolas de Sao Paulo, Krasilchik (2016, p. 16) afirma que “85% do
tempo € gasto com prelecdes feitas pelo professor e 15% do tempo
distribuidos por periodos de confusao e siléncio e pela fala dos
estudantes”.

Uma forma de se tratar esse ponto é buscar novos métodos de
interagao e o estabelecimento de propostas que fagam com que o
aluno assuma uma postura mais ativa no processo de
aprendizagem e o professor utilize mais ferramentas audiovisuais,
interativas e participativas. Lembrando que um fator que, muitas
vezes, € esquecido é que “a participagcao é sempre um processo
traumdtico porque estd ligada, comumente, a cobranga de
conhecimentos, obrigando um individuo a expor publicamente sua
eventual ignorancia” (KRASILCHIK, 2016, p. 60).

Nesse sentido, segundo a autora, o professor poderia atuar
como um agente moderador e estimulador, produzindo, assim, um
ambiente que estimule a confianca e propicie sua participagao.

BDTD: o que encontramos
Com esse objetivo, realizamos um levantamento de trabalhos

(teses e dissertagdes) que foram produzidos acerca dos temas
“Pensamento Cientifico” e “Professor de Biologia” entre os anos
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de 2013 até 2017, na Biblioteca Brasileira Digital de Teses e
Dissertacoes (BDTD), com o intuito de analisarmos, de maneira
geral, os trabalhos mais recentes sobre o tema. Dos 53 trabalhos
encontrados somente sete (quadro 1) tratam de assuntos que
orbitam os interesses deste trabalho de forma mais estreita.
Resumidamente, esses estudos ressaltam os seguintes pontos:

e As dificuldades dos professores de Ciéncias em lidar com os
problemas de aprendizagem de seus alunos na disciplina de
Biologia;

e A importancia dos curriculos dos cursos de licenciatura
como ferramenta de formagao de professores com pensamento
critico;

e A importancia da formagao continuada como a garantia do
aprimoramento dessas habilidades;

e A prética da formagao dos professores definida pelo apego
ao pensamento e a metodologia cientifica.

Quadro 1: Trabalhos levantados por ordem cronolégica (2013 a 2017) por
ordem alfabética dos autores

UNIVERSIDADE
TITULO DO TRABALHO | AUTOR(A) ANO DE
PUBLICACAO

Ensino por investigacao:
P s Universidade Federal

contribui¢des de um curso de Paula .
- ¢ . . do Rio Grande do
formagao continuada para a Bergantin
L. . Norte - 2013
pratica de professores de Oliveros . ~
A . . . (Dissertacao)
Ciéncias Naturais e Biologia
Um estudo sobre as crencgas de . Universidade Federal
A Julisse Oker .
professores de Ciéncias sobre Savi da Silva de Santa Catarina -
dificuldades de aprendizagem 2014 (Dissertagao)

Teoria da aprendizagem
significativa: analise de um Mary Carneiro
curso de formagao continuada Rezende

para professores de Biologia

Universidade Federal
do Mato Grosso - 2015
(Dissertacao)
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A alfabetizacao cientifica de

Amanda
estudantes de licenciatura em . Universidade Federal
N . Muliterno .
Ciéncias Biologicas e sua . do Rio Grande do Sul -
. AL ~ Domingues . -
influéncia na producao de ) 2016 (Dissertacao)
i Lourenco Lima
materiais didaticos
Histdria da ciéncia: contributos
para (re) Leandro Universidade Federal
pensar a formacao de Vasconcelos de Goiés - 2016
professores de Ciéncias e Baptista (Dissertagao)

Biologia

A experimentacdo no ensino de

Biologia: M.
10 .ogla Con.trlbulgoes da Edna Souza de| Universidade Federal
teoria do ensino

. Almeida de Goias - 2017

desenvolvimental para a . . N
N Miranda (Dissertacao)
formacao no pensamento
tedrico
Os estudos ciéncia, tecnologia e
sociedade e a pratica como L. . .
P . - Patricia Universidade Federal
componente curricular: tensoes, . .
desafios e possibilidades na Caldeira de Santa Catarina -
i ibili
P Tolentino 2017 (Tese)

formacao de professores nas
Ciéncias Biologicas
Fonte: Os autores (2021).

Este quadro lista os trabalhos mais interessantes para as
investigagOes pretendidas e nos revela uma caréncia de estudos
relacionados ao ensino de Ciéncias, especificamente Biologia, fato
que nos gera preocupacao, mas também, ressalta a certeza de que
o presente trabalho certamente contribuird de forma relevante
dentro de seus temas.

A dissertagdo de mestrado de Paula Bergantin Oliveros,
intitulada "Ensino por investigacao: contribuicoes de um curso
de formacdo continuada para a pratica de professores de
Ciéncias Naturais e Biologia", apresentada em 2013, aponta a
ideia da formacao continuada como importante contribui¢ao na
tentativa de melhorar a pratica docente de forma atualizada,
incentivando: o raciocinio, as habilidades cognitivas dos alunos, a
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cooperacao e a compreensao da natureza do trabalho cientifico,
bem como o pensamento nas rela¢des da ciéncia com a tecnologia,
sociedade e ambiente. A autora acompanhou os professores
durante e apds o curso por meio de entrevistas e observagdes. A
partir da andlise dos dados, um material didatico de apoio foi
produzido com a inten¢ao de promover o ensino por investigacao.
O produto foi considerado mais proveitoso em comparagao aos
materiais tradicionais e estimulou uma mudanga na postura do
docente de forma mais proativa.

Na dissertacao "Um estudo sobre as crencas de professores de
Ciéncias sobre dificuldades de aprendizagem", apresentada em
2014, Julisse Oker Savi da Silva alerta sobre a comum dificuldade de
professores e equipe pedagodgica em compreender os problemas de
aprendizado nas dreas de Ciéncias e Matematica, frequentes no
ambito escolar. Nesse cendrio, a autora refor¢a a importancia da
formacao dos professores de Ciéncias em orientar os docentes a
identificar dificuldades no aprendizado. Por meio de uma pesquisa
aplicada, descritiva e qualitativa, foi feita uma analise das crengas
dos professores sobre o assunto e ficou clara a dificuldade dos
docentes em fazer essa, avaliagao. Nesse contexto, a autora também
aponta a falta de preparo dos cursos de graduacgdo em habilitar os
futuros docentes a lidar com questdes de dificuldade no
aprendizado. Tal incapacidade reflete no cotidiano do professor, que
se vé apoiado em crengas que determinam seu pensamento,
planejamento e acao.

Mary Carneiro Rezende apresentou, em 2015, dissertacao
intitulada "Teoria da aprendizagem significativa: analise de um
curso de formacdo continuada para professores de Biologia" em
que demonstra que o ensino de Biologia, muitas vezes, se da de
forma cartesiana e sistematica e que deixa de promover o
pensamento critico nos alunos. O aprendizado superficial dificulta o
dialogo entre os conhecimentos cientificos e o mundo social. Apos
analise das praticas de formacao continuada, o estudo sugere a
implementagao da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) para
contribuir com essa etapa da profissionalizagao de professores da
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rede publica estadual nos municipios de Barra do Gargas e Pontal do
Araguaia/MT. Para tal, por meio de pesquisas qualitativas, foi
elaborado um Plano Didatico com carga hordria de 60h. Uma
avaliagao do produto inferiu que o plano contribui positivamente na
mudanga das praticas pedagdgicas dos docentes pesquisados.

Na dissertacao "A alfabetizacao cientifica de estudantes de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e sua influéncia na producao
de materiais didaticos", Amanda Muliterno Domingues Lourenco
Lima apresentou, em 2016, a constatagio de um sistema
educacional muito focado no curriculo e que rende um
aprendizado limitador da percep¢ao dos alunos para a diversidade
cultural que existe fora dos limites da sala de aula. Os alunos, em
resposta, tém maior dificuldade de perceber a escola como um
espaco do qual fazem parte, piorando ainda mais o problema da
evasao escolar e da reprovagao. No contexto do ensino de Ciéncias,
0 abismo ¢ ainda mais grave quando se demonstra que a pratica
transmite uma visao da ciéncia muito diferente da forma como a
ciéncia formal é realmente construida, que significa possuir um
status de conhecimento confiavel, provado de forma objetiva e
metddica. A autora aponta o descompasso entre o que se discute
nos cursos de formacao de professores e o que é reproduzido de
fato pelos docentes no sistema educacional e propde a
Alfabetizagao Cientifica como maneira de privilegiar um maior
compromisso com o ensino de Ciéncias e com a formacao de
professores. Por meio de uma série de entrevistas qualitativas com
estudantes de licenciatura em Ciéncias Biologicas, observou-se que,
embora alfabetizados cientificamente, o0s estudantes nao
conseguiam transpor essa alfabetizagao para os materiais didaticos.
As concepgoes anteriores dos alunos influenciam a sua pratica
docente. A autora sugere a adogao da Alfabetizagao Cientifica de
forma mais ampla e prolongada para que seja mais efetiva na
formacao dos futuros professores.

Em "Historia da ciéncia: contributos para (re)pensar a
formacao de professores de Ciéncias e Biologia", dissertacao de
Leandro Vasconcelos Baptista, apresentada em 2016, € levantado
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um questionamento sobre como os contedos de histéria da
Ciéncia e Biologia se inserem na formagao inicial dos professores.
Analisando o Projeto Politico de Curso e os Planos de Ensino de
uma série de disciplinas e realizando uma pesquisa com
professores formadores, o autor demonstrou o reconhecimento por
parte dos professores da importancia de inserir os temas de histdria
da Ciéncia e Biologia. Tal abordagem, no entanto, precisa ser feita
de forma que a rela¢do entre formacao cientifica e questdes sociais,
éticas, tecnologicas e politicas, seja percebida como elemento
importante da constru¢do do pensamento cientifico.

Edna Souza de Almeida Miranda apresentou uma dissertagao
em 2017 intitulada "A experimenta¢do no ensino de Biologia:
contribuicoes da teoria do ensino desenvolvimental para a
forma¢do no pensamento tedrico”, na qual, fundamentada na
teoria historico-cultural e na teoria do ensino desenvolvimental
(VYGOTSKY, 2001; 2010; DAVIDOV, 1985; 1988; 1999), explorou a
relacdo entre a experimentagao cientifica em laboratério e a
aprendizagem dos conceitos de Biologia, em especial a formacao
do pensamento tedrico dos estudantes. Com o objetivo de analisar
como a experimentagao cientifica no ensino de Biologia contribui
para o desenvolvimento do pensamento teoérico, foram realizadas:
pesquisa bibliografica sobre a produc¢do do conhecimento a
respeito da experimentacdo cientifica no ensino da Biologia e a
realizacdo de um experimento didatico-formativo com alunos do
primeiro ano do Ensino Médio. O experimento revelou, ainda que
de maneira embriondria, o processo de rompimento com o
pensamento empirico e o desenvolvimento de uma forma de
pensar mais elaborada e consciente. A organizagao do ensino da
Biologia com a experimentacdo cientifica na perspectiva
desenvolvimental pode efetivamente conduzir a aprendizagem e
ao desenvolvimento dos conceitos biologicos.

Por fim, em 2017, a tese "Os estudos ciéncia, tecnologia e
sociedade e a pratica como componente curricular: tensoes,
desafios e possibilidades na formacdo de professores nas
Ciéncias Bioldgicas", defendida por Patricia Caldeira Tolentino,
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observa a relagao entre os estudos de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade e a pratica como componente curricular no contexto da
formacao inicial dos professores de Ciéncias Biologicas e defende a
inclusao desses temas nos projetos de formagdo docente. A
principio, a autora apresenta uma andlise dessa inser¢ao com base
em fontes como: documentos oficiais, incluindo as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formagao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica
(BRASIL, 2015), a produgado académica empreendida no periodo de
2005 a 2015, os projetos politico-pedagdgico dos cursos de
licenciatura em Ciéncias Biologicas das universidades publicas
estaduais situadas no Parand e a singularidade do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual de
Ponta Grossa. Em seguida, realiza entrevistas semiestruturadas
com dois docentes formadores e dez licenciandos. A conclusao
apresentada sugere que essa interlocu¢do constitui uma
abordagem capaz de contribuir para um avang¢o nos debates
relativos a relagdo teoria e pratica, nesse contexto formativo, e para
a construgao da pratica pedagogica critica e reflexiva pelo futuro
professor de Ciéncias e Biologia.

Consideragoes finais

O levantamento feito das pesquisas correlatas apontou uma
caréncia de trabalhos relacionados ao ensino de Ciéncias,
especificamente o de Biologia, 0 que nos gera preocupagao, mas
também, a convicgao de que é uma temadtica que necessita de mais
estudos e aprofundamento. Logo, constatamos, a necessidade de se
reafirmar a importancia do desenvolvimento do pensamento
cientifico. Pensar cientificamente tem sido, nos ultimos tempos,
profundamente necessario. Pois em épocas em que afirmag¢des nao
cientificas tém sido profusamente propagandas em midias sociais
e, inclusive, midias tradicionais, reafirmar conceitos cientificos
solidos torna-se uma das principais formas de se combater
desigualdades e crendices.
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Também constatamos que o desenvolvimento do pensamento
cientifico é algo que precisa ser ensinado e que estd presente em
todos os segmentos de ensino, ou seja, ¢ uma construgao que
comega mesmo antes da graduacao. Este comegar nos mostra que
existe um circulo entre o que é aprendido na Educagao Basica, o
aprimoramento e aprofundamento realizado na graduagao e em
como essa pratica serd apresentada na préxima geragao de
educandos e de educadores, deixando explicito que é de extrema
importancia a construgao de conceitos solidos ainda na Educacao
Basica, pois o desenvolvimento de uma postura investigativa € a
base para a formagao do pensamento critico cientifico do aluno.
Desta feita, quando este chegar ao curso de graduagao, estara mais
preparado para desenvolver seu pensamento critico cientifico.

Observamos que o numero de novos trabalhos é crescente,
fornecendo aos educadores uma base de pesquisa e ensino.
Quando se constrdi na populagao uma sélida formagao conceitual
cientifica, come¢ando na base, isto €, na infancia, estamos trazendo
para a sociedade um alicerce de pensamento e de comportamento.
A academia tem produzido cada vez mais trabalhos nas mais
variadas areas do conhecimento humano.

Por consequéncia, é urgente que no campo académico novas
pesquisas e ensaios ocorram para que a construcao dos curriculos
de cursos superiores, particularmente, dos cursos de ciéncias
bioldgicas, apresente estratégias para o desenvolvimento de uma
forma de pensar ancorada em fundamentos cientificos,
corroborados por dados e ndo por percepcdes empiricas que
podem, muitas vezes, partir de um senso comum, mas que nao esta
ancorada em conceitos fundamentais cientificos.
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3. OBSERVATORIO DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DO ENSINO BASICO EM
MOCAMBIQUE: UM OLHAR DOS PROFESSORES
FORMADOS PELO CURRICULO 10A CLASSE +1 ANO

Roggério Filipe Mario
Anfibio Zacaria Huo
Maria da Graga Nicoletti Mizukami

Introducao

Vivemos na era da globalizacito e de um mundo em
constantes mudancgas, onde a educagdo fazparte de um dos
pilares para o desenvolvimento da sociedade. A formagado de
professores com qualidade e qualificagdo necessaria torna-se um
desafio para os diversos sistemas educativos do mundo. As acdes
que promovem o desenvolvimento profissional de docentes nas
diferentes atividades educativas tém sido uma das respostas que
garante a educacdo de qualidade em todos os niveis de
escolaridade.

Para Nivagara (2013), em Mogambique, a formagao inicial de
professores do ensino basico continua sendo de curta duragao, nao
excedendo o periodo de um ano, o que nao permite que o futuro
professor tenha uma formacao solida para o seu exercicio
profissional. Verifica-se igualmente que os professores formados
quando iniciam a sua atuagao profissional nao tém se beneficiado
de um acompanhamento por parte dos professores mais
experientes, motivo que faz com que os professores iniciantes
trabalhem rodeados de muitas incertezas entre a teoria e a pratica.
Como agravante, em muitos casos, as reunides de classe ou de
disciplina limitam-se somente nas dosificagdes das matérias,
deixando para o segundo plano a troca de experiéncias entre
professores, tornando assim, o trabalho do professor solitario.
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Com isso, a formagao inicial nao faz mais do que fornecer as
bases conceituais e metodoldgicas  para a pratica do magistério, e
serve de base para o professor continuar a aprender para
impulsionar o seu desenvolvimento profissional por meio da
confrontagdo e reflexdo da teoria e da pratica educativa. O
desenvolvimento profissional apresenta-se, como um desafio nao s6
individual (professor), mas também estimulado institucionalmente,
através de criacdo de ambientes que propiciem a aprendizagem ao
longo da vida norteada pelo processo de reflexdo, atualizagao e
mudancas de atitudes das praxis educativas.

Assim, essa pesquisa objetivou analisar os processos de
desenvolvimento profissional dosprofessores iniciantes do ensino
basico de Mogambique formados pelo curriculo de 102 classe + 1 ano.
Para tal, procurou-se: Identificar as a¢des de desenvolvimento
profissional em que os professores témparticipado dentro e fora da
escola; descrever as necessidades formativas dos professores e
perceberos desafios enfrentados pelos professores do ensino basico
no ambito do seu desenvolvimento profissional. Assim, a pesquisa
baseou-se nas seguintes questdes: Como tem sido o processo de
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes do ensino basico
de Mocambique formados pelo curriculo de 10* classe + 1 ano? Os
programas e as atividades de treinamento institucional sdo percebidos
pelos professores como contributos para o seu desenvolvimento
profissional?

Metodologia

Essa pesquisa é de abordagem qualitativa, com um viés duma
pesquisa exploratoria. Assim, foi administrado a entrevista
semiestruturada como o instrumento de coleta de dados, na qual
foi composta por dois blocos: o primeiro que solicita informagoes
pessoais e profissionais do respondente, cujo objetivo foi de captar
o perfil dos entrevistados. O segundo bloco foi composto pelas
questoes referentes ao desenvolvimento profissional do professor.
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As entrevistas, conforme apontam Bogdan & Biklen
(1994:135), variam quanto ao grau de estruturacao, desde as
estruturadas até as ndo estruturadas. No entanto, estes autores
referem que as entrevistas semiestruturadas tém a vantagem de se
focar com a certeza de obter dados comparaveisentre os varios
sujeitos. Neste estudo optou-se pelas entrevistas semiestruturadas
por se mostrarem mais adequadas a este contexto, pois permitem
uma captacdo aprofundada das informagdes pretendidas. As
entrevistas foram dirigidas aos professores do ensino basico
formados pelo curriculo de 10* classe + 1 ano de formacao
selecionados alienatoriamente e conduzidas através de um guido
com questdes gerais (basicas).

Para a analise dos dados, utilizou-se a técnica de analise de
conteudo que segundo Bardin (1977,

p- 30), é um “[..] conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes [...]” que tem por objetivo enriquecer a leitura e
ultrapassar as incertezas, extraindo contetdos por trds da
mensagem analisada.

O curriculo de 10A classe + 1 ano de formacao de professores do
ensino basico em Mocambique

Segundo Nivagara (2013) em Mogambique, a partir das zonas
libertadas durante a luta de libertacao nacional, a educacgdo foi
definida sempre como uma das principais prioridades da agao
politica e de governacao do pais. Neste sentido, a escolarizacao das
massas populares foi assumida como objetivo estratégico, levando
a que ocorresse a massificacdo da educagao e, consequentemente,
um aumento significativo dos indices de escolarizacao da
populagao.

Com o fim da guerra dos 16 anos em 1992, Mogambique aderiu
a varios organismos internacionais, tais como o movimento de
educacao para todos declarado na conferéncia de Jomtien em 1990,
a UNICEF, aderéncia aos objetivos de desenvolvimento do milénio,
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esses fatores contribuiram para o alargamento da rede escolar no
ensino primario e secunddrio.

De acordo com Mugime et al., (2019), o aumento da rede
escolar teve como consequéncia imediata a elevacdo da demanda
deprofessores. Assim, para fazer face a procura, o Ministério de
Educagao de Mogambique introduziu o curso de 10 classe + 1 ano
de formacao de professores para atender alunos da 1% a 62 classe/
série com idade compreendida entre 6 a 11 anos de idade,
equivalente ao Ensino Fundamental I no Brasil, cujo fim tltimo era
de formar mais professores em curto espago de tempo e manter o
crescimento da massa salarial, bem como a necessidade de
responder aos desafios do milénio.

Agibo & Chicote (2015) sustentam que varios debates de
académicos e a sociedade civil a nivel nacional, sobre a formacao
de professores em Mogambique no modelo de 10? classe +1 de
formacgao, questionam se os professores formados nesse curriculo
tém respondido com competéncia técnica e pedagdgica a
educagao dos alunos. Outra questdo que suscita debate refere
que os formandos quando ingressam no Instituto de Formagao
de Professores (IFP), uma institui¢ao publica, trazem lacunas em
relacdgo ao dominio dos conteudos leccionados nos niveis
anteriores.

Desenvolvimento profissional dos professores

A literatura sobre a formagao de professores defende a
necessidade de relacionar o desenvolvimento profissional destes
com o seu contexto de trabalho. E nesta 6tica que Garcia (1999:139),
ressalta que a formagao de professores deve ser compreendida em
intima relagdo epistemoldgica com quatro dreas da teoria e
investigacao didatica, nomeadamente, a escola, o curriculo e a
inovagao, o ensino e os proprios professores. Este posicionamento
tem como pressupostoa necessidade de integracao dos saberes
didaticos e o reconhecimento das contribui¢des de tais dreaspara a
formacao de professores. O desenvolvimento profissional dos
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professores é visto pelo autor como “uma encruzilhada de
caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas,
pedagogicas,escolares e de ensino.”

Resultados e discussio

O questionario da pesquisa foi elaborado pelos autores do
estudo e dividido em duas partes, sendoa primeira referente aos
dados gerais com objetivo de identificar os sujeitos da pesquisa. Na
segunda etapa, reservadas as questdes relacionadas com o
desenvolvimento profissional.

No que concerne ao perfil dos entrevistados, a maioria sao do
género masculino, todos com nivel médio formados inicialmente
pelo curriculo de 10° classe +1 ano de formacdo, com idade
compreende-te ao intervalo de 23-30 anos. Esse curriculo foi
introduzido em 2004 com propdsito de acelerar e massificar a
formagao de professores do ensino basico em Mogambique para
atender a demanda de professores formados para a escolarizacao
obrigatoria das massas populares. (NIVAGARA, 2013)

Tabela 1: Perfil dos entrevistados

Professores | Género | Nivel de | Modelo de Formacdao | Idade
Formacao
Professor 1 M Médio 102 Classe +1 ano 26
Professor 2 M Médio 102 Classe +1 ano 28
Professor 3 F Médio 102 Classe +1 ano 30
Professor 4 M Médio 102Classe +1 ano 25
Professor 5 M Médio 102 Classe +1 ano 24
Professor 6 F Médio 102 Classe +1 ano 26
Professor 7 M Médio 102 Classe +1 ano 28
Professor 8 M Médio 102 Classe +1 ano 23
Professor 9 M Médio 102 Classe +1 ano 27
Professor F Médio 102 Classe +1 ano 26
10

Fonte: Autores (2024)
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Sobre o desenvolvimento profissional, os entrevistados
consideram que se trata de frequentar um curso; aprender
continuamente, e ser capacitado para responder satisfatoriamente
os desafios do trabalho docente. Nessa ldgica, percebe-se que se a
formagao (em exercicio) ¢ uma modalidade de desenvolvimento
profissional, a expressao aprender continuamente encerra um
significado que ultrapassa os limites de frequentar cursos. Com
efeito, a aprendizagem continua pode ocorrer em diversos
contextos e modalidades, incluindo o ndo formal e o informal.

Assim, o posicionamento da maioria dos professores privilegia
a expressao aprendizagem continua para interpretar o conceito de
desenvolvimento profissional, o que coincide com a literatura que
serviu de base para esta pesquisa, a qual entende o
desenvolvimento profissional dos professores como, nodizer de
Fullan (1990) citado por Garcia (1999:138), qualquer atividade ou
processo que procure melhorar competéncias, atitudes,
compreensao ou agao em papéis atuais ou futuras.

Porém, o programa de desenvolvimento profissional que esta
sendo implementado em Mogambique, segundo os entrevistados,
visa capacitar os professores em diversas dareas de saber
profissional. No dizer dos professores entrevistados relatam que
face ao grande défice de competéncias de leitura e de escrita dos
alunos nas classes iniciais no pais, o programa de desenvolvimento
profissional passou a dar primazia a capacitacdo dos professores
dessas classes emmatéria de alfabetizagao, letramento e numeracia.

O conceito “capacitagao” referido pelos professores, significa
na otica de Prada (1997), proporcionar determinada capacidade a
ser adquirida pelos professores, mediante um curso. A leituraque
se pode fazer desta interpretagao € a de que os professores visados
carecem de capacidade, ou seja, sao incapazes, e que, ao lhes
desenvolver essa capacidade, é que eles se tornam capazes. Este
termo identifica-se com os modelos tradicionais de formacao
continua, pelo que se mostra inapropriado, pois sugere uma
concepgao mecanicista, instrumental de olhar os professores, ao
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nao valorizar a sua capacidade reflexiva, que lhe permite lidar com
as situagdes em funcao do contexto.

No que concerne as a¢des de desenvolvimento profissional em
que os professores tém participado dentro e fora da escola, foi
possivel aferir que os professores participaram em conferéncias,
semindrios de 1 a 2 dias na escola e também nas zonas de influéncia
pedagogica (ZIP) sob a al¢ada dos Institutos de Formacao de
Professores e a ministerial. Vislumbra-se que as escolas ndo
possuem programas proprias de desenvolvimento profissional.
Com isto, estas agOes realizadas por iniciativa ministerial podem
nao refletir ao conceito de desenvolvimento profissional
interpretado pelos professores. Como afirma Hargreaves (1994,
apud DAY, 2001:205) salienta que “a maior parte da formacao
continua existe sob a forma de cursos, tem lugar fora das escolas e
¢ realizada para beneficio individual. Nao surge a partir de
necessidades institucionais, nem existe um mecanismo de
divulgacdo dos seus resultados nas escolas”. Ora, a escola, no dizer
de Garcia (1999:141), deve ser tomada como a unidade bésica para
mudar e melhorar o ensino, o que pressupde que as atividades de
desenvolvimento profissional dos professores sejam planificadas
tendo em conta as necessidades destes, bem como os contextos em
que trabalham.

Relativamente as necessidades formativas dos professores,
segundo os resultados da pesquisa, a maioria dos professores
consideram que tem necessidade de melhorarem as suas
metodologias de ensino em salas de aulas, elaboragao de materiais
didaticos usando material local, o bom uso das fun¢bes didaticas de
uma aula, a relagdo pedagdgica aluno-professor, identificagao dos
alunos com necessidades educativas especiais e também a
aprendizagem da lingua local. Adicionalmente, os professores
entrevistados afirmam que as necessidades de formacao sao
inferidas do défice de desempenho dos alunos, e nao
necessariamente da avaliagao das habilidades ou do desempenho
dos professores. Dito de outro modo, o desenho das atividades de
desenvolvimento profissional oferecidas nao parte das necessidades
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formativas dos professores, mas do insucesso dos alunos e das
necessidades das politicas educativas ao mais alto nivel.

Um aspeto que chama a atengado € o fato de os entrevistados
considerarem desenvolvimento profissional apenas aquelas
atividades em que sao envolvidos sob a algada dos Institutos de
Formacao de Professores e a nivel ministerial. Com efeito, nenhum
professor entrevistado mencionou o seu envolvimento em outro
tipo de atividade de desenvolvimento profissional fora dos que
foram elencados, tais como assisténcia as aulas dos colegas, a
reflexdo sobre as suas praticas, a investigacdo, a troca de
experiéncias entre colegas, etc. Esta atitude pode estar relacionada
com a ideia de conceber o desenvolvimento profissional como
participagao em cursos de capacitagdo. No entanto, Hargreaves
(1994, apud DAY, 2001:205) salienta que “a maior parte da
formagao continua existe sob a forma de cursos, tem lugar fora das
escolas e é realizada para beneficio individual. Nao surge a partir
de necessidades institucionais, nem existe um mecanismo de
divulgacdo dos seus resultados nas escolas”.

No ambito do seu desenvolvimento profissional, os
professores indicam como desafios, a valorizagao dos professores
mais experientes como acompanhantes dos professores iniciantes e
aindaindicam a promogao de atitudes das institui¢des educacionais
em planificar agdes de desenvolvimentoprofissional a partir das
necessidades formativas dos professores. Uma posigao na qual é
colocada porVigotsky (2007), ao afirmar que a aprendizagem e o
desenvolvimento acontecem do plano social para o individual.
Nesse processo, os sujeitos mais experientes de uma cultura
auxiliam os menos experientes, tornando possivel que eles se
apropriem das significagdes culturais. Assim, entende-se que a
construcao de conhecimentos é uma atividade compartilhada que
visa melhorar o processo de ensino e aprendizagem.
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Consideragoes finais

Falar em desenvolvimento profissional de professores, é falar
de um processo para o qual convergem necessidades tanto ao nivel
pessoal como profissional e organizacional. Os professores
entrevistados percebem o desenvolvimento profissional como
sendo aquelas atividades que foram ministradas num
determinado local de concentragdo. Por sua vez, ministério de
educacdao de Mocambique e as ONG’s estao preocupados em
capacitar os professores, numa perspectiva remediar, pois o
objetivo é sanar um problema identificado. As escolas ndo possuem
estratégias sistémicas de desenvolvimento profissional, para além
das dosificagdes dos conteidos que devem ser lecionados num
determinado espaco de tempo e implementaciao de alguma
atividade trazida de cima. Os professores indicaram como desafios
o acompanhamento dos professores mais experientes como guias
no desenvolvimento das suas atividades e também a promogao de
atitudes de iniciativa local em elaborar programas de
desenvolvimento do seu pessoal. Com isso, percebe-se que os
professores iniciantes formados pelo curriculo 102 classe +1 ano de
formagao em Mogambique tém passado por enumeras dificuldades
que impactam o processo do seu desenvolvimento profissional. As
referidas dificuldades sdo ocasionadas pela auséncia de um
programa real elaborado de forma holistica, integrado,
estruturante e sistematico que visa promover o processo de
desenvolvimento profissional dos professores a partir das suas
necessidades formativas.
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4. INFANCIA, ADOLESCENCIA E JUVENTUDE: CONTEXTO
GERACIONAL E POLITICAS PUBLICAS

Ana Cristina Amaia Batista Mendes de Souza
Joao Clemente de Souza Neto

Introdugao

O presente trabalho parte de uma reflexao sobre as conjecturas
dos trajetos geracionais de vida da infancia a juventude em busca
de entendimentos das construgdes histdrico-sociais que perpassam
as fases de vida dos individuos.

Se enfatizam as leis e diretrizes voltadas para a prote¢ao das
criangas e dos adolescentes, considerando que a construcao
historica e social desses publicos é permeada de questdes de ordem
civilizatoria, na qual as leis de protecao e diretrizes sao como
marcos de protecdo e destaque as atengdes necessarias da
sociedade para compor processos que facilitem o desenvolvimento
e os protejam em suas fases de vida. Sao igualmente destacadas as
politicas publicas delineadas para a atencdo das iniciativas de
entidades civis que também vieram a colaborar nesse processo.

As defini¢oes de adolescéncia e juventude partem da nogdo de
que se faz necessdria uma reflexdo que diferencie concepgdes
bioldgicas de processos sociais, econdmicos e sociais que interferem
na construgao dos processos de desenvolvimento da vida desses
individuos.

A reflexao sobre a realidade brasileira consiste em um aspecto
introdutdrio que busca discutir, de forma adicional, as influéncias
historicas e culturais no decorrer dos tempos em relagao as
juventudes com base nas realidades e situagdes que perpassam a
histdria do Brasil.

A construgao desse processo de escrita parte de estudos tedricos
e busca destacar, de forma primordial, os direitos humanos, no
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sentido de enfatizar, por meio de um processo cronologico, como as
pessoas nas fases da infancia, da adolescéncia e da juventude eram
reconhecidas e tratadas pela sociedade no decorrer das décadas. A
principio, ainda ndo havia a ciéncia das caracteristicas especificas de
cada fase etdria, tampouco da necessidade de uma protecao que
pudesse garantir o respeito e a qualidade de vida desses individuos.
Esses fatores demandaram o empenho de intimeras instituigdes no
ambito civil, como sindicatos e entidades religiosas, que lutaram
bravamente para avalizar o que hoje sdao os direitos estabelecidos
pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, assim como as diretrizes
definidas no Estatuto da Juventude.

As leis, nessa perspectiva geracional, se fazem necessarias na
sociedade por representarem um processo civilizatério que busca
garantir o respeito e a valorizagao da vida de criangas, adolescentes
e jovens, considerados como pessoas que desempenham um papel
significativo na sociedade, que demandam cuidados especificos e
que também necessitam de olhares cuidadosos por meio de
iniciativas nas dreas de educagao e cultura, iniciativas essas que
venham a colaborar para que prossigam suas vidas na fase adulta
de forma saudavel e respeitada.

Quando se aborda o respeito, também se reforca o olhar
necessario para a equidade de género e de raga, além do apreco a
diversidade, elementos que, a partir dos ambitos da educagao e da
cultura, permeiam o universo social no qual esses publicos estao
inseridos, considerando que eles sdao, de forma mais sensivel,
afetados quando ha conflitos relativos a esses aspectos, como a
pratica do racismo, da misoginia, da homofobia e de todas as
formas de discrimina¢ao e exclusao que geram e fortalecem as
violéncias e violagoes dos direitos infantis e juvenis.

As leis dialogam com as demais politicas publicas que visam
beneficiar esses publicos em relagao ao acesso a uma educagao e a
recursos de cuidados a satde de qualidade, a cultura e, no caso das
pessoas acima de 14 anos, ao mercado de trabalho.

A constru¢ao metodoldgica considerou reflexdes de Ferreira
(2006) inspirado na ldégica dialética como “um sistema de
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pensamento racional que reflete fidedignamente o movimento real
das transformagdes que se passam no mundo exterior”
(FERREIRA, 2006, p. 49). Para a autora, o plano objetivo real estd
sempre conectado com a teoria, as ideias e a reflexao abstrata, o que
significa que o pensamento tedrico nao se concretiza de forma
isolada, mas sempre conectado com a pratica, de forma a também
poder ser aplicado nesse universo da praticidade.

Dessa forma, a aplicabilidade com base na dialética discutida
por Ferreira (2006) parte de trés aspectos: a gnosiologia, a ldgica
dialética e a epistemologia. A gnosiologia ¢ definida como a teoria
do conhecimento, “o estudo da origem, organizagao e validade do
mundo das ideias enquanto representacao de coisas objetivamente
reais” (FERREIRA, 2006, p. 52).

Nesse sentido, a organizacao das ideias foi representada pelo
estudo tedrico que deu origem ao enfoque geracional, pautado na
infancia, na adolescéncia e na juventude; os direitos desses ptblicos,
que partem de um processo civilizatdrio social para que sejam
reconhecidos em seus papéis enquanto cidadaos, em que deve haver
o respeito em relagao as suas respectivas faixas etarias e aos cuidados
que se fazem necessarios durante essas fases da vida.

A validagdo se deu a partir do estudo bibliografico pautado
em leis e diretrizes, somadas que traz o segundo aspecto, que
compreende a logica dialética, se baseou na busca de aplicagao dos
conhecimentos obtidos nas pesquisas tedricas, considerando a
afirmacao de Ferreira (2006, p. 53) de que

[...] aldgica dialética que estuda a estrutura e funcionamento dos processos
segundo os quais as ideias se relacionam umas as outras em operagdes

7

mentais. A dialética € a compreensdo da totalidade do real, incluindo,
portanto, as operagdes do pensamento.

Portanto, a dialética nao trata um pensamento de forma
isolada, mas busca um entendimento da realidade em sua
totalidade.

Nesse sentido, a partir da metodologia aplicada neste trabalho
se considera, para além das operacdes do pensamento, as relacoes
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com o contexto mais amplo da realidade, ao interconectar os
aspectos cronoldgicos, sociais e de direitos dos sujeitos em suas
fases de vida.

O exercicio dialético pode ser observado a partir das reflexdes
bibliograficas a respeito dos temas, pela reflexao sobre eles e o
contraponto ou a concordancia com a realidade vivida.

O terceiro aspecto da pesquisa teve como base a
epistemologia, que, segundo Ferreira (2006, p. 52), “representa a
teoria da ciéncia”. Nesse contexto, procedeu-se a elaboracao
tedrica, e as reflexdes partiram da intersec¢do entre os materiais
coletados nos depoimentos escritos concedidos e a bibliografia
tedrica utilizada.

A partir do exercicio dialético, a base epistemologica foi
construida, de forma a dar corpo a um trabalho que apresenta
reflexdes sobre um publico especifico e as diretrizes de politicas
publicas.

Nesse sentido, a bibliografia que abarcou os aspectos
conceituais, sociais e culturais da adolescéncia e da juventude teve
como base as reflexdes de Aries (1981), Del Priore (1998; 2022) e, no
aspecto geracional, Mannheim (1952), além dos diferentes
contextos das juventudes em relagdo a sociedade e a cultura
abordados por Abramo (1997) e Sposito (2003).

As politicas publicas e os direitos das juventudes foram
embasados no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
(BRASIL, 1990a), no Estatuto da Juventude (BRASIL, 2013), na
Declaracao Universal dos Direitos Humanos (DUDH) (1948), em
documentos da Secretaria Nacional de Juventude e do Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF).

Infancia, adolescéncia e juventude: contexto geracional e
politicas publicas

Tradicionalmente, a formag¢ao do conjunto de individuos de

uma geragao € composta em esséncia pela faixa etaria determinada
e pelas caracteristicas bioldgicas voltadas para o desenvolvimento
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do corpo e da mente, aspectos que integram um ciclo de vida que
se inicia com o nascimento e termina com a morte.

Segundo Arieés, os olhares para as faixas etdrias eram
ressignificados no decorrer dos séculos desde os tempos antes de
Cristo, nos quais ocorriam variagoes e evolugdes de acordo com as
determinagdes socio-histéricas de cada época.

Aries (1981) denomina como as “idades da vida” o processo
evolutivo de nomenclaturas que referenciavam, no periodo da
Idade Média, as faixas etarias, que variavam entre as terminologias
“infancia e puerilidade, juventude e adolescéncia, velhice e
senilidade”, que, embora ocupassem um lugar a partir de
abordagens cientificas, eram carregadas de equivocos, mas
representavam um sentido na época.

O autor destaca que foram adotadas algumas dessas
terminologias para marcar certos entendimentos que pertenciam a
esses primeiros significados, como “puerilidade ou senilidade”
(imaturidade e maturidade); esses significados, porém, nao
estavam embutidos nos primeiros sentidos dessas palavras.
Tratava-se de uma nomenclatura com base erudita, mas que foi
incorporada no vocabuldrio com o tempo, devido a sua utilidade.
Assim, essas palavras passaram de uma conceituagao
fundamentada na ciéncia para um uso comum e foram inseridas
em concepgoes sociais e culturais construidas e que podem adquirir
novos conceitos ao longo da evolugao historica.

Mannheim (1952), em seu texto The sociological problem of
generations, publicado em Londres no Essays on the sociology of
knowledge, traduzido no Brasil por Claudio Marcondes, apresenta
uma significativa abordagem sobre as questdes socioldgicas das
geragOes, considerada uma ferramenta indispensavel para que
possam ser compreendidos os alicerces em relagao aos movimentos
sociais e intelectuais.

Para Mannheim, “a situacdo da geracdo estd baseada na
existéncia de um ritmo bioldgico na vida humana — os fatores de
vida e morte, um periodo limitado da vida, e o envelhecimento”
(MANNHEIM, 1952, p. 71). O autor complementa que os
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individuos nascidos em um mesmo ano formam uma geragao, que
¢ influenciada pelos contextos histdricos e sociais.

Mannheim defende a compreensao das geragdes a partir de
abordagens sociais que nao sejam limitadas a Biologia e a
Antropologia, sem menosprezar suas importancias, mas que
possam ser integradas ao estudo dos processos histdricos e
culturais que envolvem uma geracao. Considera que os individuos
estao situados em classes sociais — teoria marxista que posiciona o
ser na sociedade pelo seu poder econdmico —, a0 mesmo tempo em
que leva em conta as influéncias culturais de um povo, de uma
nagao, em que as herangas culturais passam de geracdo para
geragao, embora sejam ressignificadas, pois “a medida pela qual os
problemas das geragdes mais jovens se refletem sobre a mais velha
se torna maior, proporcionalmente, ao aumento do dinamismo na
sociedade” (MANNHEIM, 1952, p. 84).

A dinamica social fortalecida proporciona as geragdes mais
velhas maiores compreensoes e receptividade as geragdes mais
jovens, considerando que a plasticidade mental adquirida por meio
das experiéncias de vida pelas geragdes mais antigas pode se
adaptar de forma mais flexivel em relacao a determinadas camadas
das geracOes mais jovens. Tal adaptagao acontece de modo mais
acentuado se comparado ao que ocorre com as geragoes
intermedidrias antes da velhice, que ainda nao renunciam as suas
abordagens originais (MANNHEIM, 1952). O autor complementa:

[...] a continua mudanga nas condi¢des objetivas tem sua contrapartida em
uma continua mudanga nas novas geragoes seguintes, que sao as primeiras a
incorporar as mudangas em seu sistema de comportamento. A medida que o
ritmo de mudanga se torna mais rapido, modifica¢des cada vez menores sao
experienciadas pelas pessoas mais jovens como sendo significativas, e cada
vez mais nuances intermedidrias de novos impulsos se intercalam entre o
sistema de reorientagao mais velho e o mais novo (MANNHEIM, 1952, p. 84).

Essa reflexao alerta para a necessidade de uma maior
compreensao entre as geragoes em meio as mudangas aceleradas
da sociedade. Isso pode ser exemplificado com as bruscas
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mudancas que a pandemia de COVID-19 ocasionou no sistema
escolar, quando professores mais voltados para o contexto
analdgico tiveram maiores dificuldades de adaptabilidade,
enquanto a geracdo mais jovem teve mais facilidade, por
majoritariamente ja ter nascido em um contexto digital mais
avangado. Além disso, o acesso a equipamentos e redes nao foi
igualitdrio a todas as pessoas, prejudicando sobretudo as
populacdes de estudantes mais carentes. Nesse contexto, vale
recordar do que afirma Mannheim sobre o acesso de certas
geragOes aos processos de mudanga e avango ser determinado pela
classe, de forma a considerarmos que, a partir das diferentes
realidades e acessos econdmicos, os seres de uma mesma geragao
podem ter distintas experiéncias dentro de uma mesma conjuntura
de avango e tendéncias sociais.

Adolescéncia e juventude

Leon (2005) conceitua adolescéncia e juventude como
elementos de uma constitui¢do a partir de contextos histdricos e
sociais que se modificam no ambito da histéria e da sociedade
marcadas por diferentes épocas.

Assim como todas as fases da vida, a infancia, a adolescéncia
e a juventude também consistem em passagens etdrias com
caracteristicas  biologicas semelhantes e relacionadas ao
desenvolvimento psicologico e corporal. O que caracteriza essa fase
¢ o percurso a caminho da vida adulta; porém, adolescéncia e
juventude sao periodos que estao imbricados.

Segundo o Diciondrio Michaelis, a adolescéncia integra o
periodo do desenvolvimento humano que se d4 entre a puberdade
e a idade adulta. Tal periodo ¢ marcado pelas mudancas fisicas,
como o rapido crescimento, a maturagao sexual e as transformagoes
psicoldgicas.

De forma a disciplinar processos, a responsabilidade de
analise da adolescéncia tem sido direcionada ao campo da
Psicologia, considerando como abordagem analitica a psicologia
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geral, “a psicologia social, clinica e educacional, o que nado ocorre
com tanta frequéncia nas ciéncias sociais [...]. Neste sentido, as
analises acabam por se sobrepor de acordo com os enfoques que
sao empregados” (LEON, 2005, p. 11).

A partir das reflexdes realizadas, nota-se que o periodo da
adolescéncia é caracterizado pela saida da infancia e por uma maior
cobranca social dos individuos, como por mais autonomia,
sinalizando aos adolescentes que eles ndo estdo mais na fase da
infancia, a0 mesmo tempo, porém, em que nao ha uma estrutura
fisica e mental para a maioridade.

Nesse sentido, percebe-se a delicadeza que se apresenta na
fase da adolescéncia, que integra concomitantemente a mudanca
do corpo, o desmembramento da infancia e um percurso a caminho
de uma fase social a ser reconhecida como a adulta, fase essa que
social e legislativamente emancipa o cidadao.

Dessa forma, as fases entre o final da infancia e a chegada da
adolescéncia, o que antecede a maioridade reconhecida na
juventude, dialogam entre si, sendo que fatores nao bem
trabalhados nas fases anteriores se sobrepdem e interferem na fase
seguinte, de modo a comprometer a vida de adolescentes e jovens.

Refletindo especificamente sobre a juventude, de acordo com
o Diciondrio Eletronico Michaelis, a palavra traz abordagens
relacionadas a uma determinada fase da vida, ao periodo da
mocidade que apresenta vigor e frescor, ou seja, “periodo da vida
de uma pessoa entre a infancia e a idade adulta; juventa, mocidade.
A gente moga, a populagao jovem; mocidade. Qualidade do que é
jovem, do que apresenta vigo e frescor; mocidade” (MICHAELIS,
2022, online). E, no contexto bioldgico, a mesma palavra se refere a
“animal ou planta que ainda ndo atingiu seu desenvolvimento
completo” (MICHAELIS, 2022, online).

No que se diz respeito a etimologia da palavra, ela vem do
latim Juventus. E do grego se refere a uma palavra herdada para
“juventude”, que a partir do protoindo-europeu representa
“juventude, vigor” (KURY, 2009).
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No sentido mitologico, segundo o Diciondrio Etimoldgico da
Mitologia Grega (2013), o termo se harmoniza com o nome Hebe, que
vem da palavra que denota “juventude” e que significa o “auge da
vida”. E Juventus também constitui “juventude”, como um dos
derivados de “juvenil”.

Conta a lenda mitoldgica que Hebe foi a personificagao da
juventude, sendo que na mansao dos deuses servia o néctar aos
imortais. Também se divertia ao som da lira de Apolo, com as
Deusas e as Horas. Se casou com Héracles e simbolizou ao seu filho
Alcmena o acesso a eterna juventude (KURY, 2009).

Juventude diz respeito a corpo, mente e espirito de forma
integrada, assim como todo ser humano. O que diferencia a pessoa
jovem nesse contexto ¢ a faixa etaria, que, no Brasil, de acordo com
o Estatuto da Juventude é dos 15 aos 29 anos (BRASIL, 2013).

Partindo da conjuntura histérica, de acordo com Del Priore
(2022), o século XX trouxe a visibilidade e a nogao de que a
juventude sempre existiu no Brasil e que permaneceria de forma
eterna. Porém, deve-se atentar ao fato de que “a juventude € uma
idade social e historicamente determinada, condicionada por
fatores evolutivos e condigao social de cada jovem. Ela é também
um dado bioldgico que transcende, vertical e horizontalmente,
épocas e culturas” (DEL PRIORE, 2022, p. 7).

Nesse contexto temporal, bioldgico, social e cultural, faz
sentido transcender para além da idade e considerar mais de uma
juventude: as juventudes, que partem de distintos modos e
condi¢oes de vida. Ao tracar um olhar para as juventudes
brasileiras, principia-se por uma complexa reflexao que tem como
base as diversas e desiguais realidades econdmicas, sociais e
culturais que vive esse publico no Brasil.

Também s3ao abordadas as questdes geracionais que
identificam a juventude como um periodo de descobertas e
intensas mudancas, que requerem um auxilio e uma escuta que
possa compreender os individuos que se encontram em busca de
autonomia e reconhecimento.
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A formacao de um conceito de juventudes tem que ser
cuidadosamente refletida, de forma a estabelecer entendimentos
sobre uma fase de vida na qual esses individuos estao situados na
sociedade, sempre de modo a considera-los como seres de direitos
e protagonistas.

De acordo com Bourdieu (1978), “as classificagoes por idade
(mas também por sexo, ou, € claro, por classe...) acabam sempre por
impor limites e produzir uma ordem em relacdo a qual cada um
deve se manter em seu lugar!” (BOURDIEU, 1978, p. 1).

Para o socidlogo francés, tanto a juventude como a velhice sao
construidas socialmente a partir de uma luta entre geragdes, e as
relagdes “entre a idade social e a idade bioldgica sdao muito
complexas” (BOURDIEU, 1978, p. 2).

Nos dias de hoje, acontece um avanc¢o, no qual hd uma
distancia muito grande entre a primeira infancia e a velhice, pois
diversos fatores sociais, além dos biologicos, sao colocados em
pauta, diante da elaboracdo de olhares especificos para cada fase
de desenvolvimento, suas peculiaridades e necessidades.

No Brasil, o Marco Legal da Primeira Infancia (2016)
contempla os bebés e as criangas de até 6 anos de idade. O Estatuto
da Crianga e do Adolescente (1990) tem uma abrangéncia que
concebe a infancia até os 12 anos de idade e a adolescéncia até os 18
anos, podendo as determinagdes desse documento dar cobertura
de protecdo e assisténcia para jovens até os 21 anos de idade,
considerando a situagdo de vulnerabilidade social em que esses
podem se encontrar nesse momento de suas vidas. O Estatuto da
Juventude abarca a faixa etaria dos adolescentes (a partir dos 15
anos) aos jovens adultos (dos 18 aos 29 anos). Assim se forma a
determinagao etdria das infancias, adolescéncias e juventudes no
nosso pais.

! Entrevista a Anne-Marie Métailié, publicada em Les Jeunes et le premier emploi,
Paris, Association de Ages, 1978. 9p. Disponivel em: https://observatoriodo
ensinomedio.ufpr.br/wp-content/uploads/2014/04/a-juventude-e-apenas-uma-
palavra-bourdieu.pdf. Acesso em: 16 jun. 2023.
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A juventude é uma categoria em constante processo de
transformac¢ao de acordo com o contexto histérico em que é
interpretada, e o universo dos jovens compreende o mesmo
periodo cronoldgico da vida; portanto, cada juventude apresenta
caracteristicas e necessidades proprias, e assim os jovens constroem
suas diversas identidades (SPOSITO; CARRANOQO, 2003).

De acordo com a publicagao Plano Juventude Viva: um
levantamento historico, publicado em 2018 pela Secretaria Nacional
da Juventude, a juventude

[...] € uma construcdo social, histdrica, cultural e relacional. E, como tal, seu
conceito é derivado de referenciais socioldgicos, bioldgicos, psicolégicos,
sociais, econdmicos e culturais, associado ao objetivo que se pretende
alcangar. Por isso o termo pode associar-se a realidades muito diferentes,
relacionadas as diversas formas de estar no mundo, as vivéncias e as formas
de relacionar-se consigo mesmo e com a sociedade. Tais capacidades estao
diretamente relacionadas as atuais possibilidades da pessoa jovem em
exercitar o seu estilo de vida, escolhido com base em suas proprias decisoes,
aceitando ou construindo seus proprios valores (BRASIL, 2018, p. 14).

O referido documento também menciona a definicao de
juventude a partir da Politica Nacional de Juventude, na qual ser
jovem

[...] é estar imerso — por opgao ou por origem — em uma multiplicidade de
identidades, posicdes e vivéncias. Dai a importancia do reconhecimento da
existéncia de diversas juventudes no pais, compondo um complexo mosaico
de experiéncias que precisam ser valorizadas no sentido de se promover os
direitos dos/das jovens (BRASIL, 2006, p. 5).

Tal definigao evidencia a diversidade presente nas juventudes
e anecessidade de reconhecimento das diferencgas, além de reforcar
as reflexdes de Mannheim (1952), que situa cada geragao dentro de
um momento histdrico, social e cultural com influéncias do meio
em que os individuos pertencentes a essa geragao estao inseridos.

As reflexdes avangam, na medida em que nao deixam de
considerar que individuos de mesma faixa etdria tém uma
classificagdo plural, como no caso das juventudes, que sao
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influenciadas pelas diferentes configuragoes a respeito de se situar
e estar no mundo, que dao origem ao conceito de juventudes.

Regina Novaes, estudiosa dos aspectos das juventudes
brasileiras, em seu texto Juventudes e participagdo social: apontamentos
sobre a reinvengdo politica, destaca:

Certamente € valido comegar definindo o que se entende por “juventude”.
Biologicamente, o jovem é aquele que, em tese, estd mais longe da morte.
Biologicamente mais predisposto a vida, tem gosto pela aventura, tem maior
curiosidade pelo novo. Em consequéncia, tem um lado mais propenso ao
revoluciondrio. Entretanto, se pensarmos mais um pouco nos aspectos
histdricos e temporais, perceberemos que existem varias Juventudes que
convivem num mesmo tempo, no mesmo espago social. Isto é, quando falamos
de juventude, muitas vezes o fazemos como se houvesse um ciclo natural e
universal da vida. Fala-se como em todas as sociedades as etapas da vida.
Porém, além do fato de a ideia de “etapas da vida” ser a producdo de um
processo histérico, ha diferengas entre os jovens que sdo contemporaneos e
vivem em uma mesma sociedade (NOVAES, 2002, p. 46-47).

Nesse sentido, a autora apresenta uma reflexdo acerca do
conceito restrito de juventude enquanto uma fase vigorosa, com
seres distantes da morte, de carater revolucionario e predispostos
biologicamente as aventuras e as descobertas, o que ela critica, por
representar um olhar limitado para as fases da vida, reduzindo o
conceito de “juventude” a uma forma vazia.

Asjuventudes de hoje no Brasil ndo podem ser definidas como
uma faixa etaria distante da morte, uma vez que milhares de jovens
negros e da populacdo LGBTQIAP+ tém expectativas de vida
inferiores aos 30 anos.

As reflexdes da autora também chamam atencdo, assim como
as de Mannheim (1952), para estender o olhar para uma
consideragao plural de juventudes, pois elas estdo inseridas em
diferentes contextos historicos e sociais, construindo seu processo
historico.

Prosseguindo suas reflexdes, Novaes propde que, entre os
jovens brasileiros, ha diferengas muito importantes em decorréncia
do pertencimento a classes sociais distintas, das relagoes de género,
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de estilos de vida, do local que habita. A concepgao de classe surge
novamente. Mannheim, com base em Marx, situa os individuos das
geracOes em classes de acordo com o poder econdmico e o lugar
social, e Novaes amplia essa ideia para as outras rela¢des
concernentes a época atual (NOVAES, 2002).

Assim como Aries (1981), Novaes (2002) define “etapas da
vida” como uma questao de disputas sociais. Um individuo jovem,
por exemplo, pode ser associado a falta de maturidade para algo, a
auséncia de poder, ou, ao contrario, pode-se reconhecer a presenca
de maturidade somente para que esse sujeito adentre no mercado
de trabalho, sem enfatizar suas potencialidades.

Destaca-se ainda, nesta reflexao, que os periodos da
adolescéncia e da juventude sao consonantes, mas se diferenciam
por aspectos psicoldgicos e bioldgicos e pelo reconhecimento da
maioridade a partir dos 18 anos, o que designa o jovem para a vida
adulta, enquanto o adolescente ainda nao tem essa autonomia.

De forma majoritaria, as abordagens tanto de estudiosos como
de institui¢des reconhecem a diversidade das juventudes a partir
de contextos sociais, econoOmicos e culturais e frisam a necessidade
de considerar os jovens como sujeitos de direitos.

Nesse sentido, é importante ter a consciéncia de que os jovens
estdo em uma fase de transicdo na vida, fase essa que vem
carregada de inimeros desafios; assim, eles buscam um rumo para
a vida adulta e requerem o cuidado e o respeito da sociedade.

Politicas publicas de protecao: da infancia a adolescéncia

As politicas de protecdo antecedem ao reconhecimento das
questdes sensiveis e vulnerdveis em relacdo a sociedade e aos
povos; assim, originam os processos do direito que fundamentam
os amparos e a necessidade de cumprimento de regras sociais.

Quanto as infancias e adolescéncias, o que antecede ao
reconhecimento de direitos ¢ a prdpria ciéncia social sobre a
existéncia de pessoas que passam por fases da vida, nas quais o
desenvolvimento e as transformagdes fisicas, psicologicas e
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bioldgicas se encontram concentrados; assim ¢ fundamental que
haja protecdo e respeito a necessidades especificas, além de
reconhecimento como seres sociais, atuantes em suas geragoes.

Segundo Bobbio, “nao ha direito sem obrigagao; e nao ha nem
direito nem obrigagao sem uma norma de conduta” (BOBBIO, 2004,
p. 10). Porém, o reconhecimento de direitos e de especificidades
humanas nao foi harmonioso no decorrer dos séculos, e esses
direitos continuam passando por inimeras mudangas conforme
acontecem as transformacgdes sociais e surgem as demandas de
protecao e de necessidade de reconhecimento e respeito.

Um exemplo dessa desarmonia é o surgimento da Liga das
Nacgoes?, em 1919, durante o final da Primeira Guerra Mundial,
como uma forma de organizacao para que os paises pudessem
discutir estratégias de paz e evitar a guerra.

Na Liga das Nagdes surge no ambito mundial em 1924 o
reconhecimento e a adi¢do da Declaracdo de Genebra sobre os
Direitos da Crianga, concebida por Eglantyne Jebb, a fundadora do
fundo Save the Children®. Essa declaragao determinava que “todas
as pessoas devem as criangas: meios para seu desenvolvimento;
ajuda especial em momentos de necessidade; prioridade no socorro
e assisténcia; liberdade econdmica e protecao contra exploragao; e

2 A Liga das Nagoes foi uma organizacdo internacional criada em abril de 1919,
quando a Conferéncia de Paz de Paris adotou seu pacto fundador, posteriormente
inscrito em todos os tratados de paz (LIGA..., 2020, online).

3 A primeira associagao Save the Children foi criada em Londres, em maio de 1919,
por Eglantyne Jebb e sua irma Dorothy Buxton. Chocadas diante das
consequéncias da Primeira Guerra Mundial e da Revolu¢do Russa, ambas
decidiram criar uma poderosa organiza¢ao internacional com ramificagdes nos
lugares mais remotos do planeta, voltada a melhoria das condi¢des de vida das
criangas. No ano seguinte, foi fundada a unido internacional, que se colocou na
vanguarda da luta pelos direitos da infancia no mundo ao elaborar a Declaragao
Universal dos Direitos da Crianga, adotada pela Sociedade das Nagoes, em 1924,
que foi a base da Convengao Internacional sobre os Direitos da Crianga de 1989,
ratificada pela Assembleia Geral da ONU. Durante a Grande Depressao e a
Segunda Guerra Mundial, Save the Children continuou suas atividades,
particularmente gragas as organizagdes dos paises neutros (SAVE..., [2021]).
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uma educagao que instigue consciéncia e dever social” (LIGA...,
c2020, online).

Pouco mais de uma década apds o reconhecimento na Liga das
Nagoes da Declaracao dos Direitos da Crianga, entre os anos de
1936 e 1945 corre a Segunda Guerra Mundial e o Holocausto,
eventos que, além de ferir diversas faixas etdrias, marcou com
énfase a morte de milhares de criancgas e adolescentes.

Nesse contexto, surge a Declaragao Universal dos Direitos
Humanos, promulgada pela Organizacao das Nagdes Unidas, em
1948, “concebida em um periodo pos-guerra, em que as sociedades
em varias partes do mundo buscavam a sua reconstrugao”
(SOUZA, 2021, p. 35). A declaragao reconhece as criangas como
sujeitos de direitos, junto da maternidade, e, em seu artigo 25,
paragrafo 2°, afirma que: “A maternidade e a infancia tém direito a
ajuda e a assisténcia especiais. Todas as criangas, nascidas dentro
ou fora do matrimdnio, gozam da mesma protegao social”. O
paragrafo orienta para maes e criancas o direito a protecao e
“cuidados e assisténcias especiais” (SOUZA, 2021).

No ano de 1959, é instituida a Declaracao dos Direitos da
Crianga, acolhida pela Assembleia Geral das Nagoes Unidas e
formada por dez artigos, cuja redagao teve como base a Declaragao
de Genebra de 1924. O documento foi direcionado a todas as
nagdes, e as suas bases estdo inseridas nos documentos de
organizagoes de varios paises, como a sua ratificagdo na
Constituicao Brasileira de 1988. A declaragao preconiza que:

[...] esta Declaracao dos Direitos da Crianga, visando que a crianga tenha
uma infancia feliz e possa gozar, em seu proprio beneficio e no da sociedade,
os direitos e as liberdades aqui enunciados e apela a que os pais, os homens
e as mulheres em sua qualidade de individuos, e as organizagdes
voluntarias, as autoridades locais e os governos nacionais reconhecam estes
direitos e se empenhem pela sua observancia mediante medidas legislativas
e de outra natureza, progressivamente instituidas (DECLARA(;AO, 1959).

No dia 20 de novembro de 1989, a Convencao sobre os Direitos
da Crianga, com 54 artigos, foi adotada pela Assembleia Geral das
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Nacgoes Unidas e reconhecida como um éxito histdrico dos direitos
humanos, com adogao por 196 paises. O dia 20 de novembro passa,
entdo, a ser considerado o Dia Mundial da Crianga.

De acordo com Florence Bauer, representante do UNICEF no
Brasil, a Convengao sobre os Direitos da Crianga consiste na
concordata mais aceita na historia da humanidade, além de
apresentar uma abrangéncia ampla de instrumentos legalizados
que contam a favor da protecao das criangas (REIS et al., 2019, p. 7).

A convengdo complementa os principios da Declaragao dos
Direitos da Crianga e propde uma conceitua¢ao ampla da crianga,
que ¢é reconhecida como sujeito de direitos na sociedade. Além
disso, estabelece diretrizes que possam assegurar a protecao dos
direitos das infancias.

O Brasil reconheceu a Convengao sobre os Direitos da Crianga
e a promulgou em 21 de novembro de 1990, como integrante da
Constitui¢do Federal, por meio do Decreto n. 99.710 (BRASIL,
1990D).

Antes dessa ratificacdo constitucional, no Brasil o cenario de
reconhecimento de direitos marca que as conquistas de politicas
publicas para a populacao, de forma geral, partiram de fortes
empenhos e militancias para as devidas efetivacdes; em relacdo as
infancias e juventudes, ndo aconteceu de forma diferente.

Graciani (2001) apresenta uma abordagem sobre a histdria das
lutas em beneficio das criangas no Brasil. Segundo a autora, elas
tiveram a sua origem em iniciativas da sociedade civil por meio de
esforgos constantes até a adocdo de politicas de governo que
olhassem para esse publico. Na época colonial, entre os séculos XVI
e XVII, “os trabalhos com as criangas eram realizados pela
Companhia de Jesus a partir da sua proposta catequética, fazendo-
se reunides com os Orfaos para ensinar a ler, a escrever e a se
evangelizar (aprender bons costumes), nas denominadas Casa dos
Muchachos” (GRACIANI, 2001, p. 256)

Conforme mencionado por Lima e Venancio (1998, p. 66-67), o
Brasil foi marcado pelo abandono de criangas nas ruas desde o
século XVII, e, como consequéncia, o governo da época, na
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Capitania do Rio de Janeiro, era sobrecarregado com altos custos.
Como forma de resolver o problema, foi fundada a Roda dos
Expostos na Santa Casa de Misericordia do Rio de Janeiro, com
inspiragao nas tradi¢des de Portugal. A roda acolhia as criangas e
as encaminhava as criadeiras pagas pela Santa Casa, que prestavam
cuidados nos primeiros meses de vida e depois enviavam as
criancas para adogao ou para o Arsenal da Marinha.

De acordo com Graciani (2001, p. 257), nao houve no Brasil
iniciativas publicas que olhassem para a chamada “infancia
desvalida”, sem protecao, durante os primeiros quatro séculos que
formaram a histdria. Todas as iniciativas partiram em primeiro
lugar das instituigoes religiosas, entre as quais as igrejas, as Santas
Casas de Misericordia, as congregacoes e as irmandades.

Nagquela época, a crianga nao era vista como individuo a ser
protegido e com demanda de cuidados, e as necessidades de
protecio e cuidado em relagdo as criangas vulneraveis,
majoritariamente as criangas negras, eram denominadas como a
“questao do menor” (GRACIANI, 2001).

A promulgacao da Lei do Ventre Livre em 1871 é considerada
historicamente como a primeira agao governamental de protecao a
crianga, e determinava que:

A escrava, durante a prenhez e passado o terceiro més, nao sera obrigada a
servigos violentos e aturados; no oitavo més s6 serd ocupada em casa, depois
do parto terd um més de convalescenga e, passado este, durante um ano, nao
trabalhara longe da cria (SECRETARIA..., 2021, online).

Nesse periodo, inicia-se um grande problema social no contexto
das infancias no Brasil, pois nao se assegurava a essas criancas
nenhum dever de protegao e cuidado, uma vez que as suas maes ja
viviam em situagOes precdrias, e também assim viviam os seus filhos
e filhas quando nasciam, o que nao demonstra uma eficicia da
referida lei. A esse respeito, Lima e Venancio assinalam que:

Ao lado da dentincia da perpetuacdo de fato de sua condicdo de escrava,
destacou-se o progndstico do nimero de abandonos dos filhos de suas
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cativas, por parte dos senhores. E verificamos que, ao menos no Rio de
Janeiro, esse progndstico se cumpriu, prenunciando o tragico futuro que
esperava a crianca negra no Brasil. Hoje, ha mais de cem anos de Abolicao,
convivemos com cerca de 12 milhdes de criangas abandonadas nos centros
urbanos do pais, das quais a maioria absoluta é de origem negra (LIMA;
VENANCIO, 1998, p. 73).

Esse periodo da histdria foi um dos fatores significativos que
contribuiram para a consolidacdo do “racismo estrutural”, que
refor¢a as desigualdades sociais e econdmicas pautadas na raga.
Essa é uma consequéncia do longo processo desumanizado do
trafico de pessoas para serem escravizadas no Brasil, que veio a
gerar a marginalizacdo e a luta permanente por dignidade e
respeito pela populacao negra, “em uma sociedade conturbada
economicamente e culturalmente, que da continuidade e
fortalecimento ao preconceito racial que mata e que discrimina
inimeros e iniimeras jovens negros e negras até os dias de hoje”
(SOUZA, 2021, p. 28).

Considerando tais fatores, de acordo com Graciani (2001), a
partir do século XIX, na época do Brasil Republica, o olhar para a
crianga desprotegida era identificado como um “problema social”
e que, portanto, deveria ser tratado pela policia. O intenso aumento
de criangas nas ruas foi acentuado com a Abolicao da Escravatura
e a Proclamagdao da Republica, em uma época marcada pelo
aumento da migragao europeia para o Brasil, ja que os fazendeiros,
recusando-se a pagar pelos servigos de seus antigos escravos,
preferiram trazer trabalhadores europeus brancos. O fato de haver
uma grande quantidade de criancas abandonadas nas ruas era
criticado de forma acirrada nos jornais da época.

No final do século XIX, o Brasil se encontra com uma precaria
estrutura social, econdmica e cultural, em meio aos processos de
marginalizacao da populacao negra e a milhares de criangas e
jovens abandonados nas ruas. Nesse periodo, surge o Codigo
Republicano de 1890, que foi visto como “um marco na legislagao”,
no qual se menciona um suposto olhar para a crianga.
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O coédigo determinava que as criancas e os adolescentes entre
9 e 14 anos fossem designados para avaliagao judicial e para
analises da responsabilidade penal, caso se envolvessem em agdes
consideradas crimes na época. O codigo também determinava que
menores de 9 anos nao poderiam ser responsabilizados
penalmente.

Para agravar a situagdo, na época, as criangas e os adolescentes
considerados infratores tinham seu nome e sua idade expostos nos
jornais impressos e nos noticiarios, fator que reforcava ainda mais
a exclusao social, conforme assinala Lodofo:

[...] a partir do século XIX e comego do século XX a palavra menor aparecia
frequentemente no vocabulario juridico brasileiro. Antes desta época o uso
da palavra nao era tdo comum e tinha significado restrito. A partir de 1920,
até hoje em dia, a palavra passou a referir e indicar a crianga em relagao a
situagdo de abandono e marginalidade, além de definir sua condicao civil e
juridica e os direitos que lhe correspondem (LODONO, 1998, p. 129).

Os registros histéricos desse periodo ressaltam o percurso
doloroso que esses individuos percorriam ao viver as margens da
sociedade, sem esperanca e possibilidades de alcangarem uma vida
com seguranga e dignidade.

Ao mesmo tempo em que essa situagdo acontecia, também
cresciam as concepgdes de institui¢des de assisténcia voltadas para o
atendimento de criangas Orfas e abandonadas. As criangas
consideradas delinquentes eram encaminhadas para as institui¢oes
da Igreja Catolica que desenvolviam praticas educativas com foco no
ensino moral e na preparagao para o trabalho (GRACIANI, 2001).

Na primeira década dos anos 1900, os sindicatos e as entidades
passaram a pressionar o Estado para a criagao de politicas ptiblicas
direcionadas para as criancas abandonadas e exploradas como mao
de obra nas fébricas e lavouras.

De acordo com Graciani (2001), no ano de 1920 é criado o 1°
Juizado de Menores no Brasil, e as politicas publicas passam a
autorizar a criagdo de servigos assistenciais para a crianga em
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situacdo de abandono e aquelas denominadas na época como
delinquentes.

Segundo Lima e Venancio (1998, p. 9), o intervalo da histdria
do Brasil compreendido entre o periodo colonial e o republicano
dos anos 1930 consolida a crianga como ausente na histéria — fato
que se estendia a um contexto mundial, marcado pela Revolucao
Industrial, na qual as criangas trabalhavam ao lado de adultos em
condigOes inseguras e de insalubridade.

Em 1927, é consolidada no Brasil, pelo Decreto n. 17.943-A, no
dia 12 de outubro desse ano, a Lei de Assisténcia e Protecao aos
Menores, conhecida como o Cédigo de Menores, que determina a
maioridade penal aos 18 anos e que é vista como uma forma de
protecdo as criangas e aos adolescentes ao nao os responsabilizar
criminalmente.

No ano de 1964, foi criada, pelo governo federal, a Fundagao
Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM), cujo objetivo era
coordenar instituigdes estaduais que atuavam com a protegao de
criancas e adolescentes; essa fundacao veio a substituir o Servigo de
Assisténcia a Menores (SAM), criado em 1941.

Acerca desse contexto historico:

No ano de 1979, no Brasil, é decretado um novo Cédigo de Menores, criado
em meio ao regime politico militar, e que trazia o principio de protecao
integral da crianga. Destaco neste contexto, a partir da abordagem da
professora Dr?. Lucineia Rosa dos Santos*, que o termo “menor” integrou os
processos de discriminacao racial contra as criangas negras; este termo sempre
era dirigido, principalmente, aos meninos considerados infratores,
repreendidos e encaminhados, no caso do estado de Sao Paulo, para a extinta
Fundacao Estadual para o Bem-Estar do Menor (FEBEM), fundada em 1976; e
desde 2006 Fundacao Centro de Atendimento Socioeducativo ao Adolescente
(Fundacdo CASA). Estas criangas eram, na maioria, vitimas de intimeras
situagOes de vulnerabilidade, e as marcas de seu sofrimento sdo oriundas e
marcadas desde os tempos da escravidao. Neste sentido, se declara que estes

4 Grande referéncia na area de Direitos Humanos no Brasil, durante a sua
participacdo em uma live realizada na programacao online do Sesc Sao Paulo, com
o tema “30 anos do ECA: Perspectivas para as Infancias e Adolescéncias”,
realizada em 15 de julho de 2020 (IDEIAS..., 2020, online).
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dois primeiros cddigos se referiam as criangas vulnerabilizadas, na sua
maioria negras, como marginais® (SOUZA, 2021, p. 31).

Houve muitas lutas no Brasil para que o reconhecimento de
direitos e a nao punigao de criangas e adolescentes vigorassem
como politica de prote¢ao. Houve muitos movimentos, conforme
mencionado no decorrer deste texto, a partir das reflexdes de
Graciani (2001).

Em meio a esses percursos histdricos, um processo de
evolugdo apods essas lutas se consolidou na Constituicao Federal
Brasileira no dia 5 de outubro de 1988, que determina, no seu artigo
227, um primeiro olhar para a protecao de criancas e adolescentes:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a criang¢a, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a
alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressao (BRASIL, 1988).

A Constituigao Brasileira também teve como base os Direitos
Humanos, ratificados no Brasil por meio de pactos internacionais.

Na mesma época de promulgagao da Constituicao Brasileira,
ja aconteciam movimentos de diferentes agentes da sociedade que
se empenharam no reconhecimento do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), o qual foi aprovado em 13 de julho de 1990:

O ECA elimina o termo “menor” e reconhece, em meio aos desafios que
ainda perpetuam, que todas as criangas e adolescentes, independentemente
de qualquer classe social, econdmica e cultural, merecem ser tratadas(os) e
protegidas(os) de forma igualitaria. Formado por 250 artigos, reconhece
estes individuos como sujeitos de direitos, e, entre as suas evolugdes, esta

5 Para ampliar o entendimento desse percurso histdrico no Brasil, indica-se o video
publicado no ano de 2015 pela agéncia de comunicagao do Senado Federal “Em
1927, o Brasil fixava a maioridade penal em 18 anos”, que aborda o contexto
historico desde o Cédigo do Menor até o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(EM 1927..., 2015, online).
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acrescido o direito a defesa; e, para isso, conta com uma rede na qual se
incluem os defensores publicos (SOUZA, 2021, p. 38).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente marca fortemente a
obrigatoriedade de toda a sociedade proteger as criangas e os
adolescentes dos 0 aos 18 anos. No decorrer dos anos, o estatuto
passou por avangos, mas nao supre todas as questoes que venham
a cobrir as necessidades desse publico no sentido da
vulnerabilidade econdomica e social, o que depende em grande
parte do reforgo e da criacdo de politicas publicas consistentes.

Em 1991, foi criado o Conselho Nacional dos Direitos da
Crianga e do Adolescente (CONANDA), 6rgao que tem como
missao integrar as defini¢des de politicas publicas para as infancias
e fiscalizar as a¢des executadas pelo poder publico. Apds a criacao
do CONANDA, destacam-se no contexto das leis de protecao as
infancias:

elei da Primeira Infancia (Lei n. 13.257, de 8 de marco de 2016)
implica o dever do Estado de estabelecer politicas, planos,
programas e servicos para a primeira infancia que atendam as
especificidades dessa faixa etaria, visando a garantir seu desenvolvimento
integral;

®Lei Menino Bernardo (Lei n. 13.010, de 26 de junho de 2014) estabelece o
direito da crianca e do adolescente de serem educados sem o uso de castigos
fisicos; e

®lei que instituiu o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo
(SINASE) (Lei n. 12.594, de 18 de janeiro de 2012) — regulamenta a execugao
das medidas socioeducativas destinadas a adolescente que pratique ato
infracional.

®Lei que instituiu a Escuta Especializada (Lein. 13.431, de 4 de abril de 2017)
— estabelece o sistema de garantia de direitos da crianca e do adolescente
vitima ou testemunha de violéncia e altera a Lei n. 8.069, de 13 de julho de

1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente) (BRASIL, 2021a, p. 10).

Nesse cendrio, enfatiza-se que o Brasil representa uma
referéncia mundial a respeito da criacao de politicas de protecao as
infancias. Porém, o pais ainda carece do reconhecimento integral
de todas as partes da sociedade para o cumprimento da legislagao,
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sendo que ainda ha um grande niimero de criangas e adolescentes
em estado de atengao social e econdmica no pais.

Portanto, reflete-se sobre o quanto é necessdrio o
envolvimento dos processos de pesquisas em consonancia com a
acgao de protegao ao publico composto de criangas, adolescentes e
jovens, considerando que o Sesc Sao Paulo, enquanto institui¢cao
inserida na sociedade e com foco nos publicos infantojuvenis,
fundamenta suas agdes nos preceitos legais e estatutdrios que
abrangem ndo apenas as infancias e juventudes, mas também o
Estatuto do Idoso, a Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos,
entre outras referéncias normativas. Vale destacar que a propria
existéncia e a sustentacdo da instituigao estao ancoradas no artigo
149 da Constituicao Brasileira de 1988.

Novos paradigmas das politicas publicas para as juventudes

Guiada pelos processos histdricos e sociais, as juventudes
brasileiras atravessaram diferentes periodos desde a época inicial
da colonizacao.

O periodo colonial, abrangendo o intervalo temporal de 1500
a 1822, representa uma fase crucial na formacgao da juventude
brasileira, fase essa marcada por dindmicas complexas e influéncias
heterogéneas. Essa andlise histérica propicia um entendimento
mais profundo da juventude durante esse periodo, destacando
especificamente duas categorias distintas: a juventude indigena e a
juventude negra — ambas moldadas por circunstancias singulares e
desafiadoras.

A juventude indigena, que inicialmente vivenciava uma
existéncia integrada a natureza e a sua cultura, foi impactada
significativamente pelo contato com os invasores, colonizadores e
jesuitas. Esse encontro resultou em mudangas profundas no
cotidiano desses jovens, introduzindo influéncias externas que
moldaram suas perspectivas e experiéncias. A imposicao de
valores e praticas alheios a sua cultura original teve implica¢des
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duradouras na identidade e na vivéncia desses jovens,
configurando um cendrio de complexidade cultural e social.

Por outro lado, a juventude negra experimentou um contexto
ainda mais desafiador durante o periodo escravocrata. Privada do
mais basico direito a dignidade, essa juventude enfrentou uma
realidade marcada pela desumanizagao, sendo rotulada como “sem
alma”. A partir de um olhar fundamentado na Sociologia, esse
estigma vem a demonstrar uma negagao do respeito e da valorizagao
da dignidade humana. As condi¢des adversas do sistema escravista
moldaram profundamente a experiéncia juvenil negra, impondo-lhe
um fardo de desumanizag¢do que perdurou ao longo dos séculos. As
reflexdes sobre as juventudes durante o periodo colonial enfatizam
os desafios e as injusticas que a populagao jovem enfrentou, e que se
fazem presentes nos dias de hoje.

Os anos de 1822 até 1930, periodo entre o Império e a
Proclamacao da Independéncia, sao marcados pela mudanga para
um regime politico republicano, o que trouxe grandes
transformacdes para a juventude brasileira, como a expansao do
acesso ao ensino, ainda que de uma forma restrita, destinada
majoritariamente para os meninos, em sua maioria filhos da elite.

A Era Vargas, durante o governo de Gettlio Vargas de 1930 a
1945, destacou-se com a promogao dos avangos em relacdo a
Consolidagao das Leis Trabalhistas (CLT), o que veio a atingir as
juventudes que habitavam os territorios wurbanos pelo
desenvolvimento da industria. As oportunidades nos centros
urbanos foram expandidas a partir de um processo de
desenvolvimento, gerando um forte impacto da migragao de jovens
das regides rurais para as cidades em busca da melhoria das
condigbes de vida.

Com esse crescimento, também houve avangos em relagao ao
desenvolvimento de um ensino técnico e profissionalizante a fim
de formar mao de obra para trabalhar nas industrias. Nesse
cendrio, em 1942, é instituido o Servi¢o Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI), que atua até hoje com esse foco de formacao.
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A Ditadura Militar, de 1964 a 1985, ¢ marcada pelo
protagonismo das juventudes nos movimentos sociais, pela
militdincia estudantil e pelas transformagdes culturais que
caracterizaram o surgimento da contracultura.

Trata-se de um periodo de perseguicao e imposi¢ao de
censura, no qual jovens que pertenciam aos movimentos culturais
e de expressoes artisticas eram perseguidos e exilados em outros
paises. Esse momento é caracterizado pela opressao e pelo controle
militar, que se utilizava das formais mais terriveis de violéncia,
como imposicao de poder e tortura, contra uma juventude que se
apresentava (ou era suspeita de ser) resistente ao regime. Foi uma
época marcada por grande violagao dos direitos humanos,
condenagao de inocentes e perseguigao aos jovens que atuavam no
ativismo politico contra o regime.

A Lei de Anistia de 1979 foi um ato juridico que influenciou os
caminhos a serem percorridos para a conquista da democracia.
Desde a consolidagao da democracia no Brasil, no ano de 1985, a
juventude brasileira marcou a sua presenga na construgao politica
e na conquista de direitos.

Os anos 1970 e 1980 sao caracterizados pela formagao de
grupos de jovens com muito engajamento politico e precursores de
grandes movimentos na cultura brasileira, como nas areas do teatro
e da musica. Eram jovens nascidos durante a Ditadura Militar, com
pouca liberdade para expressao e permeados por momentos de
forte repressdao, em meio a perseguigOes, assassinatos e exilio;
porém, essa também era uma juventude marcada pela esperanca e
pelo desejo de transformagao.

Essa geracdo dos anos 1980 também protagonizou o
movimento das Diretas Ja, que buscava a volta do Brasil
democratico e manifestava um desejo de transformagao. Jovens que
faziam parte dos movimentos sociais, pastorais, grupos populares
também eram ligados a sindicatos, que almejavam nao somente a
justica para o trabalhador como a mudanca da sociedade.

Durante a Ditadura Militar, os grémios escolares foram
fechados, e em 1985 a Lei do Grémio Livre possibilitou aos
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estudantes secundaristas a oportunidade de voltarem a participar
dessas organizagOes e contribuir para a administracdo de suas
institui¢cdes de ensino.

Em 1988, a partir de movimentos e lutas pela democracia
protagonizados pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE), pela
Uniao da Juventude Socialista (UJS) e pela Unido Brasileira dos
Estudantes Secundaristas (UBES), nasceu a campanha “Se liga 16”7,
que conquistou a inclusdao da proposta do voto aos 16 anos na
Constitui¢ao Brasileira de 1988.

Adolescentes na década de 1990 protagonizaram o
Movimento dos Meninos e Meninas de Rua em Brasilia, em defesa
da legalizagdao do Estatuto da Crianga e do Adolescente. Jovens
dessa década também foram protagonistas de movimentos que
incentivaram o impeachment do primeiro presidente escolhido por
meio de elei¢bes diretas no Brasil.

Ja os anos 2000, periodo marcado pelo neoliberalismo, traz a
impressao de uma sociedade voltada para a meritocracia,
competitiva, erudita, distante dos valores populares. Um grande
movimento de desemprego atinge as classes mais pobres e a classe
média. Comecam as discussdes sobre o aquecimento global.

O final da primeira década dos anos 2000 também ¢ marcado
pela ascensao das redes sociais, como o Orkut, pelas conversas em
chats online e pelo crescimento do acesso a aparelhos celulares.

Ap0s os anos 2010, a juventude é caracterizada pelo aumento
gradativo do acesso a itens tecnologicos, pela criagao de aplicativos
e pela grande exposi¢ao em redes sociais.

Em 2012, as juventudes puderam comemorar a Lei de Cotas
no ensino, um reparo a milhares de estudantes negros que nao
tiveram a oportunidade de acesso ao nivel superior e tampouco o
teriam se nao fosse essa iniciativa estatal durante o Governo Lula.

O ano de 2013 tem a marca dos protestos estudantis e do
Movimento Passe Livre. Em 2014, houve a criacdo do Movimento
Brasil Livre (MBL), que traz uma juventude que se contrapoe aos
movimentos juvenis até entdo presentes. No mesmo ano, também
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nasceu o Estatuto da Juventude, que sera abordado nos préoximos
capitulos deste estudo.

Em razao dos movimentos juvenis de 2012, foi aprovada, em
2015, a PEC n. 74/2013, que reconheceu o transporte publico como
direito da sociedade, assim como a satide, a moradia e a educacao.

O movimento juvenil de 2014 levou a conquista da aprovacao
do Plano Nacional de Educacao (PNE), que garante a destinacao de
10% do Produto Interno Bruto (PIB) a essa area. Ressalta-se, ainda,
a conquista de que 50% do Fundo Social do Pré-Sal e 75% dos
royalties do petrdleo também sejam destinados a educagao.

Em 2016, apds um novo golpe politico e o impeachment da
primeira mulher eleita presidenta do Brasil, aconteceu o
movimento de ocupagao das escolas, com as juventudes do Ensino
Médio inconformadas com a maneira como o Governo Temer e o
governo do estado de Sao Paulo estavam conduzindo os rumos da
educacdo brasileira. Houve protestos a favor da qualidade da
merenda, da qualidade dos espagos, da qualidade do ensino, da
valorizagao das professoras e dos professores.

Nos anos de 2020 e 2021, toda a populagdao mundial passou
pela pandemia da COVID-19, e as juventudes foram especialmente
afetadas nesse contexto, tornando-se foco de atencao para o
fortalecimento de assisténcias e projetos voltados para as areas de
Educagao, Saude e Empregabilidade.

Muito distante da realidade mitoldgica de Hebe, ser jovem no
Brasil se tornou uma questao de resisténcia. Corpos diversos vivem
a passagem pela juventude a partir de distintas realidades. Sao
corpos coletivos e sobreviventes ao preconceito, a submissdao a
deficientes condi¢des de trabalho, a discriminacao e a meritocracia.
Sao corpos alvos da sociedade, que os mira e julga, enquanto
aparelhos ideoldgicos de seguranca do Estado decidem, em
questao de segundos, se devem viver ou ndo, o que se configura
como genocidio de grande parte da juventude negra e de travestis
no pais, além dos corpos violentados e desrespeitados dentro do
universo feminino, entre outras barbaries.
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E nesse contexto que as juventudes de hoje caminham para se
tornarem as geragOes adultas do futuro, mas é crucial respeitar o
seu momento presente, no qual se fazem importantes a escuta e a
valorizagao de seus protagonismos, ou seja, é fundamental refletir,
planejar e executar os planos com os jovens a partir de suas
realidades e necessidades.

Diferentes vertentes da sociedade, mnos ambitos
governamental, publico e privado, devem estender seus olhares
para as juventudes, para que vivam o presente saudavel e justo e
para que essas condi¢Oes continuem em suas fases adultas e na
velhice.

O Estatuto da Juventude foi aprovado no dia 5 de agosto de
2013 pela Camara dos Deputados por meio do PL n. 4.529/04 — Lei
n. 12.852, que dispde de principios e diretrizes das politicas
publicas para a faixa etdria de 15 a 29 anos.

Considerando que o ECA vem assegurar os direitos desse
publico até os 18 anos, o Estatuto da Juventude, que completou 10
anos de existéncia em 2023, busca trazer a conscientizacao de que
esses cidadaos dispoem de direitos e politicas publicas, conforme
se observa no Artigo 22 do referido documento, que ¢ regido pelos
seguintes principios:

I - promogao da autonomia e emancipacao dos jovens;

II - valorizagao e promogao da participagao social e politica, de forma direta
e por meio de suas representagdes;

III — promogao da criatividade e da participagao no desenvolvimento do
Pais;

IV - reconhecimento do jovem como sujeito de direitos universais,
geracionais e singulares;

V - promogao do bem-estar, da experimentacao e do desenvolvimento
integral do jovem;

VI -respeito a identidade e a diversidade individual e coletiva da juventude;
VII - promogao da vida segura, da cultura da paz, da solidariedade e da nao
discriminacao; e

VIII - valorizagao do didlogo e convivio do jovem com as demais geragdes
(BRASIL, 2013).
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A adogao desse estatuto como prioridade e sua aprovagao
foram objeto de um longo debate, e foram necessarios nove anos no
congresso Nacional para chegar a um consenso que reconhecesse o
papel da juventude no desenvolvimento do pais.

Entre os direitos especificos que esse documento garante estao:
o direito a participacdo social e politica e a representagao dos
jovens, o direito ao profissionalismo, a diversidade e a
sustentabilidade.

Outros dois beneficios estabelecidos pela legislacdo foram o
direito a meia-entrada em eventos culturais e esportivos para
estudantes e jovens de baixa renda; também foi garantido a esses
ultimos o direito ao transporte interestadual gratuito e de baixo custo.

Ainda com base no estatuto, foi possivel instituir o Sistema
Nacional de Juventude (SINAJUVE), que visa propor agoes que
estimulem a participagio dos jovens na formulagdo, na
implementagdo, no monitoramento e na avaliagao de politicas
publicas que lhes digam respeito.

Varias instancias da sociedade civil e publica atuam para
garantir os direitos das juventudes, como o Conselho Nacional de
Juventude, o Comité Interministerial da Politica de Juventude, a
Secretaria Nacional de Juventude, os Orgéos Gestores
Estaduais/Distrital e Municipais de Juventude e os Conselhos
Estaduais/Distrital e Municipais de Juventude.

A Secretaria Nacional da Juventude (SNJ), um orgao ligado a
Presidéncia da Republica, foi criada no ano de 2005 e se tornou um
marco para o desenvolvimento de politicas voltadas para as
juventudes brasileiras. Atualmente, o jovem Ronald Sorriso é o
secretdrio nacional.

Esses esfor¢os, ainda que representem uma conquista
importante da juventude, nao se traduzem necessariamente numa
acao eficaz que represente as atuais politicas publicas para a
juventude. Pelo contrario, nos ultimos anos os jovens estao
carecendo do espaco estratégico e dos orgamentos correspondentes
para garantir a protecao e a aplicacdo dos seus direitos legais.
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O século XX foi reconhecido como a Era dos Direitos. Nesse
sentido, destaca-se o olhar que se abriu para a escuta das vozes e a
participacao juvenil em diferentes instancias sociais na defesa de
seus direitos.

Antonio Carlos Gomes da Costa (1949-2011), reconhecido
pedagogo brasileiro e um dos redatores do Estatuto da Crianga e
do Adolescente, propde que o protagonismo das juventudes a
partir das a¢Oes educativas “é a criacdo de espagos e condigdes
capazes de possibilitar aos jovens envolver-se em atividades
direcionadas a solugdo de problemas reais, atuando como fonte de
iniciativa, liberdade e compromisso” (COSTA, 2007, p. 10).

Por outro lado, o autor também alerta que nem toda
participacdo implica na pratica do protagonismo, havendo,
inclusive, casos que a negam, como ocorre, por exemplo, com a
participagao manipulada, a participacdo simbolica e a participagao
decorativa, que sdo formas, na verdade, de nao participacao
(COSTA, 2007, p. 10).

A autenticidade da participagdo manifesta-se de maneira
significativa quando ocorre em um contexto caracterizado por
principios democraticos. A auséncia de democracia na participagao
conduz a manipulagdo, contrariando sua finalidade original de
enriquecer o desenvolvimento pessoal e social dos jovens,
podendo, em vez disso, comprometer sua formagao. Esse
fendmeno ¢ especialmente critico quando a intengao € cultivar a
autonomia, a solidariedade e a competéncia no individuo jovem
(COSTA, 2007, p. 10).

A participacdo genuina traz beneficios para o jovem e se
configura como um acréscimo substancial para sua autonomia,
autoconfianga e autodeterminagado, especialmente em um periodo
de sua existéncia no qual ele se encontra em busca de
autodescoberta e experimentacdo. Esse engajamento se revela
crucial durante a fase de construcao de sua identidade pessoal e
social, bem como na elaboragao de seu projeto de vida (COSTA,
2007, p. 10).
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Com a valorizagdo do protagonismo juvenil, a sociedade
beneficia-se substancialmente, por favorecer a consolidacao de
praticas democraticas, ampliando sua capacidade para confrontar
e resolver desafios prementes. A energia, a generosidade, a forca
empreendedora e o potencial criativo inerentes a juventude
representam um recurso de imensa riqueza e um patrimonio
significativo que o Brasil ainda nao conseguiu empregar de
maneira adequada (COSTA, 2007, p. 10). As sociedades de todo o
mundo tém muito o que aprender com as juventudes.

Nesse sentido, destaca-se ainda, nesta dissertagao, a trajetéria
de profissionais atuantes e que tém entre as suas missdes a de
contribuir para o desenvolvimento do protagonismo juvenil, sendo
que o locus desta pesquisa, o Sesc Sao Paulo, também é um dos
agentes nesse contexto para as juventudes do Brasil.

Consideragoes finais

As construgdes geracionais no decorrer dos séculos passaram
pelas influéncias historicas e sociais de cada época, e ressalta-se que
cada geragao vivencia as suas experiéncias de acordo com os
fatores influenciados pela sociedade e pela realidade na qual
vivem.

Nesse sentido, se faz necessdria a compreensao de que as
geragoes e seus contextos sociais influenciam significativamente a
forma de atuagao dos profissionais que lidam com determinados
publicos, neste caso, as juventudes, pois as distintas geragdes sao
influentes na construgao de suas histdrias, que sao delineadas pelas
conjunturas vivenciadas

Nesse contexto, foi abordada a construgado social de juventude
como um aspecto que ultrapassa a nogao de se tratar de uma fase
da vida. A juventude é marcada pelas poténcias e necessidades de
reconhecimento dos individuos como sujeito de direitos atuantes
na sociedade, e que, a0 mesmo tempo, demandam politicas de
atencdo e favorecimento do seu desenvolvimento, assim como
suportes nas areas de Educacdo, Saude, Emprego e demais
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iniciativas sociais que venham a contribuir para o seu
desenvolvimento.

Compreender de forma especifica os direitos relativos as
adolescéncias e juventudes foi importante para o reconhecimento e
a inter-relagao entre os periodos da adolescéncia e da juventude,
que, para além de transformagdes psicoldgicas e bioldgicas,
também sdao marcados por processos historicos em contextos
sociais e culturais que demandam olhares de diversos segmentos
sociais e politicos. Este trabalho também incorporou a dimensao
juridica, destacando o papel do Direito na organizacdo e na
orientagdo das questdes sociais. Desse modo, foram apresentadas
as construcdes de politicas publicas destinadas as infancias e as
juventudes, assim como as transformagoes e 0s avangos ao longo
dos séculos.
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5. SEQUENCIA DIDATICA, ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO NO GENERO FABULAS

Julia Colacio Moreira
Maria Elisa Pereira Lopes

Introdugao

O presente artigo propOe-se a relatar uma experiéncia
vivenciada em uma turma do 3° Ano dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, através da elaboragao e execu¢dao de uma sequéncia
didatica. As atividades expostas integram o Projeto PIBID -
Mackenzie, visando a constru¢do colaborativa de sequéncias
didaticas para promover avangos no processo de alfabetizagao.
Este projeto envolve bolsistas do curso de Pedagogia, a docente
universitaria e a professora da instituicao de ensino publico.

A estrutura do artigo compreende a contextualizacao da
pesquisa na primeira parte, seguida pela discussao dos conceitos
de alfabetizacao, letramento e sequéncia didatica e do género
abordado. Por fim, procedemos a analise do trabalho realizado em
sala de aula, culminando em consideragdes sobre a experiéncia
didatica.

Contexto da experiéncia: a escola, a professora e a sala de aula

A instituicdo selecionada para a execugdo do projeto estd
situada na zona ocidental de Sao Paulo. O bairro ¢é
predominantemente de classe média, caracterizado por uma
mistura de residéncias e estabelecimentos comerciais. Os alunos
residem tanto nas imediacdes da escola quanto em &reas mais
distantes. Conforme delineado no PPP- Plano Politico Pedagogico
(2020/2023), a instituicao almeja a formagao de individuos
autdbnomos, criativos, dotados de valores intrinsecos e dotados de
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solidas competéncias e habilidades, capazes de participar de forma
ativa em uma sociedade democratica e pluralista (PPP, p. 5). Em
sua busca por uma educagdo que promova a autonomia e a
emancipacao, a escola oferece um ambiente livre de preconceitos e
violéncia, favorecendo a conscientizacdo de wvalores éticos,
responsabilidade social, didlogo, cooperacao e resolucao pacifica
de conflitos.

No que tange aos processos de aprendizagem, a escola adota
uma abordagem socioconstrutivista interacionista. Em outras
palavras, hd a convic¢do de que "a aprendizagem humana
pressupde uma natureza social especifica e um processo pelo qual
as criangas ingressam na vida intelectual daqueles que as cercam”
(VYGOTSKY, 2007, p.100).

A institui¢ao segue as diretrizes do Curriculo Paulista no que
diz respeito as aprendizagens dos alunos, a formagdo inicial e
continuada dos educadores, a produgao de materiais didaticos, as
matrizes de avaliagdo e ao estabelecimento de critérios para a oferta
de infraestrutura adequada ao pleno desenvolvimento da educacao
(SAO PAULO, 2019, p. 12). A elaboracao de seu curriculo teve
como referéncia a BNCC - Base Nacional Comum Curricular, tendo
como objetivo primordial a Educacao Integral, visando garantir o
desenvolvimento dos alunos em todas as suas dimensodes -
cognitiva, social e emocional (PPP, p. 55).

O corpo docente da escola é composto por: “professores
titulares de cargo, aprovados em concurso publico, por professores
Ocupantes de Fungao Atividade admitidos, com fundamento na
Lei 500/74 (categoria F) e professores contratados, Lei 1.093/2009
(categoria O). Contamos ainda com professores readaptados e
eventuais" (PPP, p. 12).

A docente responsavel pela turma acompanhada, 3° ano B,
graduou-se em Pedagogia no ano de 2019 e iniciou suas atividades
como professora em 2020, porém, somente a partir de 2021 iniciou
sua experiéncia nesta escola. Desde entao, atua como professora
nesta instituicao.
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A sala de aula na qual a referida professora leciona é equipada
com mesas e cadeiras dispostas em fileiras, duas lousas - uma verde
a frente dos alunos e uma branca na lateral da sala. Acima da lousa
verde, estao dispostas letras do alfabeto, uma tabela numérica (do
numero 1 ao 100), uma caixa de som, um ventilador e uma camera.
Na lousa branca, encontra-se esquematizada uma rotina, os dias da
semana, os meses do ano, um calendario, uma lista de combinados
e de valores humanos, além de um relégio. Ao fundo da sala, ha
armarios nos quais os alunos guardam os livros didaticos, uma
televisao fixada na parede e um mapa-mundi. Na lateral oposta,
onde estao localizadas as janelas, € possivel vislumbrar a paisagem
arborizada ao redor da escola.

Antes de apresentarmos um trecho da sequéncia didatica
desenvolvida no 3° ano, discorreremos sobre o conceito de
alfabetizagao e letramento, e em seguida o conceito de sequéncia
didatica adotado no projeto e o género escolhido.

Conceito de alfabetizag¢ao e Letramento

Usaremos para a compreensao do conceito as autoras Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, duas renomadas pesquisadoras cujas
contribui¢des fundamentais revolucionaram a compreensdao da
alfabetizagao e letramento. Segundo Ferreiro, a alfabetizagdao nao ¢
apenas um processo de ensino e aprendizagem das habilidades
basicas de leitura e escrita, mas sim uma construgdao ativa do
conhecimento pelo sujeito. Sua Teoria da Psicogénese da Lingua
Escrita destacou a importancia de compreender as concepgdes
iniciais das criangas sobre a escrita e como essas concepgdes
evoluem ao longo do tempo (Ferreiro, 1985).

Para Ferreiro (1985), alfabetizagdo ¢ um processo ativo em que
o aprendiz constroi sua compreensao do sistema de escrita a partir
de suas proprias experiéncias e interagdes com o ambiente. Ela
destaca a importancia de compreender as concep¢des que as
criangas tém sobre a linguagem escrita, pois isso influencia a forma
como elas aprendem a ler e escrever
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J& Ana Teberosky enfatiza a dimensao social e cultural da
alfabetizagao e letramento. Ela argumenta que a compreensao da
leitura e escrita esta intrinsecamente ligada ao contexto em que as
criangas estdo inseridas. Para Teberosky, o letramento vai além das
habilidades mecanicas de decodificagdo e inclui o uso significativo
da linguagem escrita em diferentes contextos sociais e culturais.
Seu trabalho destaca a importancia de uma abordagem mais ampla
para o ensino da escrita, que leve em consideragao as experiéncias
e conhecimentos prévios dos alunos (Teberosky, 1999)

Em conjunto, as pesquisas de Ferreiro e Teberosky tém
influenciado profundamente as praticas de ensino da leitura e
escrita em todo o mundo. Seu trabalho levou a uma abordagem
mais construtivista e centrada no aluno, na qual se reconhece a
importancia de considerar as concepg¢des iniciais das criangas sobre
a escrita, bem como o papel crucial do contexto social e cultural no
processo de alfabetizac¢ao e letramento.

Na obra "Psicogénese da Lingua Escrita’, as autoras
supracitadas descrevem detalhadamente os estagios pelos quais as
criangas passam ao construir suas hipdteses sobre a escrita, iniciando
com a hipdtese pré-silabica, onde as criangas veem a escrita como
uma série de simbolos ou rabiscos sem relagao com a linguagem
falada. Eles - 0s pequeninos - ainda nao entendem que a escrita
representa a linguagem oral. Em seguida, de acordo com a hipdtese
silabica, neste estdgio as criangas comecam a perceber que as
palavras podem ser divididas em unidades menores, geralmente
silabas. Elas podem representar cada silaba com um simbolo ou
grafia diferente, sem se preocupar com a correspondéncia exata
entre letras e sons (Ferreiro; Teberosky, 1985).

Em seguida, encontramos a hipotese sildbico-alfabética
considerada como um estagio intermedidrio, em que as criangas
combinam elementos da hipotese sildbica com a compreensdo
emergente da correspondéncia entre letras e sons. Elas podem usar
letras para representar partes de silabas ou partes de palavras, mas
ainda ndo dominaram completamente as convengdes ortograficas.
Por ultimo, chegamos a hipotese alfabética, caracterizada pelo
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reconhecimento e aplicagao das correspondéncias entre letras- sons
(grafemas e fonemas) de maneira mais consistente. As criangas
entendem que as letras representam sons individuais e come¢am a
aplicar as regras ortograficas de forma mais precisa (Ferreiro;
Teberosky, 1985).

As autoras explicam como essas hipdteses refletem o processo
de construgao do conhecimento sobre a linguagem escrita pelas
criangas e como elas interpretam a escrita com base em suas
percepgoes iniciais da linguagem oral.

3. Conceito de sequéncia didatica e do contetido trabalhado

A sequéncia didatica € um compilado de atividades escolares
que seguem uma organizacao sistémica, de carater modular, em
torno do trabalho com o género textual que “o aluno nao domina
ou o faz de maneira insuficiente” (Dolz, 2012, p.97), tendo por
objetivo a facilitagdo da compreensao dos alunos a fim de que estes
tornem-se aptos a escreverem ou falarem “de uma maneira mais
adequada numa dada situagao de comunicagao” (Dolz, 2012, p.97).
Imagem 1: A estrutura basilar da sequéncia didatica é representada
pelo seguinte esquema:

Apresentacao PRODUCAD
da situacao
INICIAL

Fonte: Esquema da sequéncia didatica (Dolz, 2012, p. 97).

PRODUCAD

FINAL

Conforme o esquematizado, o primeiro ponto consiste na
exposic¢ao da circunstancia na qual serd “detalhadamente explicada
a incumbéncia de expressao verbal ou escrita que os educandos
devem cumprir” (Dolz, 2012, p. 98). Seu propdsito € elucidar o que
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sera efetivado “verdadeiramente na conclusao final” (Dolz, 2012, p.
98) a0 mesmo tempo que estimula a realiza¢ao da producao inicial.
Dessa forma, a exposi¢ao da situagao é o momento no qual a classe
compreende a atividade de linguagem desejada, o tipo que sera
explorado, a quem sera direcionado, a configuracdo que a
produgdo assumira e quais serao os participantes.

Avancando para o proximo estagio, encontra-se a criacao
preliminar que representa a tentativa da escrita de um texto inicial,
revelando assim “para si proprios e para o docente as
representacdes que possuem sobre esta tarefa” (Dolz, 2012, p.100).
Quando a fase anterior € suficientemente clara, os estudantes
conseguem seguir as instrugdes fornecidas e produzir um texto
inicial “mesmo que nao adiram a todas as caracteristicas do estilo”
(Dolz, 2012, p.100). Desta maneira, a primeira elaboragao constitui
uma avaliagdo diagndstica que estimula o aluno e a sequéncia, pois,
(Dolz, 2012, p.101) “possibilita descobrir o que ja dominam e tomar
consciéncia dos obstaculos”, sendo crucial para definir o ponto de
partida da construgao de um trajeto a ser seguido.

Para o educador, as primeiras elabora¢des representam um
momento de aprimoramento da sequéncia, permitindo “ajusta-la e
adequa-la de maneira mais precisa as habilidades reais dos alunos
de uma determinada turma” (Dolz, 2012, p.102) e fornecendo as
ferramentas necessarias, “uma a uma e de forma independente”
(Dolz, 2012, p.102), para superar os problemas apresentados. Essa
abordagem desmembrada e diversificada na apresentacao das
atividades deve facilitar o acesso “por meio de diferentes métodos,
aos conceitos e instrumentos, aumentando, assim, suas chances de
éxito” (Dolz, 2012, p.104). Em resumo, essa decomposi¢ao
corresponde aos modulos.

Os modulos podem abordar “trés principais categorias de
atividades e exercicios”, (Dolz, 2012, p.104-105) que sdo: tarefas de
observacao e analise de textos que evidenciem os aspectos do
funcionamento textual; atividades simplificadas de escrita que
levem o aluno a concentrar-se em detalhes mais especificos da
composi¢do de um texto, reorganizando contetudos, inserindo
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partes ausentes, revisando um texto etc.; e desenvolvimento de
uma linguagem compartilhada para discutir os textos, comenta-los,
melhoré-los “sejam textos préprios ou de terceiros” (Dolz, 2012,
p.105). E importante ressaltar que as atividades selecionadas
devem ser “ajustadas e adaptadas as necessidades dos alunos [...] e
complementadas com outras situacoes de aprendizagem da
expressao, fora do contexto das sequéncias didaticas” (Dolz, 2012,
p-110). Com o conhecimento adquirido ao longo dos
modulos,preceitua-se que:

A sequéncia é concluida com uma produgao final que permite ao aluno
aplicar as nog¢des e ferramentas trabalhadas separadamente nos blocos. Essa
produgao também possibilita ao professor realizar uma avaliagdo somativa”
(Dolz, 2012, p.106).

Para o aluno, este ¢ o momento de refletir sobre o que foi
aprendido e o que ainda precisa ser feito. Assim, ele pode “regular
e controlar seu proprio desempenho na producao de textos,
durante a revisdo e a reescrita” (Dolz, 2012, p. 106). Além disso, é o
momento mais propicio para uma avaliagdo somativa, pois o
professor pode “observar as aprendizagens alcangadas e planejar o
proximo passo, permitindo revisoes em areas mal compreendidas”
(Dolz, 2012, p. 107).

Os objetivos gerais da sequéncia didatica sdao: preparar os
alunos para dominarem sua lingua em situa¢des do dia a dia,
proporcionando-lhes recursos para aprimorarem sua escrita;
desenvolver nos alunos a consciéncia de seu comportamento
linguistico, promovendo sua autorregulagao; construir nos alunos
“uma representacao da atividade de escrita e fala em situagoes
complexas, como resultado de um processo gradual” (Dolz, 2012,
p-110). A sequéncia de ensino concentrou-se no estilo das Fabulas,
caracterizado por:

uma narrativa curta, em prosa ou verso, com personagens
predominantemente animais e, através de uma alegoria, transmite uma
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instrugdo, um principio ético, politico ou literario geral, que emerge

naturalmente do enredo (Portella, 1983, p.121).

Assim, essencialmente, a fabula apresenta uma narrativa
concisa e uma moral ou ensinamento. A fabula surge em um
contexto de desequilibrio, onde ha “um conflito de ambigdes e
desejos, uma agao conflituosa” (Portella, 1983, p.127), e essa acao
deve ser unificada, ou seja, deve existir um unico conflito que
conduza a uma verdade geral, e essa objetividade justifica sua
brevidade. Esse conflito unificado ocorre no presente, com pouca
importancia atribuida ao passado e ao futuro e deve ser “total,
completa, concluida” (Portella, 1983, p. 128). Portanto, detalhes,
ambientagoes e descrigdes sao secundarios; o fundamental na
fabula é sua concisao, a presenga de um conflito e a transmissao de
verdades derivadas da experiéncia humana.

Em termos de linguagem, de acordo com (PORTELLA, 1983,
p.131): é relevante salientar que na fdbula "todas as palavras sao
medidas e direcionadas para um propdsito bem definido, mesmo
consistindo em imagens e linguagem figurativa, ndo permanece
vazia". Isso ocorre porque a fabula esta relacionada a realidade e a
objetividade, entdo, cada palavra e imagem devem ser de "facil
entendimento para que o leitor possa estabelecer a semelhanga.”

Na linguagem da fabula, os didlogos assumem um papel
central, sendo wutilizados pelo fabulista para introduzir
divergéncias e conflitos entre personagens que conduzem o breve
drama em diregao a ag0es e reagdes que culminam em um desfecho.
Esses didlogos podem ser diretos, nos quais as personagens
conversam entre si de forma explicita, indiretos, nos quais o
fabulista narra a conversa dos interlocutores, mistos, nos quais um
interlocutor € substituido pelo narrador, ou ainda mondlogos, que
ocorrem na mente da personagem. Além disso, a fabula é marcada
pela preferéncia do fabulista por personagens animais,
aproveitando suas caracteristicas amplamente reconhecidas e
associadas a comportamentos humanos, como asttcia, inteligéncia,
periculosidade e persisténcia. Essa escolha facilita a identificacao
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do leitor com as situagdes narradas, uma vez que tais associagdoes
sao comumente presentes no imaginario popular.

No entanto, é importante ressaltar que essas associagdes nao
sdo fixas, variando conforme a narrativa e permitindo que um
mesmo animal represente diferentes qualidades humanas em
diversas fabulas. Essa flexibilidade confere ao fabulista uma ampla
gama de possibilidades criativas na construcao de suas histdrias,
possibilitando a exploragdo de diferentes nuances e
desdobramentos. Portanto, ao atribuir caracteristicas humanas aos
animais, o fabulista ndo apenas constroi uma trama envolvente e
cativante, mas também permite ao leitor refletir sobre aspectos da
natureza humana e suas relagdes sociais de forma ltdica e acessivel
(Portella, 1983).

Resultados e discussoes:

A seguir iremos utilizar como exemplo uma produgao inicial
elaborada pelo aluno M.C. Na produgao

Texto 2: “A histéria de uma cabra que e o Messi” — M. C.

(Imagem 4) Produgao inicial M. C.
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Durante a leitura, é possivel encontrar pontos convergentes
ao género de fabula: a cabra tem caracteriza¢des humanas e é uma
narrativa breve e em prosa. os pontos divergentes encontrados
foram: Auséncia de aspectos considerados fundamentais de uma
fabula, tais como: A) nao ha desequilibrio que aponte para uma
moral, isto é, o considerado ‘momentum” nao existe; B) nao ha
moral ou outra estrutura que oriente o leitor. Logo, o texto se torna
mais um discorrer de informag¢des sem equipamentos de
problematizagdo e resolucao.

Em relagao a escrita ortografica das palavras, o aluno comete
equivocos por considerar a sua forma falada, como por exemplo:
“ditanto” no lugar de “ de tanto’, ‘manhe” ao invés de “mae”,
“campionato” no local de campeonato e “joga” quando deveria ser
jogar.

Portanto, é visivel a auséncia de dois pontos importantes para
dar sentido ao texto: falta de virgulas e a falta do uso da conjungao
adversativa “mas’, que serve para para transmitir a ideia de oposigao.

Usando como base a obra Psicogénese da Lingua Escrita,
Ferreiro e Teberosky, as autoras descrevem a maneira como as
criangas constroem suas proprias hipdteses iniciais sobre o sistema
de escrita, muitas vezes com base em sua compreensdao da
habilidade da fala, o que justifica a presenca de alguns erros na
producao feita por M.C. As autoras explicam como as criangas
tendem a interpretar o escrito ao abstrair relagdes fonético-sonoras
ou caracteristicas visuais, em vez do que as convengoes
inventariam. Diferentes posicionamentos sao chamados de “H.”.
silabica, “H.” alfabética com valor sonoro ou sem (Ferreiro;
Teberosky, 1985).

Se um aluno estd usando a forma falada para escrever, ela
provavelmente esta na fase da "Hipotese Silabica". Nesta fase, as
criangas comegam a perceber que as palavras podem ser divididas
em unidades menores, geralmente silabas, e tentam representar
cada silaba com um simbolo ou grafia diferente. Eles ainda nao
entenderam completamente a correspondéncia entre letras e sons,
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entao sua escrita reflete mais a forma como as palavras soam do
que a ortografia correta. (Ferreiro; Teberosky, 1985).

E importante notar que a progressio, através das fases
descritas por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, nao ¢
necessariamente linear ou rigida, e que as criangas podem passar
por estagios diferentes em diferentes momentos de seu
desenvolvimento como leitores e escritores.

H4 varias estratégias que podem ser tuteis ao trabalhar com
criangas na hipotese sildbica, aqui discorreremos sobre algumas
possibilidades: A) Atividades de segmentacdo de palavras: As
atividades nas quais as criangas segmentam palavras em partes,
seja oralmente ou em cartdes de palavras marcados com silabas,
reforcardo a nogao de palavra como um padrao composto de
silabas menores. B) Modelagem e Feedback: Demonstrar como fazer
a separagao correta das silabas e como junta-las em uma escrita.
Sempre trazer um feedback construtivo sobre as tentativas de escrita,
destacando os acertos e apontando as melhoras. C) Leitura
Compartilhada: Ler em voz alta para as criancas e incentiva-las a
acompanhar com o dedo as palavras enquanto sao lidas. Isso ajuda
a fortalecer a conexao entre a linguagem oral e escrita. Por ultimo,
D) Escrita dirigida: Proporcionar oportunidades para que as
criangas pratiquem a escrita de palavras simples e familiares,
encorajando-as a representar cada silaba que ouvem. Por exemplo,
pedir para que escrevam nomes de animais, objetos ou cores.

Para relembrar e fixar conceitos foi pensado em uma nova
apresentacao de conceitos gerais do género fabulas. Seguindo o
seguiu o movimento “do complexo para o simples: da produgao
inicial aos modulos, cada um trabalhando uma ou outra capacidade
necessdrias ao dominio de um género” (Dolz, 2012, p. 103). Através
de um cartaz, foi elencado em tdpicos as caracteristicas principais
presentes em uma fabula e conto de fadas, com o proposito de
distinguir e evidenciar suas principais divergéncias. Durante a aula
os alunos puderam refletir sobre sua primeira escrita e escolher os
principais topicos dos géneros textuais para a composigao do cartaz.
Apos essa sintetizagao, o cartaz foi fixado em uma parede ao fundo
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da sala para possiveis futuras consultas. sintese ficou exposta na sala
para consultas futuras.

CARACTEI

e

(Imagem 7) Cartaz de caracteristicas do género.

A introducgao de diferentes géneros literdrios no processo de
alfabetizagdo desempenha um papel crucial no desenvolvimento
das habilidades linguisticas e cognitivas das criancas. Dentre esses
géneros, a fabula se destaca como uma ferramenta valiosa para
estimular a imaginagao, promover a reflexao moral e ampliar o
repertorio linguistico dos alunos desde os primeiros anos escolares.

Em seus estudos, Ferreiro destacou a importancia de
considerar a diversidade de textos e géneros literdrios no ensino da
leitura e escrita, reconhecendo que cada género apresenta
caracteristicas especificas que contribuem para o desenvolvimento
das habilidades dos alunos. A fabula, por exemplo, além de
entreter, oferece uma narrativa simples e acessivel, repleta de
personagens antropomarficos e situagdes que permitem as criangas
refletirem sobre questdes éticas e morais de forma ludica e
envolvente. (Ferreiro; Teberosky, 1985).

A introducao da fabula na alfabetizagao nao apenas estimula
a imaginacao e a criatividade das criangas, mas também promove
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o desenvolvimento da compreensao leitora, da capacidade de
inferéncia e da andlise critica. Esse processo possibilita que ao
escrever, a crianga nao reproduz graficamente os sons da fala, mas
tal como no desenho, expressando suas ideias acerca desse sistema
de representagdo, “logo, escrever nao ¢ copiar um modelo e ler nao
¢ decifrar” (Ferreiro; Palacio, 1982, p. 132).

Em suma, a introdugao de diferentes géneros literarios, como
a fabula, no processo de alfabetizacdo desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento das habilidades linguisticas,
cognitivas e sociais das criangas. Ao explorar as fabulas, os alunos
sao desafiados a refletir sobre questoes éticas e morais, expandindo
assim seu repertorio de habilidades e ampliando sua compreensao
do mundo ao seu redor.

Consideragoes finais e conclusao

As dificuldades enfrentadas por criangas nas fases finais da
alfabetizagao ao trabalharem na criagao de um texto autoral de
fabulas sao multifacetadas e podem ser problematizadas a partir de
uma perspectiva que integra os conceitos de sequéncia didatica,
alfabetizagao e letramento. De acordo com as principais autoras
trabalhadas, a alfabetizacdo ndo se limita apenas a aquisi¢ao das
habilidades de decodificagao das palavras, mas também envolve a
compreensdao dos processos de construgao do texto e o
desenvolvimento de habilidades discursivas mais complexas.
Nesse sentido, as criangas nas fases finais da alfabetizagao podem
encontrar dificuldades em expressar suas ideias de forma coerente
e coesa, especialmente ao lidar com um género textual tao
especifico quanto as fabulas.

A partir do conceito de sequéncia didatica delineado por Dolz,
consideramos que a etapa inicial de apresentagao da situagao €
fundamental para que os alunos compreendam os elementos
essenciais de uma fabula, como a estrutura narrativa, os
personagens e a moral da histéria. No entanto, criangas que ainda
estdo consolidando suas habilidades de leitura e escrita podem
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enfrentar obstaculos para internalizar estes conceitos de forma
significativa. Isso pode ser evidenciado na producao inicial, onde
os alunos tentam elaborar um primeiro texto baseado em suas
representagdes individuais da atividade, conforme mencionado
por Dolz.

Além disso, a modulagao e adaptagao da sequéncia didatica
conforme as necessidades dos alunos, conforme sugerido por Dolz,
pode ser um desafio adicional. Os professores precisam identificar
as lacunas no conhecimento dos alunos e fornecer suporte
adequado para que possam avangar na compreensao e producao
de textos de fabulas. No entanto, isso requer uma compreensao
aprofundada das dificuldades especificas de cada crianga, bem
como recursos e estratégias pedagdgicas adequadas.

Outro aspecto a ser considerado € a relagao entre alfabetizagao
e letramento. Conforme destacado por Ferreiro e Teberosky (1985),
o letramento vai além da simples decodifica¢ao das letras e envolve
o uso eficaz da escrita em contextos sociais e culturais diversos.
Portanto, ao trabalhar com a criagao de fabulas, ¢ importante nao
apenas focar nas habilidades linguisticas das criangas, mas também
desenvolver sua capacidade de compreender o propodsito e o
publico-alvo do texto, bem como refletir sobre os valores e as
mensagens transmitidas pelas fabulas.

Diante dessas consideragdes, € fundamental que os
professores adotem uma abordagem integrada que combine
elementos da sequéncia didatica, conceitos de alfabetizagao e
letramento, a fim de apoiar efetivamente as criancas nas fases finais
da alfabetizacdo na criacdo de textos autorais de fabulas. Isso
requer uma compreensao integral das necessidades individuais
dos alunos, bem como estratégias pedagodgicas flexiveis e
contextualizadas.
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6. ENSINO SUPERIOR E TPACK:
ALGUNS ESTUDOS CORRELATOS

Jeferson Luz Bona
Maria de Fatima Ramos de Andrade

Introducao

No contexto de uma sociedade do conhecimento, a educagao
exige uma abordagem diferente em que o componente tecnoldgico
ndo pode ser hipervalorizado, em contrapartida, ndo deve em
nenhuma instancia ser ignorado. As novas tecnologias e 0 aumento
exponencial da informagao levam a uma nova organizagao de
trabalho, em que se faz necessdria a especializa¢ao dos saberes por
parte dos docentes universitarios.

Um dos grandes desafios do Ensino Superior no século XXI é
inserir tanto o professor quanto o aluno na cultura digital. Como
sabemos, o uso dos recursos tecnologicos para muitos ainda é um
desafio. Além disso, cada vez mais € exigido do professor que
oriente seus alunos acerca de como colher, pesquisar, abstrair e
utilizar toda a informacao que o mundo tecnoldgico disponibiliza,
agregando e fortalecendo o processo de ensino-aprendizagem.

O reconhecimento de uma sociedade cada vez mais
tecnologica deve ser acompanhada da conscientizagdo da
necessidade de incluirmos nos curriculos docentes, as habilidades
e competéncias fundamentais para lidarem com essas novas
tecnologias, agregando, assim, uma epistemologia relevante ao
ensino no ambito universitario. A incorporacao das novas
tecnologias pode contribuir para uma maior vinculagdo entre os
contextos de ensino e as culturas que se desenvolvem dentro e fora
dos circulos académicos.

Diante do exposto, o presente artigo tem como proposta
apresentar alguns estudos que tratam do Ensino Superior e o
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conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do contetdo (TPACK).
Para tal, inicialmente, apresentamos o conceito sobre o
conhecimento tecnologico e pedagdgico do contetido (TPACK),
procurando fazer relagdes com a formagdo do professor. Na
sequéncia, apresentamos os dados coletados e, por tltimo, tecemos
algumas consideragoes.

A formacao do professor e 0o TPACK

A preocupacdo com a melhoria do ensino, segundo Shulman
(2014), tem sido objeto de estudo de vérios pesquisadores. E
interessante observar que, um dos temas recorrentes ¢ a
profissionalizagao do ensino, ou seja, a elevagao do ensino para um
patamar de notoriedade, por meio de melhores remuneragoes.
Como afirma esse autor: A afirmagao de que o ensino merece status
profissional é baseada numa premissa mais fundamental:

a de que os padrdes pelos quais a educacao e o desempenho dos professores
devem ser julgados podem ser elevados e mais claramente articulados. Os
defensores da reforma profissional baseiam seus argumentos na crenga de
que existe “uma base de conhecimento de ensino” —um agregado codificado
e codificavel de conhecimento, habilidades, compreensao e tecnologias, de
ética e disposi¢ao, de responsabilidade coletiva — e também um meio de
representa-lo e comunica-lo. Os relatérios do Grupo Holmes (1986) e da
Forga Tarefa Carnegie (1986) repousam nessa crenga e, além disso, afirmam
que a base de conhecimento estd crescendo. Argumentam que essa base
deveria ser também a base da formagdo de professores e informar
diretamente a pratica de ensino. (SHULMAN. 2014, p. 200).

Shulman (2014) ainda afirma que a retdrica relacionada a base
de conhecimento do professor raramente especifica o carater desse
conhecimento, ou seja, ndo aponta o que os professores deveriam
saber, fazer, entender ou dizer para que o ensino se tornasse mais
significativo, nao sendo meramente um trabalho individual do
docente. 43 Ao responder quais sao as fontes da base de
conhecimento do professor, o referido autor segue as abordagens
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de pesquisadores como Dewey (1904), Schefler (1965), Green (1971),
Fenstermacher (1978), Smith (1980) e Schwab (1983).

No estudo de Shulman (2014), destacamos seu argumento de
que os resultados da pesquisa sobre a eficacia do ensino, embora
validos, ndo representam a tnica fonte de informacgao para definir
a base de conhecimento de ensino. E pondera: Essas fontes
deveriam ser entendidas como muito mais ricas e abrangentes. Na
verdade, compreendidas adequadamente, as fontes verdadeiras e
potenciais de uma base de conhecimento para o ensino sao tantas
que nossa pergunta nao deveria ser: “H4 mesmo muita coisa que é
preciso saber ensinar?” Em vez disso, a pergunta deveria expressar
nosso espanto: “Como é possivel aprender tudo que é preciso saber
sobre o ensino durante o breve periodo destinado a formagao de
professores? (Ibid., p. 205). Para autora, o professor pode
transformar a compreensao de um conteido em habilidades
didaticas. Logo, para que haja o verdadeiro ensino, é fundamental
que o professor compreenda o que deve ser aprendido e como esse
contetudo deve ser ensinado. Embora o aprendizado seja, em linhas
gerais, de responsabilidade dos alunos, o ensino conclui com uma
nova compreensao tanto do docente como do discente. Esse ensino
deve ser compreendido como algo mais do que mera melhoria da
compreensdo. O referido autor ainda diz: “Mas, se ndo for nem
mesmo isso, entdo serao discutiveis as questdes relacionadas ao
desempenho de suas outras fungoes”. (Ibid., p. 206).

Shulman também afirma que o ensino é uma profissao que
exige formacao académica. Isso implica dizer que o professor &,
naturalmente, um membro da comunidade académica, ou seja, ele
deve compreender as estruturas da disciplina, os principios da
organizagdo conceitual, como também os principios da
investigagao que ajudam a responder a duas questoes em cada area
de conhecimento: 1) Quais sao as ideias e habilidades importantes
desta area? 2) Como sdo acrescentadas as novas ideias e
abandonadas outras que sao consideradas deficientes pelos quais
produzem conhecimento nesta area? Nesse aspecto, pondera
Shulman: 44 Em outras palavras, quais sdo as regras e
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procedimentos da boa pesquisa ou producgao académica na area?
Essas questdes sao paralelas ao que Schwab (1964) caracterizou
como conhecimento de estruturas substantivas e sintaticas,
respectivamente. Esta visao das fontes relacionadas ao contetido do
conhecimento necessariamente implica que o professor deve ter
nao apenas profundidade de compreensao das matérias especificas
que ensina, mas também uma educa¢ao humanista abrangente, que
serve para enquadrar o ja aprendido e facilitar a nova compreensao.
(Ibid.,, p. 208). De acordo com o autor, o professor tem
responsabilidades inerentes e especiais com relagdo ao
conhecimento do contetido, pois serve como fonte primdria da
compreensao deste pelo aluno. Isso significa que o modo ao qual
essa compreensao € comunicada, pode transmitir ao aluno aquilo
que é de suma importancia, como também, aquilo que é periférico
na disciplina. Continua Shulman: Diante da diversidade dos
alunos, o professor deve ter uma compreensao flexivel e
multifacetada, adequada a oferta de explicagOes diferentes dos
mesmos conceitos e principios. Conscientemente ou nao, o
professor transmite ideias sobre como a “verdade” é determinada
numa area e um conjunto de atitudes e valores que influenciam
notoriamente compreensao do aluno.

Essa  responsabilidade = demanda  especialmente a
profundidade de compreensao do professor das estruturas da
matéria, assim como suas atitudes e entusiasmo com relagao ao que
esta sendo ensinado e aprendido. (Ibid., p. 208). Apds observar
esses aspectos do conhecimento do conteido que sao abordados
por esse autor, podemos afirmar que o conhecimento pedagdgico
do conteudo consiste em caracteristica central e fundamental para
a base de conhecimento para o ensino.

Nesse contexto, para que os objetivos possam ser atingidos,
sao criados materiais e estrutur as para ensinar e aprender, sendo
alguns deles a importancia e relevancia dos curriculos, com seus
escopos e sequéncias didaticas, as avaliacdes, bem como os
materiais relacionados as instituicdes de ensino, com seus
mecanismos, normas e regimentos, organizagdes profissionais de
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professores, com suas fungdes de negociagao, mudancga social e
protecao mutua; as agéncias governamentais em 45 todos os seus
niveis, do distrito escolar ao estado e a federagao; e mecanismos
gerais de gestao e finangas. Logo, os professores transitam e operam
dentro de uma matriz criada por esses elementos, utilizando-os e
sendo utilizados por eles. Assim, fica evidente que os principios, as
politicas e os fatos relacionados ao seu funcionamento deveriam
compor uma fonte de base para o conhecimento para o ensino.
Observando e analisando esses aspectos fundamentais para a base
de conhecimento, surge a importancia da formacgao académica
formal em educagdo, ou seja, uma formagdo voltada para a
compreensdao dos processos de escolarizacdo, ensino e
aprendizado. Uma outra fonte da base de conhecimento consiste na
sabedoria da pratica. Esta, a menos estudada de todas as outras
comentadas, significa a propria sabedoria adquirida por meio da
pratica docente. Observamos que uma das tarefas mais
significativas para a comunidade académica consiste em trabalhar
com os educadores para que sejam desenvolvidas representagoes
codificadas de sabedoria pedagogica, que sdao adquiridas com a
pratica relevante e conscientes de professores competentes.

Considerando, portanto, que estamos inseridos na sociedade
do conhecimento, uma das principais fung¢des do professor,
consiste em preparar o aluno para um contexto que estd em
constante transformacao. Como afirma Moran (2017),

a missao do ensino é transmitir ndo um mero saber, mas uma cultura que
permita compreender nossa condic¢do e nos ajude a viver, e que favorega, ao
mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre. [...]. Mas a educagao pode
ajudar a nos tornarmos melhores, se ndo mais felizes, e nos ensinar a assumir
a parte prosaica e viver a parte poética de nossas vidas” (MORIN, 2017, p.).

Cada professor possui uma forma peculiar de reflexao e esta é
influenciada pelos valores que julga fundamentais. Em
consequéncia, esse professor ira influenciar seus alunos e ajuda-los
a desenvolver novas formas de se compreender a realidade. E isso,
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mesmo sendo de carater individual de cada docente, precisa estar
alinhado, muitas vezes, as dinamicas sociais.

Para o exercicio da profissio docente, é necessario
compreender a importancia dos saberes da d4rea para o
desenvolvimento da pratica pedagdgica, ou seja, 0 que compode a
base de conhecimento do professor. Isso implica em conhecer o que
deve ser aprendido e construido pelos professores em seu processo
de formacao inicial e continuada.

Observando a literatura académica, o termo do conhecimento,
abordado por Shulman (2001), refere-se aos conhecimentos que o
professor possui e que servem como referencial de onde partir para
analisar, compreender e propor novas dinamicas (atividades) que
proporcionem a aprendizagem dos alunos.

Portanto, cabe ao docente universitario o desafio de dialogar
com as novas tecnologias sem perder, no entanto, a sua didatica
interativa na construcgado dos saberes em sala de aula. Lee Shulman
(2014), ao explicitar as categorias da base de conhecimento do
professor aponta que, no minimo, deveriamos incluir:

a) Conhecimento do contetido;

b) Conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e
estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacdo de sala de
aula, que parecem transcender a matéria;

¢) Conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas
que servem como “ferramentas do oficio” para os professores;

d) Conhecimento pedagdgico do contetido, esse amalgama especial de
contetdo e pedagogia que € o terreno exclusivo dos professores, seu
meio especial de compreensao profissional;

e) Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;

f) Conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestao e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e

g) Conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educagdo e de sua base

histdrica e filosoéfica. (2014, p. 206).
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Utilizando a base de conhecimento desenvolvida por Shulman
(2014), mais especificamente, a categoria conhecimento pedagdgico
do conteudo, Koeher e Mishra (2005) estruturou a teoria do
Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo (TPACK -
Technological Pedagogical Content Knowledge modelo TPACK).

O grafico a seguir ilustra o que seria a articulacdo entre
conhecimento pedagdgico, conhecimento do conteudo e o
conhecimento tecnologico

Figura 1: Esquema do TPACK

Conhodmm:o Tecnoldgico
© Podagogico de’ conuédo

Fonte: CIBOTTO; OLIVEIRA, 2017, p. 13
BDTD: O que encontramos

Com a intencao de conhecer um pouco mais como as
tecnologias estao inseridas na base de conhecimento do professor,
inicialmente, fizemos um levantamento no banco de dados
Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT),
no periodo de 2015 a 2019, utilizando os descritores “Ensino
Superior e TPACK” (Quadro I).
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Apds a leitura, identificamos oito trabalhos que tratam de
TPACK no Ensino Superior. Na sequéncia, apresentamos a analise
dos resultados encontrados.

Quadro 1: Trabalhos apresentados por ordem cronoldgica — anos 2015 —
2019 / TPACK

Titulo do Trabalho Autor Universidade | Ano de
publicacao

Aprendizagem e| Marilia Universidade | 2015

desenvolvimento Pizzatto. Presbiteriana

profissional de professores| Bratti Mackenzie

do ensino superior: praticas
pedagogicas com o uso de

tecnologia

(*)

Formacéao de Professores de | Andriceli | Universidade |2015
Matematica da Educagao| Richit Estadual

Superior e as Tecnologias Paulista -
Digitais: Aspectos do Unesp
conhecimento revelados no

contexto de uma

comunidade de  pratica
online (**)

O conhecimento tecnoloégico| Marcelo Universidade |2015
e pedagogico do conteudo| Augusto | Estadual de
(TPACK) aplicado ao ensino| Rocha Londrina

de geografia (**)

O Laboratério didatico de| Wander Universidade |2016
quimica e a educacdo a|Natande |Estadual

distancia: investigacdo| Sena Paulista -
preliminar de uma atividade| Naujales | Unesp

pratica

(**)
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A utilizacado das TIC no|Josué Berto| Universidade |2017
planejamento da aula de|dos Santos | de

musica dos egressos do curso Brasilia

de licenciatura em musica a

distancia da UNB (**)

Formagao de professores de | Rubervan | Pontificia 2017
Matematica e tecnologias|da  silva| Universidade
digitais: um estudo sobre o] leite Catolica de Sao
teorema de tales Paulo

*) (PUC/SP)
Construcionismo, Rita de Universidade |2017
Conhecimentos Docentes e| Cassia Estadual

geogebra: uma experiéncia| Idem Paulista

envolvendo licenciandos em (UNESP)

Matematica e professores (**)

Ensino hibrido na educagao| Eli Universidade |2019
superior: desenvolvimento a| Candido | Estadual

partir da base TPACK em| Janior Paulista

uma perspectiva de (UNESP)
metodologias ativas de

aprendizagem **)

Fonte: Os autores (2020).

Constatamos que ha uma diversidade de dreas nos trabalhos
relacionados ao Ensino Superior, referente as areas da Pedagogia,
Matematica, Geografia, Quimica e Musica, com énfase na utilizagao
do TPACK. A seguir, apresentamos as pesquisas, procurando
ressaltar os objetivos e as conclusdes de cada estudo.

Na tese “Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional de
Professores do Ensino Superior: Praticas Pedagdgicas com o uso
da Tecnologia” (2005), Marilia Pizzatto Bratti apresenta uma
andlise das trajetdrias de aprendizagem e desenvolvimento
profissional de docentes do Ensino Superior que utilizam as
tecnologias digitais de informagdo e comunicagao em sala de aula.
A autora afirma que essa problematica surge da necessidade
imposta ao docente universitario de efetuar a incorporagao das
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tecnologias digitais em sua pratica, superando, assim, a utilizagao
tecnicista desses mecanismos. Por fim, apds realizar uma pesquisa
com dez docentes que atuam na docéncia universitaria ha anos,
pondera que somente se dard uma incorporacdo efetiva das
tecnologias digitais, quando os professores assumirem o
protagonismo de suas praticas, por meio de responsabilidade e
compromisso permanente com o0s processos de formagao
profissional e, também, quando as politicas educacionais
considerarem que o trabalho docente se desenvolve além da esfera
de executor de planos e programas planejados alheios a sua
participacao.

Na tese “Formacio de Professores de Matematica da
Educacao Superior e as Tecnologias Digitais: Aspectos do
conhecimento revelados no contexto De uma comunidade de
pratica online” (2015), de autoria de Andriceli Right, a pesquisa
teve como objeto de estudo a formagao do professor no ambito do
Ensino Superior, procurando evidenciar e compreender os aspectos
pedagogicos e tecnoldgicos, matematicos, culturais e sociais,
manifestados por professores de Matematica, abordando o
contexto de uma comunidade de pratica online. A analise dos
dados levantados na pesquisa aponta para algumas categorias,
dentre elas, TPACK e a formacao de professores da Educacao
Superior. A pesquisa sinaliza que a Universidade, enquanto
instituicdo, precisa apoiar a formacao continua de seus docentes,
pois esta tera relacao direta com a qualidade de ensino
desenvolvida no ambito da graduacao.

A tese “O conhecimento tecnolégico e pedagogico do
contedo (TPACK) aplicado ao ensino de geografia” (2015), de
Marcelo Augusto Rocha, investiga as nogdes de professores de
Geografia em formacao continuada, a respeito do TPACK. O autor
analisou, também, em que grau esses mesmos professores fazem
uso desses conhecimentos isolados e combinados em suas praticas
docentes. Investigou, ainda, como se da o processo de
desenvolvimento dos conhecimentos do TPACK entre os docentes
da disciplina de Geografia, tanto na formagao inicial, como na
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continuada. Paralelamente, foi desenvolvida uma abordagem de
ensino-aprendizagem  alicercada em  diferentes  teorias
educacionais, gerando um contexto pedagogico integrado de
conhecimentos para a formagao de professores, combinando o uso
sistematico de instrumentos tecnoldgicos digitais com as teorias de
aprendizagem e conteudos geograficos. Alguns dos resultados
alcancados apontam para a necessidade de implementacao de
disciplinas especificas que tratem das TDIC (Tecnologias Digitais
de Informagao e Comunicag¢do) na formacgao inicial, como também
em cursos de formacdo continuada voltados para o ensino de
Geografia, ambos sob o viés do TPACK. O objetivo do trabalho foi
integrar as habilidades necessarias ao professor hodierno para fazer
o uso das TDIC vinculadas aos processos de ensinoaprendizagem.

Na dissertagdo “O laboratério didatico de quimica e
Educacao a Distancia: investigacdo preliminar de uma atividade
pratica” (2016), de autoria de Wander Natan de Sena Naujales, a
partir de encontros online, mediados pela Sala Virtual da Unesp, é
investigada uma sequéncia didatica que integra a educacao a
distancia e o laboratdrio didatico de quimica, que foi elaborado e
aplicado junto a alunos voluntéarios de cursos de licenciatura em
quimica de duas unidades da Unesp. O material coletado foi
analisado com a teoria da A¢do mediada juntamente com o TPACK.
Os dados mostraram que houve um avango no conhecimento de
conteido dos alunos e que existiram interacdes entre seus
conhecimentos tecnolodgico e de contetdo, evidenciados por meio
de seus diferentes graus de dominios e apropriagdes das
ferramentas interacionais utilizadas. Os resultados também
apontam que a principal diferenca encontrada entre a atividade
laboratorial a distancia proposta e as presenciais, se deu na
interacdo entre os participantes, devido a variedade de ferramentas
disponiveis para tal finalidade. Sobretudo, o trabalho expde
aspectos que devem ser melhorados para uma aplicagao do projeto
na EAD futuramente, bem como dificuldades encontradas e
possiveis maneiras de encara-las. Ha, ainda, questionamentos
decorrentes dos resultados obtidos.
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A dissertacao “A utilizacao das TIC no planejamento da aula
de musica dos egressos do curso de licenciatura em mdsica a
distancia da Universidade de Brasilia (UnB)” (2017), de Josué
Berto dos Santos Junior, teve como objeto de estudo a utilizagao das
Tecnologias da Informagao e Comunicagdo (TIC) no planejamento
da aula de musica dos egressos do curso de licenciatura em Mtusica
a Distancia, da Universidade de Brasilia (UnB). Como objetivos
especificos da pesquisa, destaca-se identificar o contexto de atuagao
docente dos egressos e evidenciar como estes planejam o uso das
TIC para a aula de musica, assim como os resultados alcancados. O
trabalho também buscou compreender de que forma as TIC (como
elemento mediador durante sua formacao) auxiliam na aula de
musica dos egressos nos contextos de atuacao. Como resultados da
pesquisa, percebe-se que as TIC estao presentes no planejamento
da aula de musica dos egressos, da elaboragdo até a pratica, porém
ha necessidade de desenvolver um pensamento critico-reflexivo
das TIC, para a educagao musical. Foi observado também que os
egressos atuam nao somente na educagao basica publica e privada,
como previsto no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), mas houve
participacdo no ensino especializado em musica nas institui¢oes
religiosas e na educacdo especial. As TIC mais utilizadas pelos
alunos investigados foram o computador, softwares de gravacao de
adudio e video, editores de partituras, dispositivos moveis,
aplicativos, sites de internet. Essas TIC, ndo foram criadas para o
uso educacional. Logo, por meio do conhecimento pedagdgico
tecnologico dos egressos, sao feitas adaptagdes no uso pedagdgico
musical. Portanto, o estudo incentiva que futuras pesquisas
abordem outros conhecimentos do modelo TPACK, como
conhecimento tecnoldgico do contetdo e, também, o conhecimento
tecnologico na atuagao dos egressos do curso de Licenciatura em
Mdsica a distancia da UnB, sobre a construgdao de curriculo em
musica com as TIC, contextualizando com as politicas educacionais
da contemporaneidade.

Na dissertagao “Formacdo de professores de Matematica e
tecnologias digitais: um estudo sobre o Teorema de Tales” (2017),
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de Rubervan da Silva Leite, foi investigada a integracao dos
conhecimentos didaticos, especificos e tecnologicos que um grupo
de alunos de licenciatura em Matematica, da Universidade do
Estado do Pard, possuem quanto ao Teorema de Tales. A pesquisa
¢ de natureza qualitativa, na qual a metodologia utilizada se baseou
tanto na aplicagdo como na resolugao de atividades de modo que
os alunos tiveram que utilizar o software Geogebra. As atividades
foram baseadas em uma sequéncia de complexidade progressiva,
em que os alunos foram solicitados a demonstrar que suas
conjecturas eram validas matematicamente. As andlises ocorreram
no sentido de observar as resolugdes apresentadas por cada sujeito
e identificar em que medida as respostas fornecidas evidenciavam
integracao entre os conhecimentos, dentro dos parametros do
TPACK. Observou-se que os licenciandos apresentaram equivocos
relacionados aos conhecimentos especificos, na mesma medida em
que indicaram ter duvidas em relagao aos conhecimentos didaticos
e tecnoldgicos necessdrios para a consecugao da sequéncia a que
foram submetidos, o que ensejou que o estudo fizesse
recomendagdes no sentido de conceber abordagens diferenciadas
para a formagao dos professores de Matematica, de modo que os
trés aspectos do conhecimento mencionados, possam ser
contemplados em regime de integracao.

A dissertacao “Construcionismo, conhecimentos docentes e
Geogebra: uma experiéncia envolvendo licenciandos em
Matematica e professores” (2017), de autoria de Rita de Cassia
Idem, investigou um curso de extensdao universitdria, do qual
participaram licenciandos em Matematica e professores. O curso se
deu por meio de investigagoes de atividades sobre Geometria Plana
e Geometria Espacial com o uso do software GeoGebra, além de
discussoes sobre a integracao de tecnologias digitais de ensino. O
objetivo foi identificar e analisar conhecimentos que emergiram
durante o curso de extensao universitdria e investigar os contextos
em que essa emergéncia ocorreu. Sendo assim, a pergunta que
norteou a referida pesquisa foi “que conhecimentos docentes
emergem quando licenciandos em Matemadtica e professores
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exploram atividades de Geometria utilizando o GeoGebra?” Esse
estudo apoiou-se teoricamente no Construcionismo, e nos
Conhecimentos Docentes, principalmente em relagao ao construto
tedrico do Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo
(TPACK).

Nessa disserta¢ao, Idem (2017) aponta que a andlise dos dados
evidenciou dois momentos distintos: um momento que ocorriam
Ciclos de AgoOes construcionistas e emergiam Conhecimentos
Tecnoldgicos, de contetido e suas articulagdes, caracterizado pela
exploracdo das atividades do curso; em outro momento, emergiam
Conhecimentos Pedagogicos, Tecnoldgicos e conhecimentos
referentes ao contexto educacional, que eram caracterizados pelas
discussdes no curso, pelas entrevistas e pelo desenvolvimento das
atividades. Os resultados evidenciaram que, durante o curso,
houve a emergéncia de conhecimentos necessarios a integracao das
tecnologias digitais no ensino, os quais se relacionaram a
experimentagdo geométrica com o GeoGebra, a aprendizagem
construcionista, bem como, com o0s possiveis obstaculos
encontrados na integragao das tecnologias digitais de ensino.

Na dissertacao de Eli Candido Junior “Ensino Hibrido na
Educacgao Superior: Desenvolvimento a partir da base TPACK em
uma perspectiva de metodologias ativas de aprendizagem”
(2019), é realizado um estudo com base no ensino hibrido, que se
trata de uma abordagem pedagdgica que combina atividades
presenciais e atividades realizadas online por meio das Tecnologias
Digitais de Informacao e Comunicagao (TDIC). O autor busca
compreender quais saberes (Conhecimentos, competéncias e
habilidades) utilizados pelos docentes no ensino hibrido sao
fundamentais para identificar as demandas em relacao ao processo
formativo docente. O ensino hibrido, em uma perspectiva de
metodologias ativas de aprendizagem, altera o papel do professor
de um transmissor de informagdes para um mediador/orientador
do processo de ensino e aprendizagem, e os estudantes tornam-se
ativos de sua aprendizagem.
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Eli Candido Junior, por meio de uma abordagem qualitativa,
observou que, para desenvolver o estudo hibrido de forma
assertiva, ¢ indispensavel também a articulacdo do TPACK em
todas as etapas do desenvolvimento de uma disciplina e, para que
isso seja possivel, além da formacao docente, a presenca do
designer educacional ¢ fundamental para que haja a articulacao dos
envolvidos, a fim de contribuir com a formag¢ao da base do TPACK,
a partir dos conhecimentos de cada um. O referido estudo aponta
que, com as metodologias ativas de aprendizagem norteando as
estratégias docentes, integradas as possibilidades proporcionadas
pelo Ensino Hibrido, os estudantes podem se tornar protagonistas
desse processo.

Consideragoes finais

Resumidamente, os trabalhos apontaram para a valorizagao
do protagonismo do professor como caminho para a integragao das
tecnologias digitais as praticas pedagdgicas; a importancia do
apoio da universidade na formagdo continuada dos professores,
criando espacos de discussao das praticas; a utilizacdo das
tecnologias da informacao e comunicagao e a contribuicdo para a
melhoria dos cursos; a wutilizacdo das tecnologias para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Além disso, os estudos mostraram que as novas tecnologias
(recursos tecnoldgicos) podem ter uma significativa contribuigao
no processo de ensino aprendizagem dos alunos, gerando ainda
um impacto sobre a formacao do professor.

Os docentes precisam nao apenas se apropriar desses recursos
da era digital, mas, também, ter ambientes em que possam
construir e desenvolver a composi¢ao pedagogica necessaria, para
que sejam capazes de reformular suas aulas e encorajar seus alunos
a participarem de novas experiéncias, valendo-se da utilizagao das
diversas tecnologias.

Consideramos que esta nao seja uma tarefa simples, devido a
complexidade que cerca o assunto. No entanto, devemos nos deter
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em que consistem esses desafios para o Ensino Superior, questionar
e repensar os propdsitos em que a universidade tem para preparar
os seus alunos nessa era digital.
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7. MEMORIA E TRABALHO NO CENTRO DA
CIDADE DE SAO PAULO

Rosana Maria Pires Barbato Schwartz
Lucia Helena P. Bettini

Introducao e Justificativa

A proposta geral deste estudo foi compreender como se
operam as praticas sociais que subvertem o espago urbano, entre
um grupo especifico de trabalhadores de rua, os marreteiros,
camel0os e ambulantes no centro da cidade de Sdo Paulo,
realizando, assim, um didlogo entre o espago urbano e os atores que
dele se apropriam. Tais praticas operam dinamicas espaciais
distintas, préprias das chamadas classes populares que tornam o
centro da cidade de Sao Paulo uma regido de consideravel
heterogeneidade social e cultural, demonstrando a produgao de um
modo totalmente especifico de se vivenciar o fendmeno urbano, a
esfera do consumo popular e seus respectivos usos significativos.

O quadro da informalidade ou clandestinidade e da intensa
ocupagao dos espagos urbanos centrais se agravaram diante das
alteragdbes econOmicas, traduzidas pela desregulamentagao e
abertura indiscriminada diante do capital de grupos privilegiados
que veio a constituir o quadro presente da cidade de Sao Paulo,
aonde mais da metade da populacdo economicamente ativa se
encontra no chamado setor informal da economia (Singer, 2000). O
estudo de Pochmann (2000), por sua vez, demonstrou que a
chamada informalidade ou clandestinidade, tem um lugar na
cadeia produtiva, seja atuando no escoamento de produtos de todo
o tipo realizado pelos vendedores ambulantes e de ponto fixo, seja
na apropriagao e na reciclagem dos restos advindos da produgao,
por meio de catadores de papel, papelao, metais ou residuos de
qualquer ordem, ou ainda na prestacao de servigos diversos para o

139



publico ou para empresas. Embora a informalidade surja como um
elemento de geragao e garantia de renda, esta nao garante o acesso
a uma cesta de consumo minima por parte destes trabalhadores.

Este quadro estrutural tem acentuado a chamada precarizagao
do trabalho, que segundo Pochmann (2000), se traduz em um
imenso mercado informal, ao qual os trabalhadores das ruas
centrais da cidade de Sao Paulo representam a auséncia de
mecanismos institucionais de regulacao do trabalho, com suas
prerrogativas legais, como a Consolida¢ao das Leis do Trabalho,
FGTS, seguro-desemprego e desarticulagao organizativa.

Esta explosao da informalidade (Pochmann; Singer, 2000) é
evidente nos grandes centros urbanos. A municipalidade, entre
outros agentes estatais, vem criando ag¢des em sindnimos de
politicas publicas para o centro de Sao Paulo que atendem a
interesses restritos. Tais medidas articulam-se a outras de
melhoramento urbano, com certo respaldo junto a opiniao publica
manipulada pelos veiculos de comunicagao e redes sociais, no
sentido de uma revitalizagdio ou requalificagio do centro,
configurando projetos de gentrification ou enobrecimento. Estes
ajustes urbanos propostos sao justificados pela agao do mercado
imobilidrio e liderados por setores conservadores do poder publico,
promovendo interven¢des urbanas que elegem certos espacos da
cidade, considerados centralidades, transformando-os em areas de
altos investimentos, acarretando assim, impactos em uma dada
realidade, notadamente aquela de patrimonio historico,
resignificada e transformada em um segmento de mercado, que
visa primeiramente a expulsdo de tais grupos populares,
favorecendo a presenca de grupos de maior poder aquisitivo nas
regides centrais e principalmente, a recuperagdao do mobilidrio
urbano (Zukin, 2000).

A agao dos trabalhadores clandestinos das ruas do centro pela
manutencao da garantia de sua ocupagao tem gerado imensos
confrontos desde os ano de 1990, demonstrando que o espaco do
centro de Sao Paulo é um local significativo para pensarmos os
conflitos sociais, onde as diferengas se publicizam, tornando-se
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dotadas de sentido (Leite, 2002), espagos estes que apreendem
diversas orientagdes e sentidos de lugar que se justapdem e
reescrevem os significados dos espagos na cidade (Arantes, 2000).

Assim, este texto apresenta parte de um estudo mais amplo
sobre os conflitos e os dilemas gerados pela ocupagao deste espago
urbano por esses grupos, compreendendo como se realizam as
dinamicas e praticas sociais neste contexto urbano, tendo como
ponto de partida inicial os usos e contra-usos do espaco (Leite,
2002). Na observagao deste encontro e embate em torno do publico
e da presenca destes atores nestes espagos, podemos levantar uma
relagdo que nao é completamente assimétrica, mas, de relativa
autonomia das praticas populares de trabalho no wurbano,
colocados a margem economicamente, embora atuem de uma
forma variada e diversa de imensa e vasta rede de comunicagao e
troca entre eles, revelando marcas da ocupagao popular e conflitos
das mais variadas origens (Zaluar, 1985).

Aqui os espagos urbanos centrais despontam como
representacdes e construgdes sociologicamente orientadas pelas
diferentes experiéncias de fruicio do urbano, dentro de uma
disputa simbdlica em torno do centro de Sao Paulo, entre os
trabalhadores das ruas, neste caso mais especificamente os
camel0s, ambulantes e marreteiros -, representantes de um
universo informal e clandestino, que operam formas especificas de
uso do espago urbano, com areas de poder claramente delimitadas
(Itikawa, 2004), e outros setores da sociedade.

Os camelds, ambulantes e marreteiros das ruas do centro de
Sao Paulo atuam dentro de categorias sociais que véem o espago
urbano dentro de ldégicas e praticas enraizadas entre grupos
populares, destoantes das representagdoes da opinido publica e da
municipalidade sobre o que ¢ a cidade. Formando outros discursos
e praticas vistas como clandestinas, trazendo a tona outros saberes
sobre o trabalho, o espago urbano e o comércio popular, presentes
no cotidiano destes sujeitos, esmiugando a forma como criam e
recriam imensas redes clandestinas, tomadas aqui no sentido que
os atores dao a sua agdo, dando-lhe significados diversos (Weber,
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1991) apreendidos e interpretados pela agao do etndgrafo (Geertz,
1978; Clifford, 2008), mas que constituem realidades empiricas a
serem analisadas pelo olhar singular do antropdlogo, em busca de
cddigos que nao surgem de maneira dada e objetiva aos sujeitos
diretamente envolvidos (Lévi-Strauss, 1981).

Historicamente encontramos desde o inicio do século XX a
presenca marcante do popular no centro da Cidade de Sao Paulo,
como ex-escravizados, pequenos lavradores das chdcaras
circunvizinhas, tropeiros, mascates, lavadeiras, bordadeiras e
outros trabalhadores das ruas que ocupavam diariamente o espago
publico (Gohn, 1986; Santos, 1998, Frehse, 2005). Tal ocupagao nao
se dava sem conflitos, pois estdvamos a época vivenciando novas
posturas em relagao ao espago das ruas e a propria concepgao do
urbano com a atuagdo macica do poder publico municipal em
disciplinar o uso desse espaco e os grupos trabalhadores que ali se
encontravam, concomitantemente as aspira¢des de uma cidade em
franco crescimento e da urgéncia de uma Metropole com contornos
cosmopolitas. (Morse, 1970; Lévi-Strauss, 1981; Rago, 1987; Rolnik,
1997; Santos, 1998).

Em Sao Paulo tais transformagOes, decisivas sobre a
“adequada” utilizagdo do espago publico, através de cddigos de
conduta municipais e a edificagao de equipamentos publicos, nao
conseguiram de todo modo ajustar as atitudes de diversos
segmentos da ainda pacata cidade de Sao Paulo ao modo de vida
eminentemente urbano que estava a surgir no horizonte. Estamos
aqui diante do que Fraya Frehse (2005) chamou de rua como uma
espécie de espago de representacdo, um espago simbolico
pedagdgico, submetida a regras que faziam deste local um espago
privilegiado para a permuta de produtos, significativa para grupos
populares; a rua torna-se aqui um local privilegiado para o comércio
de varios géneros, notadamente alimenticios, que o lar comprimido
pelo crescimento da cidade ndo é mais capaz de prover. Temos,
assim, ja na nascente metrépole de Sao Paulo, uma continuidade de
representagoes sociais que fazem da cidade, especificamente de suas
ruas, um espago da permanéncia de praticas sociais eminentemente
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populares, da permanéncia das formas de se perceber o universo
urbano como um elemento oriundo de representa¢des de um mundo
eminentemente rural. Com estes atores sociais, como as
quitandeiras, mascates e outros grupos de populares marcando o
espago da cidade com suas atividades distintivas, vemos um
universo constituido nao sobre uma oposi¢ao absoluta entre a casa e
a rua (Da Matta, 1997), ou sujeitos esmagados pela urgéncia de um
novo modo de vida metropolitano, mas sim um espaco
principalmente intermediario, marcado, sobretudo, pelos lagos de
sociabilidade que ela pode produzir. Um espaco visto com desdém
por parte das elites, ainda marcadas pelo estigma das ruas e das
marcas de distincao social tipica da sociedade escravista brasileira.
(Douglas, 1991; Frehse, 2005).

O centro de Sao Paulo expandiu-se e acrescentou a sua
geografia peculiar os espagos rurais e semi-rurais de seu entorno
(Morse, 1970), tendo também modificada a utilizagao popular de
seus espagos publicos e coletivos. Se no inicio do século XX, o
Centro tinha suas quitandeiras, mascates imigrantes e capoeiras,
em meados do século, novos grupos sociais vinham somar-se a esse
contingente, em franco declinio, composto principalmente por
migrantes nacionais, sobretudo, por nordestinos, que atingidos
pela instabilidade da oferta de trabalho formal e assalariado,
adotaram como praticas de inser¢ao na economia local, as ruas,
constituindo uma populacdo flutuante e semi-empregada
(Durham, 1973; Fragoli Jr., 2000).

Eunice Durham (1973), em seu trabalho sobre a migracao
nordestina em Sao Paulo, apontou, de maneira seminal estes
elementos associados, por sua vez, as nogoes de autonomia e a um
certo desajuste em relacdo ao trabalho formal e assalariado, o que
sinalizava na possibilidade do trabalhador migrante aventurar-se
no “bico”, biscate ou “auto-emprego”, engrossando o setor
clandestino, possibilidade esta acentuada também por relacoes
assimétricas entre patrao e empregados, vertente autoritaria tipica
da sociedade brasileira (Zaluar, 1994). Entao encontramos além do
problema da precarizacdo do trabalho e da reestruturacao
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produtiva ja assinalada, uma atitude recorrente, entre os
trabalhadores das ruas, ambulantes, marreteiros e camelds, uma
espécie de idealizagdo do auto-emprego, uma valorizacao do
trabalho autonomo e liberal, em detrimento da rotina diaria de uma
tabrica ou escritorio (Durham, 1973; Fragoli Jr. 1999) e o repudio a
certas praticas autoritarias de gestao do trabalho que ao ferirem a
“moral” deste trabalhador, fazem com que este busque estas
alternativas para se ver livres do “mau patrao” (Zaluar, 1985).

A dinamica da cidade alterava-se completamente, e ja em fins
dos sessenta a regido central de Sao Paulo perdera sua condigao de
“cartao postal” privilegiado, frente a uma nova e importante
centralidade surgida no entorno da Avenida Paulista (Fragoli Jr.,
2000). Esse mesmo processo intensificou-se e ja na década seguinte
se falava em deterioracdo ou degradacdo do centro-velho. Mas
afinal o que seria essa deterioragao? Para o senso comum e alguns
analistas, essa deterioragdo esta intimamente associada a ostensiva
ocupagao do espago publico e coletivo do centro da cidade por
grupos de populares, como os maloqueiros, trombadinhas, e
principalmente camelds nos calgaddes e nas vias publicas, além de
outros atores como meninos e meninas de rua, sem-teto, plaqueiros
e desempregados que passaram a figurar a principal imagem do
Centro, sendo a propria perda de centralidade uma questao chave
(Fragoli Jr. 2000).

Toda essa imagem negativa do Centro, povoada por um
perigo iminente e por uma imensa multidao de pobres urbanos,
trouxe a tona diversos dilemas, dentre eles a idéia de faléncia do
convivio entre diferentes grupos sociais em um mesmo espago
contribuindo para a erosdao do ideal de cidade moderna e da
propria concepgao de espago publico (Caldeira, 2000). Esta imagem
estd associada a nogdes de impureza sdcio espacial atrelada a este
uso por grupos populares e suas praticas sociais distintas daquelas
usualmente pensadas e hegemonicamente construidas pela
urgéncia da modernidade, principalmente quando notamos uma
“fuga” proposital por grupos sociais especificos do espago do
centro da cidade. Estas condutas, ao ignorar o centro da cidade
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como um espago possivel para compra, venda e sociabilidade
urbana especificas a um enorme contingente de sua populagao, traz
a mente certo paralelo com técnicas de evitamento ritual, onde
evidentemente os pobres se constituem enquanto “Outros” a serem
evitados (Douglas, 1991).

Desde ao menos meados dos anos 90, a atividade informal dos
trabalhadores de rua no centro de Sao Paulo tem se pautado pela
venda de artigos importados e contrabandeados, o que vem somar-se
aimagem de ilegalidade reinante nas ruas do Centro. A sobrevivéncia
destes trabalhadores aqui ndo € encarada apenas como material, mas
também social, dado que a primeira estd ligada diretamente a
manutencao da renda, enquanto a segunda articula-se, por sua vez, a
todo um universo de referéncias sociais, que tornam a rua significativa
para estas e outras praticas realizadas no espaco urbano. Aqui tomo
como ponto de partida as reflexdes de Geertz (1978) ao entender tais
manifesta¢des como oriundas de um campo muito mais complexo, tal
qual sua metafora da “piscadela”, como comportamentos, atitudes e
representagoes reveladoras de uma dada cultura e de seu universo
imagindrio e de representagdes coletivas apreendidas apenas em
carater local pela interpretacao do etndgrafo.

Em particular, no caso dos camelds e marreteiros, a
historiografia ja tem demonstraram as disputas pelo espaco,
marcadas, sobretudo, pelo embate entre pequenos grupos
extremamente fragmentados, que detém e partilham codigos
distintos de marca e controle do espago publico e coletivo,
estabelecendo uma espécie de apropriacao privada do espago
publico, redes de hierarquia que combinam o personalismo e
paternalismo na divisao do trabalho e a existéncia de lagos sociais
que valorizam o clientelismo aliadas a redes de ajuda mutua entre
conterraneos; nestas diversas atividades, o “proprietario” do
ponto também atua como uma espécie de intermedidrio nas
relagdes com outras instituigoes sociais. (Bromley, 1988; Lomnitz,
1992; Frugoli Jr. 1999).

Casos como esses reforcam a idéia de apadrinhamento,
resultando na formulag¢ao e ampliagdo das redes clandestinas que
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se multiplicam pelos espagos centrais, com forte concentracao
popular e voltada para alimentar um consumo de mercadorias
barateadas e/ou pirateados por diversos segmentos da populagao.

Assim, muitos destes trabalhadores terminam por criar as
redes de trabalho clandestino presentes nas ruas centrais da cidade,
seja como prestadores de servigos em uma banca, como um camelo,
em um dado percurso como vendedor ambulante ou nas ja
conhecidas lonas, como marreteiro, onde expdem suas mercadorias
para os fregueses potenciais em circulagdo ou aqueles que ja sao
considerados até uma clientela mais cativa.

As agoes de controle do poder publico j4 mencionadas,
realizadas no sentido de disciplinar a utilizacao das vias publicas e
calcaddes, geralmente resultam em confrontos diretos entre
agentes da fiscalizagdo, guardas municipais e trabalhadores. A
reacdo dos trabalhadores muitas vezes se da através de “agbes
diretas”, com uma certa tradi¢do entre as camadas populares, como
saques, depredagdes, fechamento de lojas e destruigio de
equipamentos urbanos tidos como simbdlicos (Zaluar, 1985;
FragoliJr., 1999). Segundo Arantes (2000), tais agdes sao carregadas
de sentidos performativos, constituindo-se ao mesmo tempo agao
e atuacao, que representados no centro, dotam-no de caracteristicas
coletivas e publicas. Ja Zaluar (1985), aponta tais agdes como tipicas
de um “sabe com quem estd falando” dos pobres, um meio de
escapar, via anonimato — cobrando — uma cidadania sem direitos,
mas com deveres bem estabelecidos, uma busca de justiga social e
um verdadeiro “grito dos excluidos” que informam a sociedade, e
aos agentes da fiscalizacdo, que os subalternos ja nao aglientam
mais aquilo que eles véem muitas vezes como mais uma, entre
varias outras arbitrariedades, cometidas contra sua identidade
auto-referenciada de trabalhadores.

Com o aumento da fiscalizacdo durante o dia, muitos
trabalhadores das ruas migraram suas atividades para o final da
tarde, ocasionando diversas disputas sobre a “propriedade” dos
pontos, sendo que tais disputas revelavam imensos abismos e
divisdes internas, demonstrando categorias estranhas ao senso
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comum, como as brigas entre marreteiros e camel0s e a figura do
vendedor ambulante. Tais conflitos “invisiveis” formam o que
Antonio Arantes (2000) chama de fronteiras fluidas, contraditorias,
pois em um dado espago vao sendo construidas tais fronteiras, que
separam, nivelam, aproximam ou hierarquizam, ordenando as
categorias espaciais em suas relagdes mutuas, uma configuracao
que sugere uma espécie de “guerra de lugares”.

O comércio clandestino, portanto, é bem maior que apenas
uma estratégia de sobrevivéncia, em periodos de emprego dificil e
de dificuldades economicas representa uma das poucas
alternativas socialmente aceitdveis ao alcance da maioria dos
trabalhadores. Sua pratica nas grandes cidades, principalmente em
Sao Paulo, encontra dificuldades principalmente na relacao com o
poder publico que, salvo em algumas administragdes, sao
colocados na mais completa ilegalidade. Embora sua atuagao seja
comumente aceita pela maioria da populagdo e até por alguns
comerciantes, a impressao “latente”, por parte de varios segmentos
da populacdo, € que estes trabalhadores “sujam” o espago da
cidade que ocupam, sendo alvo de varias agdes de remogao,
travestidas de tentativas de melhoramento urbano e de atracao de
consumidores de outros estratos sociais que normalmente evitam a
area pela imagem de perigo simbdlico e estigma. (Douglas, 1991).

Assim, pretendeu-se compreender a forma como o espago
urbano do centro da cidade de Sao Paulo € apropriado, com um uso
conflitivo deste espago, constituindo-se assim, em uma espécie de
contra-uso pelos trabalhadores de rua, os camelds, marreteiros e
ambulantes, para mapear e analisar as diferentes formas de
apropriacdo e producdo de alteridade por parte destes
trabalhadores, compreendendo a ldgica, organizacdo e
territorialidades produzidas por estes atores sociais. Aprofundar os
conhecimentos sobre suas formas organizativas, marcadas por
regras oriundas do campo da informalidade é importante para a
elaboracao de politicas publicas, assim como, entender as praticas
e representacdes sociais desses trabalhadores em relagdo a sua
atividade nas ruas do centro da cidade de Sdo Paulo, suas
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estratégias e marcas de ocupacao deste espaco. O mapeamento
realizado visou apresentar as relagdes de fronteira que se
estabelecem entre o comércio clandestino e o formal, entre o legal e
o ilegal na paisagem urbana do centro, para possibilitar a analise
das relagdes de conflito entre os atores locais, trabalhadores e
fiscais, o popular “Rapa” e as relagdes com outras organizacoes
populares, como os sem-teto e carroceiros, que tém obtido uma
agenda politica de reivindicagdes e uma outra visibilidade no
espago urbano central como movimentos sociais organizados,
enquanto os demais trabalhadores das ruas sdao tomados pelo
imagindrio de desorganizacao, desuniao e de perigo iminente e os
conflitos decorrentes de medidas de gentrification adotada por
orgaos publicos e entidades de carater privado.

Foi realizada pesquisa etnografica e a observagao participante
nas regides de maior concentragao da atividade informal no centro
da cidade de Sao Paulo, dando destaque as regides das Ruas Barao
de Itapetininga, 24 de Maio e 7 de Abril, além da Ladeira General
Carneiro e a Rua 25 de Marco, proximas ao Parque Dom Pedro II,
a regiao da Praga da Sé e o Largo da Concodrdia, no Bras.

Através da pesquisa etnografica, possibilitou o levantamento
dos dados referentes a forma como esses trabalhadores lidam com
0 espago urbano e com outros segmentos populares, incluindo aqui
a figura dos agentes da fiscalizagdo municipal e a popular imagem
do “rapa”. Foi realizada em duas fases distintas, na primeira,
estudo dos locais que se dissolveram devido a constantes
intervengOes publicas na regido da rua 24 de Maio e arredores,
reconhecendo assim a forma como se deu sua mudanca para outros
pontos e os conflitos e readequagdes decorrentes desse constante
éxodo em busca de melhores lugares para o trabalho. Em seguida
o mapeamento do fluxo de trocas constantes de pontos, lugares de
vendas e relagdes sociais que muitas vezes transcende as regioes
localizadas no centro velho da cidade de Sao Paulo, deslocando-se
a regides distintas do territdrio urbano tais como, o Largo da Santa
Cecilia, o Largo da Concérdia ou proximos a locais de grande fluxo
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de pedestres como a esquina da Rua da Consolagao com a Avenida
Paulista, Rua Augusta e préximas as estagdes do Metrd.

A andlise do material coletado e transcri¢des de entrevistas
possibilitaram caracterizar os grupos de trabalhadores locais, seus
locais de origem, de moradia e de parentesco, buscando
compreender a forma como se relaciona com o espago urbano e
com a prépria concepgao de trabalho nas ruas.
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8. ADOLESCENTES EM CONTEXTOS DE CRIMINALIDADE:
REFLEXOES ACERCA DAS SUAS TRAJETORIAS

Taisa de Padua Neves
Joao Clemente de Souza Neto

Provavelmente vocé ja se perguntou de onde veio, qual a origem
da sua familia, qual a historia verdadeira de algum ancestral. Aqui no
Brasil esse tipo de indagagao nao é incomum, afinal, temos um
passado escravista que sofre um processo constante de apagamento
histdrico. De acordo com Rocha e Viana (2011):

A razao desse apagamento historico e omissao de fatos interessantes acerca
da Africa é o significante, a metafora para a dimensdo da histéria da
formagao cultural do povo brasileiro que foi suprimida, desonrada e
negada e que, a despeito dos avangos do pensamento poés-moderno,
permanece estdtico e cristalizado. Tem-se que a cor da pele, o nivel de
melanina, permanece como um segredo culposo, um cddigo secreto
oculto e um trauma a ser superado, enquanto condigdo social e cultural
de nossa identidade.

Apesar de alguns esforcos e leis, como ¢ o caso da
promulgacdao da Lei n. 10.639/2003, que torna obrigatorio a
inclusdo, na Rede de Ensino da tematica “Histéria e Cultura Afro-
Brasileira” (BRASIL, 2003), é possivel dizer que nao temos como
parte do nosso projeto de nagdo contar essa historia, afinal, nem
mesmo nas Escolas, que, como instrumentos de controle do Estado
poderiam efetivar politicas capazes de ensinar com qualidade a
historia e cultura do negro através do curriculo e do discurso
(FOUCAULT, 2006), isso acontece. As consequéncias desse
apagamento histérico-cultural ndo se restringem aos muros das
escolas e as pessoas que viveram o periodo da escravidao, porque
ndo se trata apenas de uma historia que se ndo for contada,
ninguém lembrara dos seus personagens e se perdera com o tempo,
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ou que se nao for contada, serd apenas uma pagina do livro didatico
que nao foi trabalhada, as consequéncias sao graves e ja estamos
vivendo diversas delas, como a ocultagao de pessoas e realidades
contemporaneas a nos, afinal, se essas pessoas forem vistas,
seriamos obrigados a olhar para tras e compreender a histdria como
ela é, e ndo como tentam nos contar.

Contrariando o projeto de nacao proposto pelas elites, vamos
olhar para um pequeno grupo dentre essas pessoas apagadas,
tentando compreender, mesmo que de modo sucinto, quem sao e
levantar quais processos politicos e sociais contam suas histérias e
os colocam no lugar em que estao hoje, mas, antes de revelar esses
sujeitos, precisamos entender o contexto no qual essa proposta
reflexiva surgiu.

A autora deste ensaio vem de uma familia nascida e criada em
Minas Gerais, um estado cujo passado econdmico estd
substancialmente ligado a extragao de riquezas da terra, como a
exploragao do ouro ou o cultivo do café, sendo assim, as histdrias
contadas por seus familiares possuem esse cenario. Entre os relatos
de avds e tios, sempre ouviu que um tataravo havia se apaixonado
por uma de suas escravas, ele teria dado a liberdade a ela e, em
seguida, ambos teriam se casado, e assim, “viveram felizes para
sempre”, até o ano de 2023, quando seu avd, neto do suposto casal
apaixonado, adoeceu e varios familiares foram visita-lo, gerando
encontros e um movimento interessante de revisao das historias
que circulavam na familia ha anos. O tataravd passou de
apaixonado e abolicionista, para uma pessoa violenta, rude, que
trabalhava como jagunco de algum fazendeiro local, enquanto a
tataravd permaneceu com as Unicas caracteristicas que a definia: ela
era mulher e era escrava.

Ele, como jagunco, provavelmente, era funcionario de algum
fazendeiro influente politicamente, com posses, terras e claro,
escravos. Caso o leitor nao esteja habituado, cabia ao jagungo
manter a ordem e preservar o patrimoénio do seu patrdo, sendo
assim, é pouco provavel que uma mulher escravizada, olhasse para
um jagungo e sentisse algum afeto, afinal, a violéncia provocada
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por esses era uma marca do cargo que ocupavam. Todas essas
informagoes fizeram a autora deste ensaio repensar o romance que
cresceu ouvindo e questionar sobre a real relagao entre os seus
tataravos, senhor Pedro Ferreira de Freitas, com nome e
sobrenome, e a senhora Francisca, ou Chica, sem sobrenome.

E provavel que nunca tenha existido uma relagao amorosa, ele,
em uma posi¢ao de poder, pode ter escolhido se relacionar com ela,
sem que ela desse qualquer consentimento. Ela, como escrava, era
obrigada a se submeter ao controle do patrao, que incluia, obedecer
e ndo contrariar as ordens vindas de um jagunco, além disso, ela
era mulher, colocando-a em uma posicdo de maior
vulnerabilidade. A jungao dessas duas pessoas, uma com poderes
e direitos, outra invisivel e destituida de todos seus direitos,
constituiu uma unica familia, com marcas importantes deste
passado que, ao mesmo tempo, explica e delineia os caminhos
percorridos por cada um dos seus membros.

Até poderiamos analisar cada um dos familiares e o destino
que levaram, relacionando o caminho de cada um, com a historia
de seus ancestrais, mas o objetivo ndo € esse. Como foi mencionado,
vamos levantar questdes que podem contar a histdria e colocam um
determinado grupo, apagado como a “Chica”, no lugar que
ocupam hoje, relacionando com as praticas, processos e rela¢des
pedagogicas, que cruzam os caminhos das pessoas desses grupos.
Convido vocés a pensarem os adolescentes que estao envolvidos na
dindmica da criminalidade.

Adolescentes, quem siao?

Explicar o adolescente em nosso pais pode ser uma questao
considerada facil de ser resolvida, afinal, temos o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) que apresenta uma
definicao bem precisa, reconhecendo como adolescente a pessoa
entre doze e dezoito anos de idade. A importancia desta Lei ¢é
incontestavel, principalmente por ter sido responsavel pelo
reconhecimento dos adolescentes como sujeitos de direito no
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Brasil, mas € preciso olhar que uma tunica defini¢io nao é
compativel com todas as desigualdades sociais presentes em nosso
pais, dado que em cada um dos contextos nos quais vivem essas
pessoas entre doze e dezoito anos de idade, teremos a construgao
de diferentes individuos, cada um com suas caracteristicas e
particularidades, sendo indispensavel compreender o adolescente
em sua totalidade, buscando informagdes acerca do territdrio, da
histdria, e dos aspectos politicos, sociais e econdmicos em que estao
inseridos, caso contrario, estariamos retirando deles a
personalidade que demoramos muito, enquanto nagao,
reconhecermos.

Como queremos levantar questdes que possam nos esclarecer
e nos guiar na busca pela compreensio de quem sao os
adolescentes inseridos em contextos de criminalidade, precisamos
compreender que “contextos de criminalidade”, abrange tanto os
espacos  institucionais, arquitetados para supostamente
ressocializar adolescentes em cumprimento de medidas
socioeducativas, como os espagos da vida privada de cada
individuo, ou seja, suas casas, escolas, bairros, locais de lazer,
espacos que nem sempre sao vistos como potenciais territorios da
criminalidade, mas que ela habita.

No Estado de Sao Paulo, a Fundacao Centro de Atendimento
Socioeducativo ao Adolescente (CASA) ¢ responsavel pela
aplicacdo das medidas socioeducativas e no ultimo boletim
(FUNDACAO CASA, 2023), emitido em novembro de 2023, ha um
total de 4.950 adolescentes sendo atendidos. Desse total, 3.862, que
corresponde a maioria, cumprem a medida mais restritiva, que é a
de internacao.

31.12. 31.12. 31.12. 24.11.

PROGRAMAS DE ATENDIMENTO 2020 2021 2022 2023
Atendimento Inicial ( Art. 175) 15 51 32 50
Internacdo Provisoria ( Art. 108 ) 555 470 563 758
Internacao Sangao ( Art. 122-11T') 33 48 66 94

Internacao ( Art. 122) 3929 3765 3606 3862

158



Semiliberdade ( Art. 120 ) 153 174
TOTAL 4532 4420 4938
ATENDIMENTO EXTERNO 1 1
(CDP/Clinica/DP/Hospital/Residéncia)
TOTAL (com atendimento externo) 4911 4431 4950

Fonte: FUNDACAO CASA, 29 nov. 2023.

Entre os 4.950 adolescentes, 95,68% sao identificados como

sendo do sexo masculino.

MASCULINO
FEMININO

95,68%
4,32%

Fonte: FUNDACAO CASA, 29 nov. 2023.

Outra informagao relevante para nosso didlogo ¢ a declaragao
da cor de pele, pois, considerando novamente o total em
cumprimento de medida socioeducativa, 3.460 se apresentam como

pretos e pardos.

Atendi- Interna-
mento Int. cao
.. ., - Interna-  Semiliber % da
CS;EE Inicial Pi:"(vj;jfr (ia:‘glaz‘; cio (Art. dade (Art. TOTAL  Corde
. It. -
122 120 Pele
(Art. 175) 108) 1) ) )
AMARELA 0 2 0 6 2 10 0,20%
BRANCA 12 221 25 1155 58 1471 29,72%
INDIGENA 0 2 0 7 0 9 0,18%
PARDA 25 435 54 2100 99 2713 54,81%
PRETA 13 29 15 601 19 747 15,09%
NAO
DECLARA 0 0 0 0 0 0 0,00%
DO
Total de
adoles- 50 759 94 3869 178 4950
centes

Fonte: FUNDACAO CASA, 29 nov. 2023.
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Quanto aos atos infracionais, a maior parte destes adolescentes
cometerem roubo qualificado (1.891 adolescentes) ou trafico de
drogas (1.864 adolescentes) (FUNDACAO CASA, 2023).

Cada um dos destaques feitos entre os dados coletados, trazem
mais informagdes e respondem parte da questdao que estamos
discutindo. Sintetizando, os dados nos apresentaram que alguns
dos adolescentes que tiveram contato direto com a dinamica da
criminalidade sdao, majoritariamente, homens, negros ou pardos,
que cumprem a medida socioeducativa mais restritiva, a de
internagao, por terem cometido em geral roubo qualificado ou
praticado trafico de drogas. Poderiamos parar por aqui e aceitar
essas informagdes como uma resposta para a nossa pergunta, mas,
isso nao é possivel em um pais que as historias das “Chicas, sem
sobrenomes” sao contadas sempre da perspectiva dos senhores
“Pedro Ferreira de Freitas com nome e sobrenome”. Aqui no Brasil,
para que possamos conhecer as verdadeiras histérias e seus
personagens, precisamos nos propor cotidianamente a romper com
o racismo estrutural e estruturante da nossa sociedade, parar de
olhar para as questdes etnicorraciais, de género e classe como
simples contornos das trajetdrias, mas sim como um poder tacito,
coercitivo, violento, que atravessa e conduz a vida das pessoas.

Esse mesmo perfil de adolescentes é encontrado em dados
levantados e analisados entre os anos de 2016 e 2020, publicado no
Panorama da violéncia letal e sexual contra criancas e adolescentes
no Brasil, elaborado pelo Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia
(UNICEF), em conjunto com o Forum Brasileiro de Seguranga
Publica (UNICEEF, 2021). O documento revelou que:

Meninos negros foram a maioria das vitimas em todas as faixas etarias. No
entanto, a medida que a idade avanca, a prevaléncia desse grupo étnico entre
as vitimas se intensificou: na fase da vida em que ocorre a maior parte das
mortes — entre 15 e 19 anos —, meninos negros sao quatro em cada cinco
vitimas. Sdo também os meninos negros nessa faixa etaria que,
majoritariamente, morrem em decorréncia de agdes das policias. (UNICEF,
2021, p. 5)
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O que tentamos esclarecer através desta correlagao € que os
adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas, sao,
Comparativamente, 0s mesmos adolescentes que estdao morrendo,
ou seja, o adolescente negro. Para ampliar a nossa clareza, de
acordo com o Panorama (UNICEEF, 2021).

As mortes violentas tém alvo especifico: mais de 90% das vitimas sao
meninos, e 80% sao negros. Esses meninos, pretos e pardos, morrem fora de
casa, por armas de fogo e, em uma proporgao significativa, sao vitimas de
intervengao policial. (p. 49).

Poderiamos ser otimistas quanto a trajetdria dos adolescentes
negros que sobrevivem, mas nos deparamos novamente com dados
impactantes. Ao olhar para a populacdo adulta carcerdria atual do
Estado de Sao Paulo, de um total de 195.789 pessoas presas, 187.269
sao homens; 115.077, ou seja, 61,68% se declaram pretos ou pardos.
Quanto a infragdo penal, 37,27% cometeram trafico de drogas e
condutas afins, e na sequéncia estd o roubo, com 24,88%. Para
finalizar, ao observarmos o grau de instrugao desta populacao
masculina, 42,31% possuem Ensino Fundamental Incompleto
(SAP-SP, 2023). E muito clara a similaridade entre os dados que
foram citados anteriormente, caracteristico da populagao
adolescente que cumpre algum tipo de medida socioeducativa, e os
dados relativos a populagao adulta masculina carceraria do Estado
de Sao Paulo, demonstrando que as histdrias se repetem ao longo
das geragoes, se reproduzem.

A “reproducao” (que nao exclui a “mobilidade”) designa a transmissao
intergeracional das diferentes espécies de capitais (capital econdmico,
capital cultural, capital social, capital simbdlico) e das disposi¢des
correspondentes e, como decorréncia, a reproducao das hierarquias e da
ordem social. (MAUGER, 2013, p. 171).

E nessa perspectiva da transmissao intergeracional das

diferentes espécies de capitais, podemos seguir o nosso didlogo
acerca das praticas, processos e relagdoes pedagogicas que transitam
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a vida e formam adolescentes com as caracteristicas que
levantamos através do nosso levantamento de dados.

“A segunda op¢ao é o caminho mais rapido”?

O subtitulo anterior é um trecho da musica Negro Limitado,
do segundo album do grupo de rap Racionais MC’s, langado pela
gravadora Zimbabwe, em 1992. Na musica, a primeira opcao seria
“cultura, educagao, livros e escola”, enquanto a segunda, que
consiste no caminho mais rapido, seria “vagabundas e drogas”,
com o detalhe de que nesta mesma estrada a “morte (..) é
inevitavel”. A musica segue, entre palavras de protesto e conselhos,
e em um dado momento diz:

“leia, se forme, se atualize, decore. Antes que os racistas otarios fardados de
cérebro atrofiado os seus miolos estourem e estara tudo acabado. (...) Um
negro a menos contarao com satisfacao. Porque é a nossa destruicao que eles
querem (...). (RACIONAIS MC’S, 1992).

Se nao tivéssemos visto os dados que mostram que as mortes
violentas tém alvo especifico: meninos negros (UNICEF, 2021),
poderiamos interpretar essa musica como sensacionalista, mas,
infelizmente, mesmo apo6s pouco mais de trés décadas de sua
concepgao, as mesmas palavras caberiam, sem qualquer prejuizo,
na realidade que enfrentamos atualmente. Poderiamos discorrer
mais sobre a relacdo da distancia temporal entre a autoria da
musica e 0 ano que estamos, e as poucas mudangas que observamos
em nossa sociedade e tornam a letra tdo atual, mas vamos focar no
trecho que ela aconselha “leia, se forme, se atualize (...)".

Dizer para um adolescente, que vé diariamente o que ocorre
com seus semelhantes, que tem na familia trajetorias cujo desfecho
também foi a morte ou o encarceramento, que ele deve valorizar a
educacao para mudar sua trajetoria, apesar de soar poético, € um
pensamento comum, atrelado a ideia de que a educagao pode
transformar a trajetéria de um individuo. O socidlogo Pierre
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Bourdieu pensava, em certo aspecto, desse mesmo modo (1998).
Segundo Nogueira (2021):

Bourdieu defendia que as diferengas no estilo de vida, isto é, na maneira de
utilizarmos os bens materiais, engendram distingdes simbolicas importantes
entre os individuos. Essas distingdes estdo associadas a posse de bens
culturais considerados “legitimos”, porque validos na escala da sociedade
como um todo, embora sejam produtos intelectuais das classes dominantes,
mas com o poder de se impor e de se fazer reconhecer por todos.

Ele conceitua a posse desses bens culturais como de capital
cultural e o distinguiu de trés formas:

1) incorporado, porque se impregna em nossos corpos (posturas corporais,
esquemas mentais, competéncias linguisticas, etc.);

2) objetivado, porque se materializa em objetos concretos que simbolizam a
cultura dominante (livros, obras de arte, etc.);

3) institucionalizado, porque confere reconhecimento institucional (o diplo-
ma) a posse de competéncias culturais.

(NOGUEIRA, 2021 apud BOURDIEU, 1998).

Muitos desses adolescentes, crescem vendo seus iguais
percorrerem caminhos que possuem o mesmo destino. Essa
destinac¢do nao € espiritual, mas é uma construgao social que, como
j& mencionamos, estd relacionada a auséncia de politicas
antirracistas efetivas e a privagao de acesso a direitos basicos, como
cultura e educagdo. Assim como a historia entre Pedro e Chica era
contada da perspectiva branca e dominante do Pedro, por uma
questao da familia ter incorporado aquela histéria como verdade,
muitos adolescentes também incorporam as histdrias que eles
vivenciam diariamente e passam a vé-la como verdade. Apesar do
processo de apropriacdo ter o mesmo nome, nao quer dizer que os
saberes adquiridos através daquelas experiéncias sdo “notaveis” o
bastante para ser considerado um rico capital cultural, afinal, nao
se trata de um conhecimento restrito as elites, mas de uma
informagao promovida e incentivada pelas elites dominantes, as
quais possuem o objetivo de se manterem no poder.
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Quando pensamos na Escola, ndo encontramos uma educagao
que seja capaz tanto de libertar os adolescentes inseridos na
dindmica da criminalidade de uma logica de reproducdo das
histérias que ele vivéncia. A Escola que encontramos perpetua e
valoriza o capital cultural objetivado das elites dominantes. E como
se a histéria romantizada do Pedro e da Chica fosse contada e
recontada nos livros didaticos, enquanto a verdadeira historia
sequer saisse no final da pagina como uma nota de rodapé, ou como
se os adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas,
fossem mencionados como apenas pessoas entre doze e dezoito
anos, sem contar que ha geragdes, esses adolescentes estao sendo
mortos nas ruas de suas proprias casas. Enquanto isso, a verdadeira
histéria também nao fica oculta para todos, pelo contrario, aqueles
que estdo determinados em recortar a histéria para esses
adolescentes, conhecem muito bem a histdria verdadeira, sabem
que adolescentes negros estao morrendo e conhecem o outro lado
do romance de Pedro e Chica, garantindo a essa parcela restrita da
populagao diversos beneficios.

Essa educagao que dialoga com um grupo e nao dialoga com
outro, tende a afastar aqueles que nao conseguem estabelecer uma
interlocugao como o que estao propondo que ele aprenda. Essa falta
de ressonancia entre o que se ensina e a realidade de quem esta
aprendendo, afasta esse sujeito da Escola e da possibilidade de
quem sabe, romper com a reprodugao de historias mal contadas e
de destinos tragicos. E mesmo que uma parcela restrita da
populacao tenha acesso aos fatos, quando isso nao é feito de forma
critica, ndo hd forca suficiente para romper a reprodugao e
desenhar novas trajetorias.

As desigualdades ndo ficam restritas a Escola, mas ficam
evidentes nelas. Para Bourdieu (1998),

A nogao de capital cultural impos-se, primeiramente, como uma hipétese
indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho escolar
provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o “sucesso escolar”,
ou seja”, os beneficios especificos que as criangas da diferentes classes e
fragdes de classe podem obter no mercado escolar, a distribuicao do capital
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cultural entre as classes e fracdes de classe. Este ponto de partida implica em
uma ruptura com os pressupostos inerentes, tanto a visdo comum que
considera o sucesso ou fracasso escolar como efeito das “aptidoes” naturais,
quanto as teorias do “capital humano”. (p. 73).

Sendo assim, precisamos pensar em uma Escola que legitima
diferentes tipos de conhecimento e cultural, que considere as
perspectivas de baixo para cima, isto ¢, da populacdo
historicamente explorada e silenciada. Somente quando se olha
para um sujeito e entende que ele ndo é apenas uma pessoa entre
doze e dezoito anos, mas que é também um sujeito com um
passado, com uma histéria e com uma personalidade, em conjunto
com um esfor¢o para que os opressores e oprimidos sejam
revelados e se reconhecam como tais, a Educa¢dao nao sera um
espaco de libertacao.
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9. AFORMACAO DOCENTE E SUAS IMPLICACOES

Vera Lucia Cardoso Farinha
Vitor Rafael Cavalcanti Maximo
Elissa Fontes Soares Lopes

Introdugao

A érea da Educagdo vem se mostrando ao longo dos séculos
como um dos maiores desafios da sociedade - sao muitas as
duvidas e discussdes sobre qual sua fungao, quais métodos
pedagdgicos podem apresentar resultados eficazes ou que
caminhos percorrer para a superagao dos problemas escolares.

Nessa busca por respostas e solugdes, o tema “formacao de
professores” também vem permeando o debate sobre Educagao
visto que o professor, mesmo com os avangos da tecnologia e outras
ferramentas no apoio ao ensino, ainda representa a principal figura
responsavel pelo saber especifico em sala de aula.

Isto posto, o presente artigo tem como objetivo investigar como
o professor aprende a ensinar e o que fundamenta sua agao docente.
Trata-se de um estudo qualitativo de cunho descritivo -
analitico. Para tanto, foram entrevistados trés professores que atuam
num Instituto Federal. A andlise dos dados gerados na pesquisa teve
como fundamentacdo tedrica os estudos de Antdnio Novoa (1992,
2007, 2022), Lee Shulman (2014) e Garcia e Vaillant (2012).

Partimos do pressuposto que o professor pode contribuir para
uma educag¢ao mais qualificada. E, acima de tudo, reconhecemos a
formagao docente como ferramenta fundamental nesse processo
em busca do sucesso no ambito educacional.

O presente artigo estd estruturado da seguinte forma: na
primeira parte, apresentamos os conceitos ensino e aprendizagem
na docéncia, conhecimentos necessarios a pratica e formacao inicial
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e continuada, na sequéncia, a analise dos dados e, por ultimo, as
conclusdes a que chegamos.

Referencial Teorico

Para entender melhor os cendrios da Educagao e as inquietagoes
que ela provoca na sociedade, faz-se necessario jogar luz sobre a
formacao de professores: como as Instituicoes de Ensino que ofertam
cursos na area da docéncia constroem seus curriculos, o que é
necessario para se tornar um bom professor, quais sdo as fontes
utilizadas para a base de conhecimento de um profissional do ensino,
entre outras questoes sao os temas que conduzem os autores a
pesquisar diversos e diferentes aspectos do universo docente. Alguns
autores contemporaneos vém sinalizando sobre os problemas da
formagao, como isso implica em certas dimensdes no processo de
ensino e aprendizagem na Educagao, de forma mais ampla.

Em seu artigo “Conhecimento profissional docente e formacao
de professores”, Antonio Ndovoa (2022) levanta a seguinte questao:
“Afinal, como o professor aprende?” Segundo o autor, a formagao
do professor se encontraria no que ele chama de “terceiro género
de conhecimento” que seria designado de conhecimento
profissional docente, ou seja, o conhecimento que é proprio ao
trabalho docente, especifico da sala de aula e que possui
caracteristicas tnicas. E terceiro pois faz analogia ao fato de
tradicionalmente ser creditada a formacao essencial de um
professor a dois itens: a teoria e a pratica.

Nesse terceiro género, Ndévoa (2022) inclui 3 bases que o
compdem: conhecimento contingente, coletivo e publico.
Contingente porque nao ¢ linear, preveé as flutuagdes do processo
de ensino-aprendizagem, esta pronto para adaptagdes e, desta
forma,  corrobora  para a criacgdko do  professor
reflexivo. Conhecimento coletivo dada a importancia dos saberes
compartilhados entre os pares, a forca da mudanca que pode
ocorrer por meio da troca de conhecimento e experiéncias entre os
docentes —alids, nessa troca ocorre a contingéncia, igualmente. Por
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fim, conhecimento publico para que a experiéncia e saber do
professor, adquirido em suas formagdes formais e informais,
conscientes e inconscientes, sejam publicizadas. Ainda que nao
sejam apenas registradas em estudos e pesquisas académicas, mas
também nas politicas publicas, nos decretos, leis e pesquisas de
ambito educacional.

Shulman (2014) também retratou o que acreditava ser
necessario ao saber docente, propondo uma base de conhecimento
para o ensino. Essa base é bastante complexa, possui diversas
categorias e em cada uma das categorias constam elementos que as
compdem. Segundo Shulman:

Se o conhecimento do professor fosse organizado num manual, numa
enciclopédia ou em algum outro formato de aglomeragao de conhecimento,
como seriam os titulos das categorias? No minimo, deveriam incluir:
conhecimento do contetido; ® conhecimento pedagdgico geral, com especial
referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizacdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria; ®
conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores; ® conhecimento
pedagogico do contetido, esse amalgama especial de contetdo e pedagogia
que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensao
profissional; ® conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; ®
conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo
ou da sala de aula, passando pela gestao e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e ®
conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo e de sua base
histdrica e filoséfica. (SHULMAN, 2014, p. 206)

Ainda segundo Shulman (2014), esses conhecimentos que
compdem essa base precisam ter as seguintes fontes:

1) formagao académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; (2) os
materiais e o entorno do processo educacional institucionalizado (por
exemplo, curriculos, materiais didaticos, organizagdo e financiamento
educacional, e a estrutura da profissao docente); (3) pesquisas sobre
escolarizagdo, organiza¢des sociais, aprendizado humano, ensino e
desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que
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os professores fazem; e (4) a sabedoria que deriva da prdpria pratica.
(SHULMAN, 2014, p.207)

Assim como Noévoa (2022), Shulman também avalia que nao
basta saber sobre o conteudo especifico e metodologias, que ser
professor ndo envolve apenas habilidades basicas, conhecimento
especifico de conteido e conduta pedagogica, excluindo por
completo reflexdes acerca da complexidade do ato de ensinar (e
aprender).

Tardif (2014), na mesma linha dos dois autores mencionados
anteriormente, igualmente retratou em livro um conjunto de ideias
que compdem o saber docente: saberes docentes, saberes da
formagao profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e
saberes experienciais.

Os saberes docentes seriam um arcabougo bastante variado de
conhecimento, que envolvem os saberes citados acima, ou seja,
saberes provenientes da profissao, das disciplinas, dos curriculos e
das experiéncias. E cada um desses componentes dos saberes
docentes tratam sobre questdes apresentadas por Ndovoa (2022) e
Shulman (2014); Tardif (2014) considera que o saber docente é social
pois, cada um desses componentes ora implica dimensdes da
sociedade ora dimensdes entre os profissionais.

Metodologia

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa que contou com
a participagao de trés professores. Utilizamos como instrumento de
coleta de dados a entrevista. Elas foram realizadas presencialmente,
gravadas e transcritas. Seguimos o seguinte roteiro:

Motivo da escolha pela docéncia e pela drea de formacao; b)
Papel do professor e da escola; c¢) Como aprendeu a ser professor?
d) Contribui¢do do curso superior para a atuagao como professor
(0 que aprendeu e o que usa); contribuicdio de outros
cursos/espagos de formacdo (quais frequentou e o que
aprendeu/usou).
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Caracterizac¢ao dos participantes

Como mencionado anteriormente, foram realizadas trés

entrevistas com docentes do Ensino Médio e Superior de um
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
(IFSP). No quadro a seguir apresentamos os dados gerais dos
docentes, mantendo sigilo de seus nomes. Para identificagao de

cada um usaremos, a partir de agora, niumeros de 1 a 3.

Quadro 1: Caracterizagao dos participantes

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Idade: 41 anos

Sexo: Masculino Formacao:
Licenciatura em Matematica,
Mestrado e Doutorado em
Educagao Matematica Tempo de
docéncia: 20 anos

Tempo de atuagao na escola
atual: 9 anos

Carga horaria semanal: 40
horas

(Trabalha somente nessa
instituicao)

Idade: 55 anos
Sexo: Masculino
Formacao:
Licenciatura em
Fisica,
Especializagao em
Raio x, Mestrado
em Sensoriamento
remoto

Tempo de
docéncia: 28 anos
Tempo de atuacao
na escola atual: 17
anos

Carga horaria: 40
horas

(Trabalha somente
nessa instituicao)

Idade: 36 anos
Sexo: Feminino
Formacao:
Bacharelado e
Licenciatura em
Quimica,
Mestrado e
Doutorado em
Quimica de
Produtos
Naturais
Tempo de
Docéncia: 03
anos

Tempo de
atuacao na
escola atual: 02
anos Carga
horaria: 40
horas
(Trabalha
somente nessa
instituicao)

Fonte: Os autores (2023).
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O que encontramos na pesquisa de campo

Apods a leitura das transcricdes das entrevistas, pudemos
perceber que cinco aspectos referentes a pratica docente se
destacaram nas falas dos professores: Papel da Escola, Papel do
Professor, Formacao Inicial e o Bom Professor.

Papel da escola

No que se refere ao topico papel da escola, é possivel perceber
que nao existe um consenso entre qual seria essa funcdo, mas a
maioria dos professores afirma que a escola € o lugar da formacao
de cidaddaos, um lugar de aquisicito de conhecimento,
aproximando-se das definigdes da fungao da escola propostas
por Libaneo (2016, p. 56): ... escola enquanto lugar de escolarizacao
e de desenvolvimento de capacidades intelectuais e de
desenvolvimento afetivo e moral. O que pode ser exemplificado
nas falas abaixo:

. a escola tem a missdo... de compartilhar, de reconstruir novos seres
humanos dessa nagdo.... ¢ um espago para uma aprendizagem singular...de
compartilhar certo conhecimento...uma curadoria com alguma certeza...com
alguma qualidade, digamos assim, estruturado. E o que eu posso levar para
a minha vida... (Professor 1)

..., eu sempre tive a ideia de que a escola é para formar cidadao, tanto
profissionalmente, abrir porta para os meninos e também de acolher, de
mostrar diferentes possibilidades... (Professor 3)

Estas afirmativas também podem nos levar a pensar em como
esses professores pensam o conhecimento que pode ser adquirido
dentro da escola, principalmente quando falam de um
conhecimento de “...diferentes possibilidades”, de um espaco de
“aprendizagem singular”, de um conhecimento de “alguma
qualidade...estruturado”.

172



As afirmagdes dos professores podem nos levar a pensar no
que Young (2016) chama de “Conhecimento poderoso”, ou seja, um
conhecimento que nao se limita a um “curriculo minimo”, voltado
ao aprendizado de contetdos basicos e determinados, objetivando
a rapida inser¢ao dos jovens no mercado de trabalho e os
capacitando para determinadas fun¢des, mas o amplia e possibilita
que os jovens estudantes, a partir de um curriculo mais genérico,
possam ser capazes de refletir sobre suas realidades e reconhecer
os discursos que lhes sao apresentados por elas e, também, escolher
os lugares que querem ocupar, para além daqueles que sdo
determinados por uma educagao que, focada no trabalho e na
sobrevivéncia imediata, diminui as possibilidades de escolha.

Ou como diria Libaneo (2016):

Propde-se que a escola com qualidade educativa seja aquela que assegure as
condigbes para que todos os alunos se apropriem dos saberes produzidos
historicamente e, por meio deles, alcancem o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral. (LIBANEO, 2016, p. 58)

Somente um dos professores entrevistados atribuiu a escola
um papel diretamente ligado a profissaio professor, mas nado
consideramos que a fala necessariamente garante que ele esta
preocupado com a depreciacio do tema acerca da
profissionalizagao docente nos espagos de formacgdo, assunto
abordado no item anterior.

..e 0 que seria 0 minimo necessario pra(sic) uma instituicdo, é... apoiar o
professor, né(sic)? A fungao de ser professor. (...) a instituicdo deveria valorizar
esse aspecto da qualidade dos profissionais que temos. (Professor 2)

Ainda acerca do papel da escola, surgiram outras duas
questdes passiveis de andlise - a fungao social da escola:

(...) a gente até vé a fungao social, por exemplo, vocé trabalha numa rede
estadual como eu trabalhei...a crian¢a, dependendo da escola, vai para
comer, para ter uniforme, para ter um lugar para ficar quando o pai vai
trabalhar, né? (Professor 1).
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Acaba sendo [a escola tendo fungao social], porque é uma questao social, né,
o convivio ali, com o outro, a gente acaba sentindo as dificuldades do outro,
entao, de certa forma a gente acaba compartilhando, né, essas dificuldades e
é uma via de, as vezes sdo duplas, né essa via e acho que a escola acaba tendo
esse papel. Ela é a presencga assim, em termos de Estado, ela é a presenga do
Estado em areas em que, as vezes, o Estado nao esta presente. Entao ele(sic)
acaba cumprindo um determinado papel de democratizacdo do
conhecimento, de oportunidade, dentro da instituicdo. Eu acho que esse
papel social de democratizagao dentro(ininteligivel) é essencial dentro da
institui¢do educacional. (Professor 2)

E, como consequéncia dessa funcdo social, o transbordamento de
fungdes: Eu acho que muitas coisas que a escola assume (sic) e ndo é papel
dela (..) quando assumimos papeis de mais, que nés nao deveriamos
assumir e que sufoca. (Professor 3)

Nesse sentido, Névoa (2007) afirma que a sociedade foi
atribuindo fungdes a escola e esta foi admitindo essas fungdes sem
saber se conseguiria cumprir tamanho papel. Esse seria, segundo
Névoa (2007) um dos grandes dilemas da escola — os professores
acolheram essas demandas, ninguém ousa afirmar que sao
demandas pouco importantes, mas o dilema é ‘a escola consegue
desempenhar essa funcdo social a ela atribuida?” Se a escola é
capaz ou nao, o autor afirma que nao se pode perder de vista que a
prioridade da escola é o ensino.

Por fim, supomos ser importante destacar a fala do Professor
1, ainda dentro da perspectiva do papel da escola, com relacao a
importancia das politicas publicas.

Aqui [no IFSP] vocé tem tudo isso também mas tem a parte politica, olha e
vé que as coisas nao estao aqui por acaso (...) eu acompanho o programa de
residéncia pedagdgica e de iniciagdo no PIBID, de residéncia pedagogica,
que é uma coisa que nasce 1a de uma politica ptiblica ministerial, de Estado...
e ela vem descendo até que a gente tenha as nossas discussdes aqui. E isso
vai se propagando para as escolas da Educacao Basica da regiao, quer dizer,
eu consigo algumas propostas em que eu vejo toda a ponta saindo 14 das
negociacdes, brigar para ter bolsa, para abrir o edital, para falar com os
ministros da importancia da abertura do edital, da garantia da verba da
distribui¢do disso para cada Instituicdo, através de profissionais para chegar
até aqui e, por exemplo, eu ter ali 20 alunos na escola, atuando em Portugués
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e Matematica e ajudando a escola em diversas atividades... e se formando

também, é aquele ciclo que vocé vé se fechando. (Professor 1) .
Noévoa (2022) afirma que

A profissao docente nao termina no espago profissional, mas continua no
espago publico, na vida social e na constru¢do do bem comum. Nesse sentido,
é especialmente importante que os professores participem da defini¢ao das
politicas publicas. [...] Ser professor é se posicionar na profissdo e se
posicionar publicamente sobre as grandes questdes educacionais e a
construcao de politicas publicas. Essa participacao nao visa primordialmente
a defender seus interesses, mas projetar sua voz e conhecimento em uma

esfera social e politica mais ampla. (NOVOA, 2022 p.12)
Papel do professor

Depois de observarmos um pequeno retrato acerca do papel
da escola, podemos dizer que o papel do professor acabou se
tornando consequéncia da fungao social da escola atribuida pela
sociedade. Nenhum dos entrevistados respondeu a pergunta de
qual o papel do professor com relagdo ao ensino dos contetidos
propostos na escola. Eles afirmaram:

Vejo o professor como alguém que tem esse compromisso, ele é essa pessoa
...ele tem que entender que ele vai receber um jovem, ele vai receber uma
crianga...dentro desse espago...e ele é um dos mediadores desse processo...o
que estd na ponta ... o que ta(sic) de fato com o aluno fazendo mediacao, esse
compartilhamento. A escola tem uma fungdo social e o professor esta
inserido nesse escopo...(...) Ele tem papel de mediagao, de entender que a
escola nao é sé passar contetido. (Professor 1)

Bom, o papel do professor, aparentemente, é quando a gente comega...a
gente acha que a gente vai ministrar aula apenas da tua disciplina, né? E
doce engano porque a gente acaba sendo um pouquinho mais do que apenas
quanto(sic) ministrar contetldo daquela disciplina que vocé aprendeu...(...)
“E mais do que passar contetido e eu acho que a gente vive isso [fazer papel
de pai, made etc.] e ndo tem como dissociar, é nossa func¢do também.
(Professor 2)
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(...) na época da pandemia (...) ele [aluno] nado se sentia bem em casa, porém
se sentia muito bem na escola. Entdo isso me mancou demais, eu tinha
vontade de dizer ‘vem pra minha casa’, por que aqui em casa sé tenho eu.
(Professor 3)

Noévoa (2022), citando Larrosa (2019), corrobora com sua
preocupacao citada anteriormente, a qual salienta que nao se pode
perder de vista que a funcdo do professor é majoritariamente
ensinar e propde a seguinte reflexdo “Um professor é um
professor.” Por fim, supomos ser interessante a fala de um
entrevistado, em meio as reflexdes do papel da escola e do
professor.

Formacao Inicial

Antes de darmos inicio as analises referentes a formacao dos
professores nas Licenciaturas e programas de Pds-Graduacao, foi
interessante observar o que justificou a escolha pela docéncia.

A opgao pela carreira docente apareceu de forma diferente em
cada uma das respostas, mas com pontos que podemos relacionar
entre si. Primeiramente, é possivel notar o universo familiar
fazendo papel de certa influéncia nas respostas do professor 1 e
professor 3:

(...) é porque eu sempre gostei de Matematica, né? Resolvia problemas desde
crianca a minha mae, minha avo...elas me estimulavam muito. (Professor 1)

Eu tinha 5 anos (...) tinha uma sala vazia 14 e eu fingia ser professora (...)
minha avd era professora em escola de sitio, minha familia tem muitos
professores, tenho uma prima que é professora de portugués, outra de
historia eu acho que isso ja estava em nossa vida. (Professor 3)

Em livro que aborda, dentre outros temas, a desvalorizagao da
profissao docente, Névoa (2002) afirma que a sociedade enxerga o
professor como alguém que precisa cumprir somente dois
requisitos essenciais: dominar bem o contetdo especifico e possuir
“jeito” para explicar e interagir com os alunos (vocagao/dom).
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Dessa forma, é admissivel compreender que atribuir o fazer
docente a um dom e vocagdo contribui de forma insatisfatéria no
que diz respeito ao reconhecimento e valorizagao da profissdao
professor.

Outro achado de pesquisa importante € a relagao do fazer
docente que os entrevistados fizeram com a metodologia e/ou
conduta pedagdgica dos professores os quais tiveram aulas durante
o Ensino Basico ou Superior. As respostas a seguir foram dadas
quando questionados acerca dos docentes que lhes inspiravam,
cujas praticas eles tentavam reproduzir em sala de aula:

Um fisico mesmo, ele me ensinou a maneira dele ensinar fisica, o jeito dele
ensinar fisica, a metodologia dele ensinar fisica (...) além disso, os estimulos fora
da sala de aula, de ensinar fisica, foram minhas inspiragdes. (Professor 2)

Essa professora [do Mestrado] foi assim, alguém que fez diferenga assim na
minha vida como professora... ela era uma pessoa que nao tinha limites, nao
tinha barreiras, era sempre alguém que estava disposta a repensar o que ta
posto para tentar fazer com que a experiéncia fosse significativa e boa para
todo mundo e isso é muito dificil no meu meio, né? (Professor 1)

Meu professor de Quimica do Ensino Médio, é surreal (...) aquele quadro [a
forma como ele coloca o contetido na lousa] é o meu sonho (...) ele trazia um
encantamento da Quimica, isso que me envolvia, ele falava com paixao da
Quimica, aquilo que ele ensinava. (..) minha orientadora do mestrado
também (...) o quanto ela foi importante (...), eu gostava muito do jeito dela
do jeito que ela explicava. (Professor 3).

Essas falas podem refletir ndo apenas a pratica dos professores
citados pelos entrevistados, mas também o que os entrevistados,
enquanto alunos, julgavam ser um bom professor - e, ainda, esse
julgamento igualmente reflete um pouco da identidade dos
entrevistados enquanto alunos destes professores.

Sobre isso, Garcia e Vaillant (2012) citando pesquisa realizada
por Pajares (1992), afirmam que os futuros professores dao inicio
aos cursos de Licenciatura carregando consigo um conjunto de
crencas que perdura durante toda sua trajetoria profissional. Essas
crengas correspondem ao que esses professores julgam ser atributos
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essenciais de um bom professor, a maneira como enxergam e
executam suas proprias praticas profissionais e enquanto
alunos. Ainda segundo Garcia e Vaillant (2012) apud Feiman-
Nemser (2001) durante a formacgao inicial, essas crengas podem
auxiliar os futuros docentes contribuindo como uma espécie de
filtro que darda sentido aos conhecimentos e praticas que foram se
apresentando. Contudo, essas mesmas crencas também podem
gerar resisténcia e impedir mudangas necessdrias ao fazer docente.

Quanto a formagao sistematizada, por meio das Licenciaturas
e Pés-graduacgao, as respostas dos entrevistados vém de encontro
as criticas e apontamentos acerca da formagao de professores feitos
pelos autores que fundamentam esse estudo.

Quando questionados sobre suas passagens pelos cursos de
Licenciatura, em suas formacgoes iniciais, separamos as seguintes
respostas para andlise:

Eu aprendi muito na faculdade, foi uma faculdade (...) licenciatura 3+1 (...)
foi um momento de muita aprendizagem porque eu fui aluna de escola
publica...e a minha educagao basica foi fraca (...) vocé tem a o contetido
especifico nos trés primeiros anos e ali, no finalzinho, vai dando a parte
pedagdgica (...) entdo a faculdade para mim foi um divisor de dgua (...) mas
é claro que foi no chao da escola que a coisa aconteceu, né? (Professor 1)

Eu creio que na graduacio a gente aprende a ter dominio do conteudo. A
gente tem uma parte pedagogica, mas assim, a parte pedagdgica, a teoria
pedagogica é pouco e daquilo tudo que a gente aprende 14 na graduagao, a
gente vai, na pratica, no dia a dia, construir a nossa prépria metodologia,
sabe? (...) a gente aprende a dar aula e ser professor dentro de sala de aula,
dentro da institui¢do, a gente nao aprende na universidade. ...Acho que os
estagios sdo fundamentais, né? Quando vocé ta(sic) na Graduacao e vai
pra(sic) sala de aula... perceber o aspecto, ali, a vivéncia, né? De como a
relagdo estudante X professor e comportamento, dominio do contetido, tudo
aquilo ali, ela soma, ela contribui pra(sic) gente nesse processo. (Professor 2)

Analisando essas respostas, é possivel observar que ambos
acreditam que a Licenciatura os ensinou bastante sobre contetidos
especificos das areas de ensino que escolheram lecionar, mas que
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foi na pratica que o fazer docente foi aprendido, de fato. Tais falas
contribuem para reflexdes necessarias e pertinentes.

Novoa (2007) critica a valorizacdo da pratica por si, por meio
de repeticao, sem reflexao e contextualizagao e cita Dewey para
justificar sua critica

(...) E Dewey tinha aquela velha histéria que no final de uma palestra — ele
que nos anos 1930 inventa o conceito de professor reflexivo — um professor
virou-se para ele e disse “o senhor abordou varias teorias, mas eu sou
professor ha dez anos, eu sei muito mais sobre isso, tenho muito mais
experiéncia nessas matérias. Entdo, Dewey perguntou: “tem mesmo dez
anos de experiéncia profissional ou apenas um ano de experiéncia repetida
dez vezes?”. Nao é a pratica que é formadora, mas sim a reflexdo sobre a
pratica. (NOVOA, 2007)

Ainda, no mesmo texto (2007) Novoa afirma sobre os cursos
“(...) [a formacao] ¢é excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodoldgica, mas ha um déficit de praticas, de
refletir sobre as praticas, de saber como fazer.” Essa critica aos
excessos na promogao de contetido que hora valoriza teoria, ora
valoriza apenas pratica, mas nao ensina “saber fazer”, podemos
relacionar ao pensamento de Shulman (2014).

Dentre as categorias que, segundo Shulman (2014), compdem
a base de conhecimento docente, o autor considera a que representa
o conhecimento especifico pedagdgico umas das mais pertinentes.
E destaca, dentro da perspectiva da combinacdo entre
conhecimento especifico pedagodgico a “(..) capacidade do
professor para transformar o conhecimento de contetido que possui
em formas que sdo pedagogicamente poderosas e, mesmo assim,
adaptaveis as variagoes em habilidade e historico apresentadas
pelos alunos.”

Cabe neste momento, como contribuicdo, a defini¢do dos
estudos de Tardif (2014):

Como o conjunto de meios empregados pelo professor para atingir seus
objetivos no ambito das interagdes educativas com os alunos. Noutras
palavras, do ponto de vista da analise do trabalho a pedagogia e a tecnologia
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utilizada pelos professores em relagao ao seu objeto de trabalho (os alunos),
no processo de trabalho cotidiano, para obter um resultado (a socializagao e
a instrucao). (TARDIF, 2014)

Por fim, nenhum dos entrevistados cita a profissionalizagdo da
carreira docente enquanto parte do conteido dos cursos de
Licenciaturas por eles frequentados.

Tardif (2014) salienta que os cursos de formagao de professores
sao permeados por conteudos ldgicos disciplinares e nao
profissionais, ou seja, a formacgdao deveria ser aprendida pela
aprendizagem do que € a propria profissao. Novoa (2022) alerta
que ha uma desconsideragdo com as questdes profissionais da
carreira, de que os cursos de formagao de docentes nao fomentam
discussoes acerca da profissao e profissionalizacao docente.

O Bom professor

A pergunta “o que é preciso para ser um bom professor?”
parece estar sempre em destaque na composigao do imaginario da
dimensao escolar, ela aparece bastante em artigos, estudos maiores
e até mesmo reportagens, como se a sociedade acreditasse que para
a escola funcionar de verdade dependesse quase que
exclusivamente do desempenho do professor.

Nao nos debrugaremos em investigacdo sobre essa
exclusividade, mas trouxemos como contribui¢do para a andlise
dos dados da entrevista os pensamentos de 3 autores — Ndovoa,
Tardif e Shulman — acerca do que o professor precisa saber.

Vamos comegar analisando as falas abaixo, nas quais ¢ possivel
notar que os professores ndo conseguem dizer quais abordagens
pedagogicas utilizam ou quais autores da area deles influenciam
suas praticas, no ambito académico e sistematizado da Formacgao
docente.

Ah! Eu responderia essa pergunta [qual fonte fundamenta sua pratica] da
seguinte maneira: minha fonte de...minha metodologia de ensino, minha
inspiracao, esteve com um professor meu, um professor de graduagao. Um
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professor da graduacao (...) ele me ensinou a maneira dele ensinar fisica, o
jeito dele ensinar fisica, a metodologia dele ensinar fisica. Os estimulos fora
de sala de aula... (Professor 2)

[sobre qual fonte fundamenta sua pratica] ndo consigo visualizar.
(Professor 3)

A resposta dos entrevistados acima nos remeteu a reflexao
trazida por Shulman (2014): “Como € possivel aprender tudo que é
preciso saber sobre o ensino durante o breve periodo destinado a
formacao de professores?” Ambos nao mencionaram autores e
fontes académicas, mas a resposta do professor 2 refor¢a o quanto
existe uma valorizacdo da pratica e da observacdo da pratica,
aparentemente, em detrimento da teoria. Somente o Professor 1
citou a abordagem que utiliza.

(...) para mim foi muito gratificante conhecer o sécio construtivismo... eu me
considero seguidora dessa corrente pedagdgica, entdo eu tento dentro das
minhas aulas sempre pensar nessa questao, como que eu vou fazer para que
os alunos reconstruam, né? Nesse sentido de que eles consigam resolver
problema, criticar, analisar, usar, aplicar, enfim... e é muito intencional
sempre... vou para minha aula pensando nisso, pensando na troca em sala
de aula, no fazer sentido. (Professor 1)

Pensando no rol bastante extenso do que ¢ preciso constar
com relagao a saberes docentes, defendidos por Shulman (2014),
Tardif (2014) e Névoa (2022), é possivel notar que os principais itens
que compdem esses saberes foram mencionados ao longo da
entrevista: questdes relacionadas a importancia das politicas
publicas e o envolvimento docente, ao conhecimento pedagdgico
do contetdo, de adaptagdao, as complexidades que envolvem o
processo de ensino aprendizagem, a partilha entre os docentes e
seus saberes e ao reconhecimento da necessidade de espago/tempo
para formagao continuada apareceram nas respostas, por
exemplo. Essas pistas também aparecem nas respostas quando
questionados sobre o que faz um professor ser um bom professor.
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Um [bom] professor [¢ aquele] que domine o contetido que ele ministra (...)
seja sensivel as dificuldades dos discentes, né?..isso que eu acho é
fundamental prum (sic) professor se destacar na sua profissao. E obviamente
ta(sic) com sua atualiza¢do académica bem afiada, né? (risos) Sempre estar
dentro do contetido que ele ministra, ta(sic) atualizado, é fundamental.
(Professor 2)

Um [bom] professor que fala com facilidade do contetdo...(...) saber a hora
de mudar algumas coisas, adaptagao. (Professor 3)

A seguir, tecemos algumas consideragdes a respeito da analise
realizada.

Conclusido

Reconhecemos que nosso estudo € um retrato, bastante
reduzido, do universo docente para avaliarmos a qualidade da
Formagao docente, se ha uma busca por esses saberes docentes
sugeridos pelos autores na profissionalizacao docente e o tamanho
do impacto dessas formagdes no ensino. Mas pudemos ter pistas de
que os temas que circundam a questdao do saber docentes estao no
universo dos docentes entrevistados, de alguma forma.

A complexidade da Educagdo, seja no sentido de muitas
camadas em suas estruturas ou quanto as dificuldades por ela
sofridas ficaram bastante aparentes no estudo. Concluimos esse
breve estudo refor¢ando nossa crenca de que o docente é fonte de
saber importante para o ensino, ele é a fonte dos conhecimentos
necessdrios a formagdao do aluno, do que estd por trds das
demandas da sociedade.

Igualmente, reconhecemos a formacdo docente como
ferramenta fundamental nesse processo em busca do sucesso no
ambito educacional. Mas para isso, parece ser necessario que haja
uma unidade de ideias em prol de uma organizacgao eficaz que
construa bons resultados na profissionalizagao e fazer docente e no
ensino.
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10. HABITOS DE ESTUDO E ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAGEM: UM OLHAR SOBRE OS
PROCEDIMENTOS DE ESTUDO DOS ALUNOS DO ENSINO
SECUNDARIO GERAL EM MOCAMBIQUE

Roggério Filipe Mario
Joao Francisco de Carvalho Choé
Maria de Graca Nicoletti Mizukami

Introducao

O presente artigo intitulado Habitos de Estudo e Estratégias
de Aprendizagem: um olhar sobre os procedimentos de estudo dos
alunos do ensino secunddrio geral tem como objetivos geral
analisar os habitos de estudo e as estratégias de aprendizagem em
alunos do ensino secundario geral.

Na atualidade a questao do insucesso escolar continua afetar
grande parte dos alunos do nosso sistema educativo, facto que tem
levado a mesa de discussao entre os intervenientes do processo
educativo, quer no ambito politico, quer académico no sentido de
se estudar este fendmeno, no tocante as suas causas, 0s seus efeitos,
as formas de como combaté-lo ou promover o sucesso. Este
problema pode em parte se relacionar com o0 modo como os alunos
estudam.

Os autores deste artigo sao professor e tem constatado com
muita frequéncia que muitos alunos procrastinavam os estudos, o
que os levava ao ndo cumprimento dos prazos, das mais diversas
atividades recomendadas pelos professores que ali leccionam, facto
que de certa forma contribuia nos seus resultados escolares. Isto me
preocupava bastante, pois descobri que os alunos nao estudavam
como eu queria. Dai resolveu manter conversa informal com alguns
alunos, no sentido de perceber as razdes por detras disso. Desta
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conversa, quase todos afirmaram que era falta de tempo devido a
diversas tarefas quotidianas.

Estas constatagdes permitiram-me inferir a priori que se tratava
duma md gestdo do tempo de estudo, e ndo da falta do tempo
propriamente dito. Ou seja, que os alunos tinham dificuldades em
conciliar as suas atividades extraescolares com o tempo dedicado
aos estudos. Dito de outra forma, eles ndo conseguiam estabelecer
uma escala de prioridades, fazendo uma gestao racional do tempo,
dedicando a cada tarefa o tempo necessario.

Por outro lado, durante o percurso da minha formagao
académica, encontrei varios artigos da investigacdo académica,
cujos resultados tém demonstrado que muitas dificuldades de
aprendizagem, principalmente o insucesso escolar, tém sido
causadas pela auséncia ou uso inadequado dos habitos de estudo e
estratégias de aprendizagem (Silva & S4, 1993; Roazzi, Spinillo &
Almeida apud Almeida, et al, 2005; Hadwin & Winne, 1996 apud
Gomes & Torres, 2005; Silva & Sa, 1997; Vasconcelos & Almeida,
1998; Vasconcelos, Praia & Almeida, 2004; Macamo, 2015).
Tomando por base estas constatagdes e com o objectivo de
aprofundar estas relagoes surgiu a necessidade de querer estudar
estas variaveis com alunos do ensino secundario geral, da 8% a 122
classe, com vista a analisar o0 modo como eles efectuam os seus
estudos, tanto em casa quanto na escola.

O que se pretendeu com este estudo nao € o solucionamento
definitivo do problema, nem tao pouco esgotar todas as discussoes
relativas ao tema aqui apresentado, mas sim, sugerir um conjunto
de iniciativas dirigidas a alunos, no sentido de ajudar esses alunos
a desenvolver um conjunto de competéncias fundamentais para
uma melhor aprendizagem. Por estas razdes pretendemos, ao
longo desta pesquisa, responder a seguinte questao de pesquisa:
Em que medida os habitos de estudo e estratégias de aprendizagem podem
influenciar nos bons ou maus resultados escolares?

O interesse pelo tema se justifica por varias razdes: uma das
quais se prende com o facto de o tema em estudo ter a ver com
motivos académicos, que se prendem pela necessidade de querer
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aprofundar esta drea de conhecimento de modo a que possamos
contribuir com subsidios tedricos, até inclusive praticos, com vista
a retirarmos algumas conclusdes que de certa forma possam ser
uteis na compreensao desta relagao e a partir delas gerar avangos
nessa area de pesquisa, ja que durante algum tempo, conforme
indica a literatura, enfatizava-se mais as varidveis cognitivas para
a explicagio do rendimento escolar em detrimento das outras
variaveis.

Entretanto, devido a avancos nos estudos sobre o rendimento
escolar, algumas pesquisas apontam que aproximadamente 45 a
75% da variabilidade encontrada na realizagdo académica de
estudantes nao pode ser explicada pela inteligéncia, apontando-se
para a influéncia de outros fatores (Cole, 1994, apud Silva & S3,
2007) como 0s que nos propusemos a pesquisar.

No ambito profissional este tema foi escolhido por ter a ver
com as areas profissional dos autores (Psicologia Educacional), e
uma vez atuando como professores tendo constatado que estas
variaveis estdo presentes no processo de ensino/aprendizagem,
facto que tem - me lavado a sentir necessidade de ajudar os alunos
a adoptar procedimentos de estudo favoraveis para a
aprendizagem. Ja, no ambito social, acredito que este estudo sera
relevante, na medida em que ira ajudar os pais/ou encarregados de
educagdo acerca da importancia de promover nos alunos hébitos
de estudo e estratégias de aprendizagem adequadas e, por
conseguinte, contribuir para o sucesso escolar dos alunos.

Deste modo, acredito que este artigo ira se revelar pertinente
ao trazer subsidios tedricos e praticos com os quais poderdao
consciencializar psicologos educacionais, psicopedagogos, e
principalmente nos professores, sobre a necessidade de
consciencializarmos 0s nossos alunos acerca da necessidade de
adoptarem habitos de estudo e estratégias de aprendizagem que
favorecam uma melhor aprendizagem adequados que os ajudarao
a gerir racionalmente o tempo, sabendo assim conciliar as suas
atividades extraescolares com o tempo dedicado aos estudos.
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Assim, espero com este artigo contribua para a melhoria da
qualidade de ensino.

A presente pesquisa teve como hipoteses. H1. 1. A falta de
habitos de estudo e estratégias de aprendizagem contribui nos
maus resultados e scolares. H1. 2. Existem diferencas significativas
no que toca aos habitos de estudo e estratégias de aprendizagem
com o género (ou seja, as meninas apresentam valores mais
elevados de habitos de estudo e estratégias de aprendizagem do
que os rapazes, conforme indica a literatura). H1. 3: Os alunos das
classes mais elevadas de cada ciclo de ensino apresentam niveis
mais elevados de habitos de estudo e estratégias de aprendizagem
do que os das classes inferiores desse mesmo ciclo de ensino. Em
relacdo as varidveis identificaram se como varidveis dependentes
os habitos de estudo, as estratégias de aprendizagem e os
resultados escolares. E como varidvel independente identificou o
sexo, a idade e o nivel de escolaridade.

Revisao da Literatura
Habitos de estudo: definicao e parametros

O conceito de hibitos de estudo é referido também por alguns
autores como estratégias de estudo, competéncias de estudo ou
ainda de métodos de estudo. Desta forma, os habitos de estudo sao
entendidos como sendo o “uso de estratégias de diversificagao de
apoio aos alunos as quais visam aquisi¢cao e/ou o desenvolvimento
de um conjunto de competéncias basicas de estudo e que sao
susceptiveis de otimizar o rendimento escolar” (Carita, 1997,p.16).

Um outro autor define hdbitos de estudo como uma
“ferramenta util para aqueles estudantes que a utilizam, a qual, os
pode ajudar a melhorar os resultados escolares, a0 mesmo tempo
que podem aprender a estabelecer objetivos, a planificar as suas
atividades e distribuir o seu tempo” (Mendes, 1999,p.24).

Atendo-nos as defini¢des acima apresentadas, podemos inferir,
de modo geral, que os hdbitos de estudo constituem-se de agdes
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executadas, de forma seletiva e flexivel, pelos alunos que os
possibilitam a alcangar resultados de aprendizagem desejaveis,
tendo em conta sempre a caracteristica ou natureza da tarefa. Porém,
no caso em que as tarefas apresentam diferentes niveis de
dificuldade, torna — se necessario, sempre que possivel, um treino de
modo a melhorar a sua implementagao (Azzi; Polydoro, 2008, p.164).

Horario de estudo e gestdo do tempo de estudo

O tempo é um dos recursos mais escassos que eventualmente
interfere no cumprimento das tarefas escolares por parte dos
alunos. A literatura vem destacando sobre o quanto € importante o
aluno elaborar um hordrio semanal e didrio para os seus estudos,
de modo a saber geri-lo, ou seja, no sentido de conciliar as suas
atividades desportivas, de convivio, de lazer, por exemplo, com o
tempo dedicado aos estudos (Carita ef al., 2006). De referir que nao
se trata de uma simples lista de atividades que devera servir como
um mero calendério de parede. Antes porém, devera ser realista e
ajustar-se as necessidades individuais, podendo ser flexivel e ter
em conta os compromissos relativos as varias disciplinas (como por
exemplo, testes e trabalhos que poderao ser registados num
caderno) e devera funcionar como um guia que podera levar o
aluno a trabalhar com regularidade (Carita et al., 2006). Para tal, é
necessario que o proprio aluno tome consciéncia do problema e
analise-o, especificando as varias atividades que preenchem o seu
dia (Guimaraes; Boruchovitch, 2004).

A seguir estao apresentados alguns conselhos, que de acordo
com alguns autores, quando tomados em considera¢ao poderao
ajudar os alunos a dedicar mais tempo aos estudos. Sao eles: (i)
programar as atividades, tanto didrias como semanais; (ii) separar
claramente o estudo das demais atividades, como o desporto, lazer,
por exemplo; (iii) ndo adiar o inicio do estudo; (iv) aproveitar os
momentos perdidos; (v) ndo ficar preso ao horario quando se trata
de terminar um trabalho e (vi) antecipar os estudos em relagao aos
prazos (Carrilho, 2013).
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Como se pode ver ter um horario de estudo constitui-se de
uma valiosa ferramenta que possibilita materializar tudo aquilo
que terd sido planificado e, além disso, constitui-se de uma fonte
de motivagao para o aluno continuar a estudar um pouco todos os
dias, e a0 mesmo tempo funciona como um instrumento de auto
regulagao e autocontrolo da sua propria aprendizagem, uma vez
que o proprio aluno, para além de tomar consciéncia ganha
autonomia nas suas atividades, aumenta o seu sentido de
responsabilidade e a sua autodisciplina.

Estratégias de Aprendizagem: Possibilidade de defini¢ao

O conceito de estratégias de aprendizagem nao é pacifico na
literatura, o que significa que a sua defini¢ao varia de acordo com
a perspectiva de cada autor. Ou seja, denota-se uma lacuna em
termos de uma definicdo univoca, precisa e consensual,
encontrando-se algumas definicdes de ambito mais geral, outras
mais especificas, para além de algumas confusdes em termos de
terminologias e grande complexidade em termos de taxonomias,
embora se verifique um consenso entre os diversos autores acerca
da importancia e utilidade das estratégias de aprendizagem para
uma adequada realizagao escolar (Pozo 2002. p.296).

Por estas razdes, optamos por dizer no nosso subtdpico atras
por possibilidade de definicdo, que passaremos entao, neste ponto, a
apresentar algumas dessas defini¢des, terminologias e taxonomias
que consideramos mais pertinentes. De acordo com (Guerreiro-
Casanova ;Polydoro, 2015,p.53) as estratégias de aprendizagem sao
definidas como “procedimentos e capacidades cognitivas
complexas, aprendidas ao longo da vida, seja naturalmente ou por
meio de treino, utilizadas pelos individuos em atividade de
aprendizagem que facilitam o alcance de todos os critérios da
aprendizagem”.
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Fatores que influenciam o sucesso na aprendizagem dos alunos
Fatores de ordem social

E do conhecimento da maioria, ou quase de todos nds que
quando um aluno chega a escola provém do seio de uma familia; ele
tem uma génese social, um nivel socioeconémico e cultural que o
identifica. De acordo com a literatura, esta identidade podera
constituir-se duma desigualdade logo a entrada na escola porque
alguns alunos retinem condi¢des mais favoraveis ao sucesso na
escola do que outros (Macamo, 2015). A mesma fonte avanga que os
alunos que revelam caréncias no meio familiar sao os que, em muitos
casos, sentem maiores dificuldades em cumprir a escolaridade em
tempo dtil e os que revelam mais insucesso escolar.

Fatores relacionados com a dindmica interna da escola

Na escola, a estrutura organizativa existente contribui em
grande medida para o sucesso da mesma, a0 mesmo tempo
também que interfere no aproveitamento dos alunos. Repare-se
que quando o aluno sai de casa para escola ele ja cria suas proprias
expectativas. Ou seja, ja4 pensa no tipo de professores que vai
encontrar o tipo de sala de aulas, enfim, um conjunto de
expectativas que julga serem favoraveis no processo da sua
aprendizagem. Entretanto, quando estas expectativas nao vao de
acordo com a realidade da escola, pode influenciar nos seus
resultados. No que diz respeito aos professores, se os seus métodos
de ensino, os seus recursos didaticos, as suas técnicas de
comunicagao forem inadequados as caracteristicas da turma ou de
cada aluno, o sucesso deste estara em causa (Macamo, 2015).

Fatores relacionados com variaveis pessoais do aluno

Durante muito tempo, pensava-se que (in) sucesso escolar
estava diretamente relacionado com a inteligéncia (Ribeiro, 1998
apud Almeida, et al, 2005). Contudo, atualmente, devido a avangos
nos estudos que buscam compreender as causas do (in) sucesso
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escolar, tém trazido evidéncias, segundo as quais nao é possivel
estabelecer uma relacao de causalidade, muito menos, ainda, linear
entre a inteligéncia e o (in) sucesso escolar. (Roazzi, Spinillo e
Almeida apud Almeida, et al, 2005). Entretanto, é necessario
também que se tenha em consideragao que o (in) sucesso escolar
obedece a critérios subjetivos e relativos, que variam de aluno para
aluno, segundo a visao que cada um tem acerca do assunto e
conforme as suas ambigdes e perspectivas.

Metodologia da pesquisa

Este artigo adoptou uma abordagem gquantitativa. A
abordagem quantitativa considera que tudo pode ser quantificavel,
o que significa traduzir em nimeros opinides e informacdes para
classifica-las e analisa-las. Requer o uso de recursos e de técnicas
estatisticas, como percentagem, média, moda, mediana, desvio-
padrao, coeficiente de correlacdo, andlise de regressao, etc.
(Minayo, 2006). Do ponto de vista dos seus objetivos foi do tipo
descritiva, pois consistiu no estabelecimento de relagdes entre
variaveis (Gil, 1991).

Em relacdo a populagdo para este estudo foi composta por
todos alunos das Escolas Secundarias Gerais 25 de Setembro-
Quelimane. Uma vez que € dificil, até mesmo impossivel, trabalhar
com toda a populacao, devido a fatores como tempo e custos
elevados, para este estudo a amostra foi constituida por duzentos e
cinquenta (250) alunos da 8% a 122 classe da Escola Secundéria Geral
25 de Setembro.

No que concerne ao tipo de amostra para a pesquisa foi do
tipo probabilistica ou aleatéria simples, que € aquela em que cada
elemento da populagao tem uma chance conhecida e diferente de
zero de ser selecionado para compor a amostra, e que sua
caracteristica primordial é poderem ser submetidas a tratamento
estatistico, que permite compensar erros amostrais e outros
aspectos relevantes para a representatividade e significancia da
amostra.
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Para avaliar os Haébitos de Estudo e as Estratégias de
Aprendizagem, foi aplicado o Questiondrio sobre Hdbitos de Estudo e
Estratégias de Aprendizagem, elaborado por nds. Ele estd organizado
em duas partes: a primeira é constituida por questoes relativas a
variaveis sociodemograficas, como sexo, idade, retengao escolar,
média final do ultimo trimestre e ano de escolaridade. A segunda
parte é constituida por 47 perguntas as quais avaliam a percepcao
dos alunos acerca de seus habitos de estuda (e.g., Item 1- Anoto as
datas dos testes, de entrega dos trabalhos ou de outras atividades escolares
num caderno; Item 2-Antes de ir a escola verifico se tenho todos materiais
necessdrios na pasta para ndo ter que interromper os estudos).

Para o tratamento dos dados foi aplicado o Statistical Package
for Social Science (SPSS) versao 22.0 para o Windows, de acordo com
o método adoptado neste estudo. Trata-se de uma poderosa
ferramenta estatistica que permite efetuar cdlculos estatisticos
complexos duma forma rdpida. A escolha desta forma de
tratamento de dados prende-se com o facto de se pretender
traduzir os resultados em numeros para serem classificados e
analisados.

Analise e Discussoes dos Resultados

Apresentacao e analise dos dados recolhidos pelo Questionario
sociodemografico

Com relacao a primeira parte do nosso questionario, a Questio
1 diz respeito ao sexo do aluno e é uma variavel nominal, qualitativa
e dicotémica. Para a sua resposta, a opgao feminino foi-lhe atribuido
o numero 1, enquanto a opg¢ao masculino o namero 2. A tabela
abaixo mostra a distribui¢ao dos alunos por sexo e nela pode-se
visualizar que maior parte dos alunos (N=140, 56%) que
participaram da pesquisa sao do sexo masculino.
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Tabela 1.1.1. Distribui¢ao da amostra por sexo

Percentagem | Percentagem
Frequéncia | Percentagem | valida acumulativa
Vélido Feminino | 110 44,0 44,0 44,0
Masculino | 140 56,0 56,0 100,0
Total 250 100,0 100,0

Fonte: Resultados do questionario

A Questio 2 do nosso questiondrio sociodemografico, diz
respeito a idade dos participantes e é uma wvaridvel escalar,
quantitativa, numérica e discreta. Para a sua resposta, foi introduzido
o numero correspondente a idade de cada aluno, sendo que o
numero 1 corresponde a 13 anos; o namero 2 a 14 anos; o nimero
3 a 15 anos; o numero 4 a 16 anos; o numero 5 a 17 anos e o niumero
6 a +de 17 anos. Na tabela que se segue é possivel verificar as
estatisticas das idades dos participantes. Com base nos dados da
tabela em referéncia, é possivel verificar que a idade média dos
alunos é de 16 anos de idade, sendo a minima de 13 anos e a
maxima de +17 anos.

Tabela 1.1.2.Distribuicdo da amostra por idade

Percentagem | Percentagem
Frequéncia | Percentagem| valida acumulativa
Valido 13 anos 3 1,2 1,2 1,2
14 anos 33 13,2 13,2 14,4
15 anos 38 15,2 15,2 29,6
16 anos 40 16,0 16,0 45,6
17 anos 42 16,8 16,8 62,4
+del17 anos |94 37,6 37,6 100,0
Total 250 100,0 100,0

Fonte: Resultados do questionario

A Questio 3, que procurava saber a classe de frequéncia do
aluno e que é uma varidvel escalar, qualitativa e ordinal, para a sua
resposta, a 82 classe foi atribuido o nimero 1; a 92 classe 2; a 10?
classe 3; a 112 classe 4 e a 12 classe o niumero 5, conforme a tabela
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abaixo. Com base tabela abaixo, 0 nimero maior de alunos que
aceitaram participar da pesquisa é da 10? classe (N=63) enquanto os
da 82 classe foram os que menos participaram (N=38).

Tabela 1.1.3.Distribuicdo da amostra por classe dos participantes

Percentagem | Percentagem
Frequéncia | Percentagem | valida acumulativa
Valido 82 classe 38 15,2 15,2 15,2
92 classe 55 22,0 22,0 37,2
10?2 classe |63 25,2 25,2 62,4
11 2classe |51 20,4 20,4 82,8
12 2classe |43 17,2 17,2 100,0
Total 250 100,0 100,0

Fonte: Resultados do questionario

As Questoes 4,5 e 6, pretendiam saber sobre a turma, o nimero
e a média final do ltimo trimestre do aluno, sendo neste caso, a
primeira uma varidvel qualitativa nominal, a segunda e a terceira
varidveis quantitativas discretas, respectivamente. O objectivo destas
perguntas passava necessariamente para posterior confirmagao na
pauta de frequéncia dos dados fornecidos pelo aluno, com relagao
a média final do ultimo trimestre. Porém, apos o pesquisador ter
solicitado as referidas pautas a sec¢ao pedagogica para a respectiva
confirmacao, viu o seu pedido ser negado. Por estes motivos nao
pudemos conferir a fiabilidade dos resultados apresentados na
Tabela 3.4 pelo facto de nao ter-se confirmado nas respectivas
pautas de frequéncia.

Quanto a varidvel Média Final do ultimo trimestre para a sua
resposta, foi introduzido o namero correspondente a cada escala,
sendo que o numero 1 corresponde a escala de [0-9 valores]; o
numero 2 de [10-13valores] e o nimero 3 de [14-17 valores]. Com
base na tabela abaixo, ndo nos foi fornecido a média final de um
dos participantes. Dos 249 que forneceram as suas médias finais do
ultimo trimestre, dois alunos tém média abaixo de 10 valores.

195



Tabela 1.1.4. Distribui¢ao da amostra com base na Média Final do ultimo

trimestre
Percentagem  [Percentagem
Frequéncia |Percentagemfvalida acumulativa
Vélido 0-9 valores D 8 8 8
10-13 valores [p41 06,4 96,3 97,6
14-17 valores |6 .4 .4 100,0
Total 249 99,6 100,0
Ausente Sistema 1 4
Total 250 100,0

Fonte: Resultados do questionario

A seguir passamos a apresentar a caracteriza¢do da nossa
amostra em diferentes tabulacdes cruzadas, quais sejam: sexo vs
classe dos participantes (Tabela 3.5); sexo vs retengdo escolar (Tabela
3.6); sexo vs média final do 1iltimo trimestre (Tabela 3.7); sexo vs idade
dos participantes (Tabela 3.8); idade vs classe dos participantes (Tabela
3.9); idade vs média final do ultimo trimestre (Tabela 3.10) e classe vs
média final do 1iltimo trimestre (Tabela 3.11).

Tabela 1.1.5: Distribuicao da amostra em fun¢do do sexo vs classe

Classe dos Participantes

89
classe

99
classe

102
classe

11
classe

12
classe

Total

Sexo
Participantes

dosFeminino

Contagem
% do Total

21
8,4%

21
8,4%

30
12,0%

25
10,0%

13
5,2%

110
44,0%

Masculino

Contagem
% do Total

17
6,8%

34
13,6%

33
13,2%

b6

10,4%

30
12,0%

140
56,0%

Total

Contagem
% do Total

38
15,2%

55
22,0%

63
25,2%

51
0,4%

43
17,2%

250
100,0%

Fonte: Resultados do questionario

A tabela acima mostra, por um lado, a frequéncia com que a

resposta a opgao feminino e masculino foi-lhe atribuida bem como a
percentagem valida. Por outro, optdmos cruzar as referidas
respostas com o ano de escolaridade, a fim de obtermos valores,

196



tanto percentuais quanto em bruto, correspondentes a cada classe.
Como pode-se verificar na tabela em andlise, dos 250 alunos que
participaram do estudo, 44,0% (N=110) sao do sexo feminino e
56,0% (N=140) do sexo masculino. Assim, dos 44,0% (N=110) de
alunos que sao do sexo feminino, 8,4% (N=21) sdo da 82 e 92 classe;
12% (N=30) da 102 classe; 10,0% (N=25) da 112 classe e 5,2% (N=13)
sao da 122 classe. Ao passo que dos 56,0% (N=140) dos alunos que
sao do sexo masculino, 6,8% (N=17) sao da 82 classe; 13,6% (N=34)
da 92 classe; 13,2% (N=33) da 102 classe; 10,4% (N=26) da 112 classe
e 12,0% (N=30) sao da 122 classe. Duma forma geral, dos 250 alunos
que participaram do estudo, 15,2% (N=38) sdao da 8 classe; 22,0%
(N=55) sao da 92 classe; 25,2% (N=63) sao da 102 classe; 20,4% (N=51)
sao da 112 classe e 17,2% (N=43) sdao da 122 classe, sendo deste
modo, os alunos do sexo masculino que aparecem com mais
frequéncia.

Tabela 1.1.6:Distribui¢ao da amostra em fungdo do sexo vs retengio escolar

[Retengao escolar
Sim Nao Total
Sexo dosFeminino Contagem |11 99 110
Participantes % do Total [4,4% 39,6% 44,0%
Masculino Contagem 8 132 140
% do Total I3,2% 52,8% 56,0%
Total Contagem [19 231 250
% do Total J7,6% 92,4% 100,0%

Fonte: Resultados do questionario

A tabela acima apresentada ilustra a distribui¢do da amostra
por sexo wvs retengao escolar. Com base nos dados nela
apresentados, constata-se que dos 250 alunos que compodem a
amostra deste estudo, 7,6% (N=19) sao repetentes, sendo 4,4%
(N=11) do sexo feminino e 3,2% (N=8) do sexo masculino.
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Tabela 1.1.7:Distribui¢do da amostra em fung¢ao do sexo vs média final do

ultimo trimestre

Media Final do ultimo|
trimestre
0-9 10-13  [14-17
valores [|valores [valores [Total
Sexo dos ParticipantesFeminino Contagemj0 108 1 109
% d
/ Yo%  h34% 4%  }43,8%
Total
MasculinoContagem|2 133 5 140
b Ao baa% Row  [56.2%
Total
Total Contagem|2 241 6 249
b dohco bes% ba%  [100,0%
Total

Fonte: Resultados do questionario

Quanto a distribuicao da varidvel sexo vs média final do 1iltimo
trimestre na tabela atrds apresentada, é possivel inferir que dos 250

alunos que compdem a nossa amostra, 249 € que forneceram dados
referentes a média final do ultimo trimestre. Deste numero, 0,8%
(N=2) obtiveram média final do ultimo trimestre abaixo de 10
valores, todos eles do sexo masculino. Apesar de as raparigas nao
terem obtido médias finais ndo satisfatdrias, nos dois tultimos
intervalos de ([10-13 valores] e [14-17 valores]), a pontuacao

maxima coube a alunos do sexo ma
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Tabela 1.1.8:Distribui¢ao da amostra em fun¢do do sexo vs idade

Idade dos Participantes

13 |14 15 16 17 17
anos [anos |anos Janos Janos Janos [Total

Sexo dos Feminino Contage ’ 13 2 18 21 33 109

Participante m
s 0,
% dof 0,8 5,2% | 8,8% | 7,2% | 8,4% 13,3 43,8%
Total %o %
Masculin Contage 1 19 16 |22 |21 61 140
0 m
%  dojo4 24,5
7.6% 4% 8% 4% ,2%
Toml Mo |76% |64% [88%|84% ]|, " |562%
Total ;ontage 3 32 (38 |40 |42 |94 |249

% doj 1,2 12,9 |153 [16,1 |16,9 (37,8 [100,0
Total % | % % % % % %

Fonte: Resultados do questionario

A tabela acima mostra a tabulac¢ao cruzada da variavel sexo dos
participantes vs idade dos Participantes. O objetivo desta tabulagao
cruzada passa necessariamente por identificar para cada idade,
quantos pertencem ao sexo feminino e/ou masculino e as suas
respectivas idades. Deste modo, os dados da tabela acima
apresentada mostram que dos 250 alunos que compdem a nossa
amostra, 249 é que forneceram dados referentes a sua idade e que
esta se encontra nos intervalos compreendidos entre 13 anos a mais
de 17 anos de idade. Em termos da sua distribui¢do por sexo,
verifica-se que os rapazes sao os que apresentam idades superiores
em relagdo as raparigas.
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Tabela 1.1.9: Distribui¢do da amostra em fungao da idade vs classe

Classe dos Participantes
g oo o0 fu1e fi2e
classe [classe [classe [classe [classe [Total

Idade dos13  Contagem 3 0 0 0 0 3

Participantes anos 9% do Total 1,2% 1 0,0% [0,0% [0,0% |0,0% |1,2%
14 Contagem 24 1 8 0 0 33
anos % do Total 9,6% |0,4% |3,2% [0,0% [0,0% |13,2%
15 Contagem - 7 o4 0 0 38
anos

% do Total 2,8% 12,8% [9,6% |0,0% |0,0% |15,2%

16 Contagem 4 7 15 14 0 40
anos % do Total 1,6% |2,8% |6,0% |5,6% [0,0% |16,0%
17 Contagem 0 15 10 17 0 42
anos % do Total 0,0% |6,0% [4,0% |6,8% |0,0% |16,8%
+ de Contagem 0 25 6 20 43 94
ZIOS % do Total 0,0% [10,0%|2,4% |8,0% |17,2%| 37,6%

Total Contagem 38 55 63 51 43 250

% do Total 15,2%| 22,0%| 25,2%] 20,4%|{ 17,2%| 100,0%

Fonte: Resultados do questionario

A tabela acima ilustra o cruzamento da variavel idade coma
classe dos participantes. Da andlise efetuada, verificou-se que, 249
alunos é que assinalaram no espago correspondente a sua classe.
Deste nuiimero, do cruzamento efetuado entre as varidveis ja
mencionadas, 38 alunos sao da 82 classe e a sua idade encontra-se
no intervalo de 13 a 16 anos; 55 alunos sao da 92 classe e 63 sao da10?
classe com uma idade situada no intervalo de 14 a mais de 17 anos;
20 alunos sao da 112 classe, com uma idade situada no intervalo de
16 a mais de 17 anos, ao passo que todos alunos da 122 classe tém
idade acima de 17 anos.

Duma forma geral, a idade minima dos participantes ¢ de 13
anos, verificada apenas na 8? classe (1,2%, N=3); ao passo que a
idade maxima é de + de 17 anos (37,6%, N=94) verificada em alunos
a partir da 92 classe, sendo a percentagem mais elevada verificada
na 122 classe (17,3%, N=43).
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Tabela 1.1.10:Distribui¢do da amostra em funcdo da idade vs média final

Media Final do ultimo|
trimestre
0-9 10-13  [14-17
valores |valores [valores |[Total
Idade dos 13 anos Contagem| 0 3 0 3
Participantes % d
P / Qo0% [12% [00% [1,2%
Total
14 anos Contagem| 0 31 1 32
% d
/ Yo0% |125% |04% |12,9%
Total
15 anos Contagem| 0 38 0 38
P Ay 00 [153% [00% |153%
Total
16 anos Contagem] 0 39 1 40
% d
/ No0% [157% |04% |[161%
Total
17 anos Contagem| 0 41 0 41
P g0 |165% [00% |165%
Total
+de 17 anos Contagem| 2 88 4 94
% d
/ Vos% |355% |16% |37,9%
Total
Total Contagem| 2 240 6 248
P A oso loss% |24%  |100,0%
Total

Fonte: Resultados do questionario

A tabela acima mostra a distribuicao da amostra em fungao da
idade vs média final do uiltimo trimestre. Com base nos resultados nela
apresentados, verifica-se que dos 250 alunos submetidos ao estudo,
apenas 248 é que nos forneceram os dados referentes a sua média
final do ultimo trimestre. Deste namero, 1,6% (N=4), sdo alunos
com idade acima de 17 anos e obtiveram a pontuagao maxima, ou
seja, a média final do ultimo trimestre desses alunos situa-se acima
de 13 valores, todos eles com idade acima de 17 anos.
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Tabela 1.1.11:Distribuigdo da amostra em funcdo da classe vs média final

Média Final do tltimo trimestre
10-13  [14-17
0-9 valores  [valores [valores [Total
Classe  dos 82 classe Contagem |0 37 1 38
Participantes % do Total | 0,0% 149% |04% |15,3%
92 classe Contagem | 2 53 0 55
% do Total | 0,8% 21,3% [0,0% [22,1%
102 classe Contagem |0 61 1 62
% do Total | 0,0% 24,5% 10,4% |24,9%
11 2 classe Contagem | 0 49 2 51
% do Total ] 0,0% 19,7% 10,8% |20,5%
12 2 classe Contagem | 0 41 2 43
% do Total | 0,0% 16,5% 10,8% |17,3%
Total Contagem [ 2 241 6 249
% do Total ] 0,8% 96,8% |2,4% [100,0%

Fonte: Resultados do questionario

A tabela acima mostra os resultados da distribuicao da
amostra em funcao da classe vs média final do tiltimo trimestre. Dos
250 alunos submetidos ao estudo, apenas 249 é que responderam a
esta questao. Deste ntimero, 0,8% (N=2) obtiveram média final do
altimo trimestre abaixo de 10 valores, todos eles da 92 classe, o que
nos permite inferir que se trata dos alunos com idade acima de 17
anos referidos atras. Ainda no concernente aos resultados da tabela
em analise, é possivel constatar que no intervalo de [10-13 valores]
a pontuagao maxima coube a alunos da 102 classe (N=61), seguida
dos alunos da 92 classe (N=53), da 112 classe (N=49), da 122 classe
(N=41) e da 82 classe. J4, no intervalo de [14-17 valores], a pontuagao
maxima coube a alunos da 11% e 122 classe, respectivamente,
seguida dos alunos da 102 e 82 classe, nao tendo-se verificado neste
intervalo nenhuma pontuagao com os alunos da 92 classe. De modo
geral, com base nos dados apresentados na tabela atras, dos 250
alunos que participaram na presente pesquisa, 15,3% (N=38) sao da
82 classe; 22,1% (N=55) da 92 classe; 24,9% (N=62) da 10? classe;
20,5% (N=51) da 112 classe e 17,3% (N=43) da 12? classe. Deste
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modo, é possivel verificar que a 10* classe é a classe com maior
numero de alunos que participaram da pesquisa.

Apresentacdo, tratamento e andlise dos dados recolhidos pelo
Questionario sobre Habitos de Estudo e Estratégias de
Aprendizagem

O Questionario sobre Habitos de Estudo e Estratégias de
Aprendizagem (QHEEA) ¢é constituido por 47 perguntas
distribuidas numa escala de respostas do tipo Likert com trés
opgoes (nunca, as vezes e sempre) tal como nos referimos atras, e que
procuram avaliar seis dimensdes de habitos de estudo e estratégias
de aprendizagem, a saber: organizacio dos estudos/planeamento dos
estudos (questoesl; 2; 8; 10; 26; 46; 47), motivagio para o estudo
(questoes 11; 12; 13; 14; 20; 24; 29; 33 e 41), preparacio para os
testes/avaliacoes (questoes 25; 28; 30; 31; 43; 44), comportamentos
didrios (questdes 3; 4; 9; 15; 16; 17; 18; 19; 21; 22; 23; 29; 35 e 42),
tratamento da informagdo (questoes 5; 6;7;34; 36 e 45) e atitudes perante
o teste/avaliacdo (questdes 27; 32; 36; 37 e 38). De referir que os 47
itens apresentam-se tanto na forma direta, quanto na forma inversa
para efeitos de cotagdo na escala de amplitude de (1 a 3). No quadro
que se segue pode observar-se dois exemplos dos itens cotados de
forma inversa.

Quadro 2.2.1: Exemplo de alguns itens de cotacao inversa

Numero do item | Texto do item

5 Depois de efectuar a 12 leitura de um texto fico com
dificuldades para ter uma ideia geral sobre o
conteudo

40 Quando tiro uma nota negativa fico sem vontade
de estudar essa mesma disciplina

Relativamente as seis subescalas do nosso instrumento, a
subescala organizacdo/planeamento dos estudos pretende avaliar
estratégias relativas a forma como os alunos programam as suas
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atividades sempre levando em consideragao o tempo, ja que este
foi referido como um recurso bastante escasso e que comprometia
na eficacia das suas atividades.

Na segunda subescala motivagdo para o estudo, pretendia-se
avaliar aspectos ligados ndo sé a motivac¢ao na realizagao da tarefa
em si, como também na persisténcia. Ou seja, se mesmo com
inumeras dificuldades que o aluno eventualmente encarasse,
(como tirar nota negativa num trabalho ou teste, por exemplo)
manifestava tal capacidade de resiliéncia.

Na terceira subescala, preparacio para os testes/avaliagoes,
pretendia-se avaliar como é que os alunos preparam os testes. O
principal argumento nesta subescala esta nas estratégias por eles
usadas para se sairem bem nos testes.

Relativamente a quarta subescala, comportamentos didrios de
estudo, pretende avaliar o dia-a-dia dos alunos no concernente ao
numero de horas (diarias) dedicadas aos estudos.

Quanto a quinta subescala tratamento da informagio, pretendia-
se avaliar aspectos ligados as estratégias usadas quando efetuam a
sua leitura. Ou seja, que mecanismos eles adoptam, no ato da
leitura, a fim de que o material seja incorporado na sua estrutura
cognitiva.

Por fim, na sexta subescala atitudes perante o teste/avaliagio,
pretendia-se avaliar aspectos relacionados ao dia de realizagao do
teste e/ou avaliagdo. Ou seja, que comportamentos os alunos
adoptavam nos dias de testes que os possibilitassem certificar de
que nao estavam a dar respostas de forma precipitada.

Tratamento e analise dos Resultados

Depois da aplicagao do Questiondrio sobre os Hdbitos de Estudo e
Estratégias de Aprendizagem (QHEEA), obtivemos uma enorme
multiplicidade de resultados acerca do estudo dos alunos que
constituem a nossa amostra. Na tabela a seguir apresentamos os
resultados obtidos a partir das respostas dos alunos aos varios itens
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do questionario. Inclui-se nessa tabela tanto as percentagens dos
alunos que pontuaram quanto as dos que ndo pontuaram em cada
nivel (de 1 a 3) da escala de formato Likert utilizada. E possivel
visualizar ainda nesta tabela a Média, a Moda e o Desvio-padrao

dos resultados.

Tabela 2.3.1:Resultados obtidos a partir das respostas dos alunos aos
varios itens do questionario

Item | Opcao Ausente | Me | Mo | DP | Var
1 (%) 2 (%) 3 (%) (%)
1 11(4,5%) 113(45,2%) | 123(49,2%) 3(12%) |24 |30 |5 3
2 59(23,7%) 108(23,7%) | 92(43,4%) 10,4%) |20 |20 |.7 5
3 4(1,6%) 32(13,0%) 221(85,4%) 3(12%) |28 |30 | 4 1
4 23(9,4%) 99(40,4%) 123(50,2%) 52,0%) |20 |30 |.6 4
5 28(11,6%) 121(50,0%) | 93(38,4%) 8(32%) |22 |20 |.6 4
6 19(7,8%) 123(50,2%) | 103(42,0%) 52,0%) |23 |20 | .6 3
7 78(31,5%) 129(52,0%) | 41(16,5%) 1,8 (20 | .6 4
8 34(13,7%) 155(62,2%) | 60(24,1%) 104%) |21 [20 | .6 3
9 14(5,6%) 104(41,6%) | 132(52,8%) 208%) |24 |30 | .6 3
10 10(4,0%) 67(26,9%) 172(69,1%) 1(04%) |26 |30 |5 3
11 45(18,2%) 74(30,0%) 128(51,8%) 312%) |23 [30 |.7 5
12 55(22,1%) 137(55,0%) | 57(22,9%) 1(04%) |20 |20 | .6 4
13 16(6,5%) 65(26,5%) 164(66,9%) 52,0%) |26 |30 |.6 3
14 47(19,0%) 85(34,4%) 115(46,6%) 312%) |22 [30 |.7 .5
15 16(6,5%) 72(29,1%) 159(64,4%) 312%) |25 |30 |.6 3
16 7(2,8%) 21(8,5%) 219(88,7%) 3(12%) [ 28 |30 | 4 1
17 9(3,6%) 40(16,2%) 198(80,2%) 3(12%) |27 |30 |5 2
18 7(2,8%) 54(21,8%) 187(75,4%) 2008%) |27 |30 |5 2
19 27(11,0%) 150(61,2%) | 68(27,8%) 52,0%) |21 |20 |.6 3
20 19(7,8%) 150(61,2%) | 76(31,2%) 52,0%) |22 |20 |.5 3
21 36(14,6%) 115(46,7%) | 95(38,6%) 4(1,6%) |22 120 | .6 4
22 44(17,7%) 119(48,0%) | 85(34,3%) 2008%) |21 |20 |.7 4
23 25(10,2%) 98(40,0%) 122(49,8%) 52,0%) |23 |30 | .6 4
24 14(5,7%) 51(20,6%) 182(73,7%) 312%) |26 |30 |.5 3
25 41(16,9%) 174(71,6%) | 28(11,5%) 728%) |19 |20 |5 2
26 77(31,8%) 134(55,4%) | 31(12,8%) 8(32%) |18 |20 | .6 4
27 45(18,4%) 141(57,8%) | 58(23,8%) 6(24%) |20 |20 | .6 4
28 6(2,5%) 57(23,4%) 181(74,2%) 6(24%) |27 |30 |5 2
29 4(1,6%) 38(15,4%) 204(82,9%) 4(1,6%) |28 |30 | 4 1
30 6(2,4%) 43(17,3%) 199(80,2%) 2008%) |27 |30 | 4 2
31 8(3,3%) 32(13,0%) 206(83,7%) 4(1,6%) |28 |30 | 4 2
32 94(38,5%) 115(47,1%) | 35(14,3%) 6(24%) | 1,7 120 | .6 4
33 2(0,8%) 47(18,9%) 200(80,3%) 104%) |27 |30 | 4 1
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34 14(5,6%) 80(32,0%) | 156(62,4%) | 10(4,0%) | 25 | 3,0
35 114(46,2%) | 108(43,7%) | 25(10,0%) 3(1,2%) | 1,6 | 1,0
36 43(17,5%) | 108(43,9%) | 95(38,6%) 41,6%) |22 |20
37 25(10,4%) | 101(42,1%) | 114(47,5%) | - 23 |30

o [N |
o (W

38 10(4,0%) 84(34,0%) | 153(61,9%) | 3(12%) | 25 | 3,0
39 55(22,3%) | 98(39,7%) | 94(38,1%) 3(12%) | 21 |20
40 24(9,7%) 130(52,4%) | 94(37,9%) 2(0,8%) |22 |20
42 12(4,9%) 93(37,7%) | 142(57,5%) | 3(1,2) 25 |30
43 13(5,2%) 70(28,2%) | 165(66,5%) | 2(0,8%) | 2,6 | 3,0
43 13(5,2%) 70(28,2%) | 165(66,5%) | 2(0,8%) | 2,6 | 3,0
44 122(49,4%) | 75(30,4%) | 50(20,2%) 3(1,2%) | 1,7 | 1,0
45 40(162%) | 116(47,0%) | 91(36,8%) 3(1,2%) | 22 |20
46 6(2,5%) 67(27,7%) | 169(69,8%) | 83.2%) |22 |30
47 5(2,0%) 62(250%) | 181(73,0%) | 2(08%) | 27 | 3,0
Fonte: Resultados do questiondrio

NSRRI ESR IS IR GRS B k- AN R E&]
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A tabela que acabamos de apresentar ilustra os resultados das
respostas dos alunos. Em termos de distribuigao, a questao 3 foi a
que obteve maior pontuac¢do no nivel 3 da escala Likert, sendo a
questdo 35 a que obteve menos pontuagao neste mesmo nivel. De
um modo geral, pode-se constatar que a frequéncia das respostas
tende a situar-se nos niveis dois e trés (as vezes e sempre) da escala
Likert. Uma vez que a nossa escala é de trés niveis de op¢ao e que a
frequéncia das respostas tende a situar-se nos dois ultimos niveis,
podemos concluir que hd uma fraca distribuigao de alunos pelo
nivel mais baixo da escala. E de referir que alguns itens nao tiveram
cotagdo. Sao eles, itens 7 e 37, ou seja, em cada um destes itens foi
assinalado mais do que uma unica opgao. Este facto pode ter
acontecido, por um lado, por ter-se aplicado o instrumento nos
altimos tempos do hordrio lectivo cedidos pelos professores,
principalmente quando viam os colegas das outras turmas a largar,
isso precipitava os alunos no seu preenchimento, esquecendo-se
assim de verificar, antes de entregar o questionario, se tera
respondido a todas as questdes como fora lhe pedido. Por outro
lado, o stress gerado pelo intenso calor de Outubro que ali fazia-se
sentir, pode também ter influenciado os alunos a responderem
precipitadamente.
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De acordo com o método descrito no capitulo anterior, a
presente dissertagao trata-se de um estudo quantitativo. Assim,
para proceder ao tratamento dos dados recolhidos foi aplicado o
SPSS versao 22.0 para o Windows, de acordo com o método
adoptado neste estudo. Trata-se de uma poderosa ferramenta
estatistica que permite efetuar calculos estatisticos complexos
duma forma rapida. Como foi referido anteriormente, foram
formuladas trés hipdteses de estudo sendo que:

- Na primeira hipotese pretendeu-se analisar em que medida os
habitos de estudo e as estratégias de aprendizagem contribui nos maus
resultados escolares.

- Na segunda hipotese pretendeu-se analisar se existem
diferengas significativas no que toca aos habitos de estudo e estratégias de
aprendizagem com as varidveis sociodemogrificas. De referir que esta
hipdtese é mais inclusiva pelo facto de se pretender verificar se as
meninas apresentavam valores mais elevados de habitos de estudo
e estratégias de aprendizagem do que os rapazes, conforme indica
a literatura, e por outro, verificar se os alunos apresentariam
valores mais elevados de hdabitos de estudo e estratégias de
aprendizagem com o avancar do ano de escolaridade.

Para verificar estas hipdteses foram efetuadas as seguintes
provas estatisticas: andlise de correlacao direta r de Pearson; o teste
paramétrico ANOVA (Andlise de Varidncia) e o teste paramétrico ¢
de Student cujo objetivo é de verificar se o facto dos alunos se
encontrar num determinado grupo formado pela variavel
independente, neste caso, a classe a que pertencem, vai influenciar
a varidvel dependente, neste caso os habitos de estudo e estratégias
de aprendizagem. Cada uma das hipoteses foi de seguida analisada
individualmente.

Verificacao das hipdteses

H1. A falta de hdbitos de estudo e estratégias de aprendizagem
contribui nos maus resultados escolares
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Esta hipotese foi considerada importante, pois este
comportamento era recorrente em quase todos alunos e de ambos
sexos. Por isso pensou-se a priori que esses alunos tinham
dificuldades em organizar, planificar e gerir o seu o tempo de
estudos, o que lhes dificultava conciliar as atividades
extraescolares com o tempo dedicado apenas aos estudos, facto que
de certa forma influenciava nos seus resultados escolares.

Trata-se duma hipotese que analisa a relacdo entre duas
variaveis, os hdbitos de estudo/estratégias de aprendizagem e os
resultados escolares. Para obter a relacao entre essas duas variaveis
fez-se o teste de correlagdo paramétrico » de Pearson entre essas
duas variaveis, que pode ser visto no quadro abaixo.

Relativamente a esta hipotese, a variavel habitos de estudo e
estratégias de aprendizagem, calculada através do total do
QHEEA, permite obter o resultado das seis subescalas
separadamente. Assim, pretendeu-se verificar se existe uma
relagdo direta entre as seis subescalas com os resultados escolares
(média final do 2° trimestre).

Tabela 2.4.1. Teste r de Pearson para habitos de estudo e estratégias de
aprendizagem vs média final do 2° trimestre

Dimensdes do Questionario sobre Habitos de estudo e
estratégias de aprendizagem

Organi- | Motiva- | Prepara | Com- Trata- Atitu-
zagao cao cao porta- mento des
dos para os | para os | mentos | da perante
estu- estudos | testes diarios | infor- o teste
dos de macao

estudo

Média | R | 0,471 0,139 0,263 0,137 0,190 0,251
final Si | 0,000 0,032 0,000 0,043 0,003 0,000
do 2°
trimes-
tre

Z (a9

246 241 239 248 242 244

Da observagao feita na tabela acima, apura-se que existe uma
correlagdo positiva (directa) e moderada e muito significativa entre
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a subescala organizagio dos estudos e os resultados escolares (r =
0,471; p<0,000); entre a subescala preparacio para os testes e 0s
resultados escolares (r=0,263;p<0,000) e a subescala atitudes perante
o teste/avaliagio e os resultados escolares (r = 0,251; p<0,000).
Contudo, existe uma correlagdo significativa muito baixa entre o
tratamento da informagdo e os resultados escolares (r = 0,190; p<0,003);
entre motivacdo para o estudo e os resultados escolares (r = 0,139;
p<0,032); entre comportamentos didrios de estudo e resultados
escolares (r = 0,137; p<0,043). Estes resultados foram algo
inesperados, uma vez que pressupunhamos que o0 nao
cumprimento, por parte dos alunos, com os prazos estabelecidos,
das mais diversas tarefas escolares recomendadas pelos
professores estava relacionado com dificuldade em organizar,
planificar e gerir o tempo de estudos, dificultando-lhes assim
conciliar as atividades extraescolares com o tempo dedicado aos
estudos. Entretanto, os resultados da tabela acima indicaram o
contrdrio, levando-nos assim a rejeitar a nossa hipotese
inicialmente colocada (H1).

H 1.2:Existem diferengas significativas no que toca aos habitos de estudo e
estratégias de aprendizagem com as variaveis sociodemograficas, sendo
que:

H 1.2.1: as meninas apresentam valores mais elevados de hdbitos de estudo e
estratégias de aprendizagem do que os rapazes, conforme indica a literatura e;

H 1.2.2: Os alunos das classes mais elevadas de cada ciclo de ensino apresentam
niveis mais elevados de hdbitos de estudo e estratégias de aprendizagem do que o0s
das classes inferiores desse mesmo ciclo de ensino.

A formulagao da hipotese H1.2 foi considerada como
pertinente uma vez que, tratando-se duma amostra que envolve
ambos sexos com idades e classes diferentes, ha necessidade de
verificar em que medida essas variaveis interferem nos hébitos de
estudo e nas estratégias de aprendizagem. Por isso, a principio,
pensou-se que existiam diferencas significativas no que toca aos
habitos de estudo e estratégias de aprendizagem com o sexo e 0 ano
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de escolaridade. Ou seja, por um lado, as meninas apresentam
valores mais elevados de habitos de estudo e estratégias de
aprendizagem do que os rapazes, conforme indica a literatura, e
por outro, com o avangar do ano de escolaridade, os alunos no geral
apresentariam valores mais elevados de habitos de estudo e
estratégias de aprendizagem.

Portanto, trata-se duma hipdtese que analisa a relagao entre
duas variaveis, os habitos de estudo/estratégias de aprendizagem e
as varidveis sociodemograficas. Para obter a relagao entre essas
duas variaveis fez-se o teste de correlacao paramétrico r de Pearson
entre essas duas varidveis, que pode ser visto no quadro abaixo.

Relativamente a esta hipotese, a variavel habitos de estudo e
estratégias de aprendizagem, calculada através do total do
QHEEA, permite obter o resultado das seis subescalas
separadamente. Assim, pretendeu-se verificar se existe uma
relagdo direta entre as seis subescalas com o sexo e o ano de
escolaridade. Uma vez que esta hipdtese incorpora de forma
implicita outras duas hipdteses, tal como frisamos atras,
passaremos numa primeira fase verificar a nossa hipétese implicita
1.2.1.segundo a qual:

v’ as meninas apresentam valores mais elevados de hdbitos de estudo
e estratégias de aprendizagem do que os rapazes, conforme indica a
literatura

A tabela que se apresenta a seguir ilustra a analise da prova
teste r de Pearson para habitos de estudo e estratégias de
aprendizagem vs sexo.

Tabela 2.4.2. Resultados - Hdbitos de estudo e estratégias de aprendizagem vs
5exo.

Dimensao Sexo/grupo | N Med. | D.P t R
Organizacao dos | Feminino 110 | 16,20 | 0,66364 | - 0,030*
estudos 2,183
Masculino 140 | 17,23 | 0,61939 | - 0,042*
2,171
Motivagao para o | Feminino 110 | 17,45 | 0,51364 | - 0,030*
estudo 2,086
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Masculino 140 | 18,26 | 0,76393 | - 0,039*
2,066
Preparagao para os | Feminino 110 | 16,42 | 0,59343 | 1,576 | 0,030*
testes Masculino 140 | 19,35 | 0,64939 | 1,662 | 0,038*
Comportamentos Feminino 110 | 18,29 | 0,70454 | - 0,000**
diarios de estudo 1,728
Masculino 140 | 19,28 | 0,62769 | - 0,000**
1,654
Tratamento da | Feminino 110 | 17,26 | 0,67456 | - 0,032**
informacgao 5,048
Masculino 140 | 18,03 | 0,52976 | - 0,049**
5,027
Atitudes perante | Feminino 110 | 20,15 | 0,54456 | -,627 | 0,116*
os testes Masculino 140 | 21,06 | 0,72654 | -,567 | 0,156*

Tabela 6. Resultados do fest t para as diferencgas entre os sexos
Legenda: ** p<0,01; *p<0,05

Com base nos resultados apresentados na tabela acima, é
possivel visualizar que a média de todas as subescalas que
compdem 0 nosso questiondrio ndo sdao proximas, 0 que nos
permite inferir que existe uma relagao significativa entre os habitos
de estudo total e 0 sexo. Ou seja, de modo geral, os individuos do
sexo masculino sao os que possuem melhores resultados em todas
as subescalas em que existe significancia estatistica. E importante
referir também, que a subescala Comportamentos didrios de estudo
tem uma significancia de p < 0,01 no que respeita a diferenca entre
sexos, sendo os individuos do sexo masculino os que demonstram
possuir melhores habitos de estudo e estratégias de aprendizagem
e isto sugere-nos que a probabilidade dos individuos do sexo
feminino virem a ter melhores resultados é inferior a 1%.

Como se pode verificar os resultados através da tabela atras
apresentada, a hipotese nao é confirmada, ja que os individuos do
sexo masculino sao os que possuem melhores médias em todas as
subescalas avaliadas no questionario, e que todos estes resultados
sao estatisticamente significativos. Mais uma vez esses resultados
foram algo surpreendentes e inesperados, ja que pressupunhamos
que os individuos do sexo feminino seriam os que demonstrariam
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melhores habitos de estudo e estratégias de aprendizagem, todavia
tal ndo veio a se confirmar para a nossa amostra.

Os alunos das classes mais elevadas de cada ciclo de ensino apresentam
niveis mais elevados de hdbitos de estudo e estratégias de aprendizagem do
que os das classes inferiores desse mesmo ciclo de ensino.

A formulagdo desta hipdtese foi deveras fundamental, uma
vez que tratando-se de alunos que se encontram no tltimo nivel do
ciclo de ensino e que este é muitas vezes uma das exigéncias para
o ingresso nos institutos de formagao profissional, ou no ensino
superior, supOs-se que esses alunos estariam mais dedicados nos
seus estudos pelo facto de tomarem consciéncia da aproximagao no
ingresso do ensino superior ou mesmo nas institui¢des de formacao
profissional, na qual poderdao encontrar uma realizacdo
profissional e pessoal.

Para verificar esta hipdtese foi efetuada a prova Andlise de
Varidncia (ANOVA), cujo objetivo centrou-se no facto de os alunos
se encontrarem num determinado grupo, neste caso a classe de
frequéncia, que é uma variavel independente, iria influenciar nos
habitos de estudo, neste caso a variavel dependente. Outra razao
que levou a realizar-se a referida prova, é pelo facto deste método
estatistico permitir "calcular a quantidade de variancia devida a
todas as possiveis fontes de variabilidades nos resultados dos
sujeitos" (Ribeiro; Alves, 2011).

Tabela 2.4.3: Resultados de uma analise de variancia em fungao da classe
dos alunos

Subescala Classe N Me D.P F Sig.
82 38 | 14,32 | 504 | 13,889 | 0,000%*
Organizagao dos 9¢ 55 | 1556 | 5,41
estudos 102 63 | 16,55 3,97
112 51 | 16,59 | 4,56
122 43 | 15,67 | 4,81
Total | 250 | 1840 | 5,80
82 38 | 1554 | 3,72 | 14,637 | 0,001**
9 55 | 14,35 | 4,36
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Motivagao para o 102 63 | 16,27 5,02
estudo 112 51 | 1545 | 4,32

122 43 | 16,52 | 4,01

Total 250 | 17,48 | 524

82 38 | 1523 | 3,72 | 17,421 | 0,118*
Preparagao para os 9° 55 | 14,26 | 4,36
testes 102 63 | 16,54 | 5,02

112 51 | 14,59 | 4,32

122 43 | 15,40 | 4,01

Total 250 | 17,46 | 5,46

82 38 | 1570 | 5,04 | 11,982 | 0,002*
Comportamentos 9¢ 55 | 14,35 | 541
diarios 102 63 | 15,08 | 3,97

112 51 | 1445 | 4,56

122 43 | 15,92 | 4,81

Total 250 | 18,08 | 5,21

82 38 | 16,65 | 3,72 | 18,756 | 0,000**
Tratamento da 92 55 | 14,78 4,36
informagao 102 63 | 16,09 | 5,02

112 51 | 15,79 | 4,32

122 43 | 14,67 | 4,01

Total 250 | 17,20 | 5,42

2 38 | 1547 | 3,72 | 14,687 | 0,000**
Atitudes perante o 92 55 | 16,57 | 4,36
teste 102 63 | 1447 | 5,02

112 51 | 1540 | 4,32

122 43 | 16,09 | 4,01

Total 250 | 17,54 | 5,34

Legenda: *p<0,05; **p<0,01

Observando a tabela atras apresentada, na qual foi realizada
uma analise de varidncia, pode-se perceber que existem resultados
estatisticamente significativos nas subescalas Organizacio dos
estudos, Motivagdo para o estudo, Comportamentos didrios de estudo,
Tratamento da informacio e Atitudes perante o teste. Apenas a
subescala Preparagio para os testes nao possui resultados
estatisticamente significativos ao nivel das classes dos alunos.

De forma a verificar de uma forma mais especifica esta
hipotese, foi efetuado um Post Hoc Test, que € o teste de Scheffe, que
segundo Cerqueira (2005), “permite estudar nao s6 as comparagoes
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dois a dois de um grupo de médias, mas também de qualquer outro
tipo de comparagdes”. O teste de Scheffe foi realizado como forma
de melhor visualizacdo das diferengas intergrupais permitindo
assim tirar algumas ilagdes acerca de qual ou quais as classes tem
ou tém melhores resultados. Assim na tabela que se segue
apresentamos as provas efetuadas com o referido teste.

Tabela 5.4.4:Teste de Scheffe para verificagao das diferengas intergrupais
para a variavel classe dos participantes

Subescala Diferengas intergrupais Sig.
Organizagao dos estudos 102> 82 0,000%*
102 >92 0,003*
12¢>112 0,001*
Motivagao para o estudo 102> 82 0,001*
102 >92 0,002*
122>112 0,003*
Preparacao para os testes 10%>82 0,000**
102 >92 0,000%*
12¢>112 0,002*
Comportamentos didrios 102> 82 0,000%*
102 >92 0,003*
122>11° 0,003*
Tratamento da informacéo 102> 82 0,000**
102 >92 0,002*
122> 112 0,001*
Atitudes perante o teste 102> 82 0,000**
102 >92 0,000**
122> 112 0,000**

Legenda: **p<0,01; *p<0,05

Analisando os dados da tabela atrds apresentada, permite-nos
fazer algumas constatagdes e consideragdes: que os alunos das
classes mais elevadas de cada ciclo de ensino quando comparados
com os doutras classes menos inferiores desse mesmo ciclo de
ensino, sao os que possuem melhores médias em todas as subescalas
avaliadas no questiondrio sobre os habitos de estudo e estratégias de
aprendizagem e todos estes resultados sdo estatisticamente
significativos, confirmando-se assim a hipotese 1.2.1.
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No que respeita a diferenca entre classes, é importante referir
aqui, que em todas as subescalas ha uma significancia de p<0,01,
sugerindo assim que os alunos da 10? e 122 classe sdo os que
apresentam niveis mais elevados de habitos de estudo e estratégias
de aprendizagem do que os das classes inferiores desse mesmo
ciclo de ensino. Estes resultados foram algo esperados, uma vez
que ja se pressupunha que a medida que os alunos iam alcangando
o ultimo nivel de cada ciclo de ensino, vao adquirindo mais
experiéncia e que seriam auténomos na sua aprendizagem, pelo
facto de tomarem consciéncia da aproximag¢do no ingresso do
ensino superior ou mesmo nas instituicdes de formagao
profissional, na qual poderdao encontrar uma realizagao
profissional e pessoal.

Consideragoes finais

O presente artigo conclui que: a andlise feita nas varias
dimensdes do nosso questiondrio constatou-se que os habitos de
estudo e as estratégias de aprendizagem diferenciam-se consoante o
sexo e 0 ano de escolaridade dos alunos. Ou seja, os rapazes foram
0s que pontuaram mais nos niveis mais altos da escala, sugerindo
assim serem 0s que se envolvem mais nas atividades escolares em
relacdo as raparigas. O mesmo sucede com a varidvel classe dos
participantes. A andlise da diferenca na pontuagao da escala,
considerando esta varidvel, revelou que os alunos das classes mais
altas de cada ciclo de ensino é que pontuaram mais nos niveis mais
altos da escala, levando-nos deste modo, a uns resultados
surpreendentes do ponto de vista da investigacdo, pois diferentes
estudos desta drea comprovaram ser o contrario (Ramalho, 2001;
Boruchovitch et al., 2007; Cruvinel, 2002; Gomes, 2002; Schlieper,
2001; Schlieper & Boruchovitch, 2001). Ou seja, esses autores em seus
estudos verificaram que as meninas eram “mais responsaveis,
dedicadas, estudiosas, interessadas, sensiveis e atentas”, ao passo
que os meninos, ainda que inteligentes, ndo demonstravam essas
capacidades. No geral, nao tinham habitos de estudo, “nao ficavam
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em casa para estudar, saiam para jogar a bola, faltavam as aulas,
eram agitados, indisciplinados, dispersivos e nao prestavam
atencao” (Silva, Halpern & Silva, 1999:215). Um outro estudo que
nao corrobora com os resultados da presente pesquisa, no que tange
ao sexo, foi o desenvolvido por Cruvinel (2002), no qual nao foi
possivel observar diferencas estatisticamente significantes entre os
géneros, embora a autora tenha constatado que tanto os rapazes
quanto as raparigas, em seus estudos, adoptam melhores hébitos de
estudo e recorrem frequentemente as estratégias de aprendizagem.
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11. PRATICAS DOCENTES NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL EM QUATRO DECADAS DE
HISTORIA: O PROTAGONISMO DO ALUNO SOB A
PERSPECTIVA DA COSMOVISAO CRISTA E DA BNCC

Thatiana Francelino Guedes Pineda
Amanda Nicolaidis Nunes
Graziella Nalin de Souza

Apresentacao

Quero trazer a memdria aquilo que pode me dar esperanga.
(Lamentacgdes 3.21)

A Educagao brasileira transita por didlogos teéricos e legais
para alinhar as agdes escolares as propostas da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018). Dentre as mudangas
trazidas na lei uma temdtica tem fomentado debates entre
pesquisadores e educadores sobre o aluno como protagonista das
suas aprendizagens. O documento normativo, além de trazer
orientacdes para nortear as propostas curriculares de escolas
publicas e particulares em territdrio nacional, propde um olhar sobre
o protagonismo infantil em que se discute como uma pratica recente.

Ao definir as competéncias gerais da Educagao Basica, a BNCC
afirma que o aluno deve desenvolveé-las ao longo das etapas a partir
de uma educagado integral. Ja na introdugao do documento, ao
abordar justamente sobre o compromisso com a educagdo integral,
afirma que:

[...] a BNCC propde a superagao da fragmentagao radicalmente disciplinar
do conhecimento, o estimulo a sua aplicagao na vida real, a importancia
do contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do
estudante em sua aprendizagem e na construcdo de seu projeto de vida.
(BRASIL, 2018, p. 15).
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Cientes das proposigdes do documento e dos debates recentes,
de antemado, esclarecemos que consideramos neste estudo a
proposta educacional disponivel no Regimento Escolar
(MACKENZIE, 2023), e compreendemos o conceito de
protagonismo considerando o aluno ativo e participativo no
processo de aprendizagem e, ao ter acesso ao conhecimento, ele
constréi seus entendimentos. Dessa forma, sendo a Base recente, o
que se trouxe como inquietacdo neste estudo e nos levou a
problematizar foi a hipdtese de que ja era presente em cotidianos
escolares o aluno como protagonista nas experiéncias educativas
(DEWEY, 1978; 2010), e que professores ja valorizavam em suas
praticas agOes nessa perspectiva.

Diante disso, foi desenvolvido o projeto de pesquisa
submetido ao Fundo Mackenzie de Pesquisa e Inovagao -
MackPesquisa, na drea de Etica, Valores e Educacao (1.1.5 do Edital
2021), para compreender, a partir de estudos tedricos-
bibliograficos e da analise de narrativas das professoras atuantes
no Colégio, se a inquietagao citada se comprovava e contribuiria
com dados relevantes para a sociedade.

Ao término desse estudo, consideramos que as contribuigdes
sao relevantes em quesitos institucionais a medida em que
professoras trazem em suas narrativas momentos histdricos
reforcando a inovagao como marca do Colégio e de demanda
formativa sobre suas compreensdes conceituais e reflexdes sobre
suas praticas condizentes com a proposta educacional da Instuigao.
Sao relevantes também, ao contribuir com os debates educacionais
que circundam a necessidade de um ensino que valoriza o
protagonismo do aluno em sua formacgao cidada.

Nesse momento, nos propomos em compartilhar o relatdrio
final da pesquisa no intuito de incentivarmos a ampliacao de
projetos de pesquisa na Educacdo Basica, sobretudo os que
abranjam as primeiras etapas de ensino para que, tantos alunos
quanto professores, possam se aproximar de praticas de pesquisas
com rigores metodologicos.
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Projeto de pesquisa e adaptacdes necessarias

O projeto de pesquisa foi submetido em 2021, considerando o
edital mecionado. Nele, foram elencados objetivos tal como o
percurso metodoldgico a fim de contemplar a problematizacao
levantada. No decorrer do estudo foi percebido que adaptagoes
seriam necessarias para concluir o trabalho dentro do prazo
(abril/22 — maio/23), e para se adequar as disponibilidades das
professoras voluntdarias e dos participantes da pesquisa. Todas as
alteragdes no desenvolvimento do projeto serdo esclarecidas
conforme consideragdes a seguir.

O motivador primério dessa pesquisa foi a inquietagao de que
seria possivel comprovarmos que nao é recente praticas docentes
que valorizam o protagonismo do aluno nas situagoes de
aprendizagem a partir de narrativas de professores e alunos
mackenzistas. No entanto, uma das primeiras adaptagoes feitas no
projeto foi com relagdo a participagao dos alunos. Por auséncia de
tempo habil para identifica-los nas entrevistas com as professoras
participantes e para submeter o projeto ao Comité de Etica, seria
invidvel manté-los na proposta metodologica.

Nossa problematizagao se ampliava também, ao compreender
o aluno sob a perspectiva da cosmovisao crista em que o ser
humano é dependente de Deus e o termo protagonismo pressupode
uma autonomia. Mediante essas diferentes interpretagdes acerca do
termo, consideramos que seria relevante aprofundarmos o estudo
de forma comparativa entre o que se pressupde por protagonismo
em termos legais e o que se interpreta sob o viés da educagao crista.

Quanto ao referencial tedrico inicial da pesquisa,
apresentamos que conceitos-chave seriam fundamentais para o
estudo, sendo um deles sobre o que se entende por protagonismo
do aluno nas suas aprendizagens sob o viés da BNCC (BRASIL,
2018), e da cosmovisao crista da Instituigao.

Outros termos como “sujeito ativo”, “sujeito autonomo” e
“construcdo de valores morais”, também foram indicados no
projeto de pesquisa inicial acreditando-se que surgiriam nas
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narrativas das professoras. No entanto, ao ouvi-las, eles nao se
fizeram presentes e norteamos os estudos tedricos para contemplar
as andlises dos dados coletados conforme apresentaremos
posteriormente. Sobre eles, tinhamos uma hipotese de que as
professoras podiam retrarar o aluno como sujeito ativo no processo
de aprendizagem e/ou valorizavam agdes atutonoma deles,
quando tinham na realidade, o aluno como protagonista de suas
aprendizagens, mas nao nomeavam dessa maneira.

O objetivo principal da pesquisa referiu-se a investigar
praticas docentes no decorrer da trajetéria do Colégio, em que os
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental foram
protagonistas das suas aprendizagens previstas tanto no ambito
escolar quanto na formacao cidada.

Outros objetivos especificos apresentados foram:

e aprofundar o estudo em aportes legais e tedricos que
condizem com os principios mackenzistas sobre o conceito de
protagonismo do estudante no territorio da infancia;

e dialogar com os professores polivalentes e especialistas, que
atuam do 1° ao 5% ano do Ensino Fundamental sobre os estudos
que permeiam a compreensao do conceito de protagonismo, tal
como da relevancia da escrita das narrativas para a reflexao
docente;

e contribuir com o registro histérico para a memoria
institucional mackenzista ao reunir acervo das praticas docentes
dentro da tematica a partir de cartas escritas por eles, assim como
de depoimentos orais de alunos e;

e analisar se nas narrativas era possivel perceber contribui¢oes
para inovagoes nos dias atuais para se debater sobre as expectativas
da participacao dos alunos em sala.

Todos os objetivos elencados no projeto se mantiveram,
entretanto ressaltamos que no momento de conversa com os
professores do Colégio, as que ocupam o cargo de especialistas nao
tiveram disponibilidade em participar da pesquisa. Outra ressalva
refere-se a mudanga de proposta metodoldgica em fazer entrevistas
orais com as professoras em vez da escrita de cartas. Essa alteracao
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foi necessdria decorrente ao tempo de disponibilidade das
professoras em trocar as cartas revelando suas narrativas, tendo na
entrevista oral respostas mais imediatas e pontuais.

A entrevista, seguindo um rigor metodologico, permite a
interagao entre pesquisadores e participantes da pesquisa a fim de
esclarecer as problematizagoes levantadas e reunir dados
relevantes para o estudo. Nesse, optamos por roteiros
semiestruturados em que perguntas foram preestabelecidas com o
foconas praticas e na compreensao das professoras sobre o conceito
de protagonismo (SEVERINO, 2007).

Como se trata de uma pesquisa qualitativa e de investigagao,
consideramos que as cartas dos professores tal como os
depoimentos orais dos alunos, apds transcritos, seriam
instrumentos para coleta de dados adequados, assim como a
analise de narrativas como proposta de interpretacao do discurso
presente nas experiéncias docentes (MIZUKAMI, 2002; REUTER,
2002), no entanto, consideramos pertinente deixar essa
possibilidade para um outro momento decorrente da inviabilidade
de prazo para execucao do projeto.

Fundamentacao teorica
Estudos sobre o historico da Instituicao

Em outubro de 2020, ainda em periodo de distanciamento
social por conta da pandemia ocasionada pela Covid 19, por
iniciativa propria, professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental do Colégio Presbiteriano Mackenzie Tamboré
Internacional, reuniram cartas escritas por elas, narrando suas
histdrias docentes junto a Instituicao. O material se tratava de uma
homenagem em comemoragao aos 40 anos do funcionamento ativo
do Colégio, organizado em material impresso e digital, contendo
fotos particulares e 26 cartas de professoras e ex-professoras que
partilharam de suas memorias desde 1981. Num entrelacamento de
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historias pessoais e docentes elas expuseram fatos do Colégio que
confirmaram praticas inovadoras para a época.

Inovagao faz parte da historia do Mackenzie (MACKENZIE,
2013; MENDES, 2016), e a¢des no decorrer dos anos tém ampliado
cada vez mais praticas educativas que valorizam o aluno como
protagonista no processo de aprendizagem no Mackenzie Tamboré
como lideranca de alunos nos projetos do Mackenzie Voluntario,
engajamento em projetos anuais tematicos pela UNESCO, desafios
propostos nos espagos makers, nas situagdes ludicas cotidianas,
dentre outras situagdes presentes no cotidiano escolar.

Diante disso, durante a pesquisa, nos debrugamos para
estudar sobre a historia do Colégio Presbiteriano Mackenzie
Tamboré sobre o conceito de protagonismo no campo da Educagao,
nas disposicoes legais e nas interpretacoes sob a Otica da
cosmovisao crista reformada. Todo o estudo favoreceu a andlise
das narrativas das professoras participantes na busca em responder
a problematizagao central do projeto.

Como dito, desde o seu surgimento no Brasil, o Mackenzie se
mostrou inovador ao romper questoes sociais e culturais que eram
presentes na época para entdo iniciar em Sao Paulo um espaco
gratuito de estudo para criangas. De acordo com registros,
“Chamberlain e Mary moravam no bairro da Luz, e foi na casa
deles que, em 1870, abriu- se uma escola primaria. [...] No jeito de
aprender, aulas mistas, auséncia de preconceitos sociais, raciais e
religiosos — a escola so faz crescer [...]". (MACKENZIE, 2013, p. 15).
Mais a frente no texto, neste material publicado pela Editora
Mackenzie, ao apresentar fotos da época, vemos mais informacdes
que se referiram ao ensino inovador:

Nesses primordios, jA se percebem caracteristicas que marcariam o
Mackenzie pelos séculos seguintes: inovagdes pedagodgicas, auséncia de
preconceitos, uma educagao voltada para a cidadania e para o exercicio da
responsabilidade social. (MACKENZIE, 2013, p. 17).

No Colégio Presbiteriano Mackenzie Tamboré nao foi
diferente, pois quando ja em 1928, as cidades vizinhas se
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modificavam ao receber em Jandira/SP, o Instituto José Manuel da
Conceicao (JMC), fundado pela Igreja Presbiteriana do Brasil (IPB),
percebia-se a inovagdo. O internato que abrigava mogos e mogas
em formagao revelava métodos de ensino avancados e eficientes
para a época, sendo referéncia em toda cidade. Na verdade, a
regido oeste paulista nao seria mais a mesma depois da década de
1920 com as visitas a cidade de Jandira e as suas vizinhas. Isso
ampliou ainda mais a partir da década de 1960 com a Rodovia
Castelo Branco, quando novas personalidades e povoagdes
comecaram a surgir aos arredores. Diante da ferrovia, rodovias,
industrias e comércios a populagao crescia de forma avassaladora.
O que antes eram ruas de terra e dreas verdes, foram sendo
preenchidas pela modernidade. (PINEDA, 2010).

Com familias ampliando a comunidade nos arredores, escolas
eram necessarias. Em 1980, foi fundado o Colégio Presbiteriano
Mackenzie Tamboré, uma instituicao com sélidos valores cristaos
com propostas de ensino inovadoras e de exceléncia. Dados sobre
esse momento também sdo observados no material histérico
publicado pela Editora Mackenzie, vejamos:

Mesmo em uma época de recessdao nacional, o empreendimento prospera:
de 126 alunos em 1981 para cerca de 600 em 1986. [...]

Em 1999, o campus Alphaville conta com 20 prédios, complexo esportivo com
quadras internas e externas, trés piscinas, saldo para aulas de danga, duas
quadras e paredao de ténis, instalagdes de gindstica olimpica, dois campos
de futebol, ginasio de esportes, seis laboratdrios, duas bibliotecas e dois
auditorios. (MACKENZIE, 2013, p. 45).

No site do Colégio localizamos outros dados na matéria
comemorativa aos 40 anos da unidade Tamboré que se referenciam
ao inicio do atendimento, ao nuimero de alunos crescentes, a
vanguarda da Instituicao, ao ensino que vem se buscando e se
refere ao incentivo do protagonismo do aluno como um dos seus
papéis: “Ao estimular a criatividade e o empreendedorismo, o
Colégio incentiva os alunos a adotarem um papel de protagonismo
na sua propria educagao e na sociedade”. (MACKENZIE, 2021).
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No decorrer dos anos, no cendrio do Colégio Presbiteriano
Mackenzie Tamboré, projetos e ac¢des foram desempenhadas
considerando o aluno ativo e participativo nas propostas
educativas e, isso se faz necessario de registro e acervo proprio
preservando a memoria institucional. Em quatro décadas, teorias
influenciaram as praticas pedagdgicas com debates, conceitos e
proposigoes acerca do aluno, de como ele aprende, de concepgoes
de educacdao e de formacdo docente que incitavam esse
protagonismo. Dessa forma, a compreensao sobre o conceito aqui
tratado, foi complementado com outros estudos.

O protagonismo da crianga sob a perspectiva da cosmovisao crista

Sendo o Colégio Presbiteriano Mackenzie Tamboré
Internacional, locus desta pesquisa, confessional de fé crista
reformada, se faz necessario iniciarmos a abordagem do conceito
segundo interpretagdes da educagdo biblica. De acordo com o
Projeto Pedagdgico Curricular da Educagao Béasica Mackenzie
(MACKENZIE, 2021), a confessionalidade da Instituigao enquadra-
se nas disposi¢oes legais da LDB de 1996, alinhada a BNCC,
presando por um projeto que

[...] tem como fundamento a visdao de mundo expressa nas afirmacdes a
seguir:

*0 mundo é criado e sustentado por Deus;

eDeus tudo criou em perfeicao;

enos, seres humanos, somos a imagem e semelhanga de Deus;

enos fomos criados por Ele para comunhao, adoragao e servigo;

ends podemos perceber e aprender os significados que Deus artibui a sua
criacao;

stoda imperfeicdo que vemos hoje, em nés e no mundo ao nosso redor, é
consequeéncia do pecado, do nosso distanciamento de Deus;

eDeus pode nos regenerar e nos redimir em Cristo Jesus, a quem devemos
trazer cativo todo pensamento.

Com essa visao de mundo, nosso projeto educacional valoriza o
conhecimento de Deus. Na escola, sobretudo, nossos processos de ensino-
aprendizagem valorizam, portanto, a apreensao dos significados que Deus
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atribui a sua cria¢do. Desse modo, a realidade criada é o contetdo curricular
por exceléncia. (MACKENZIE, 2021, p. 11).

O trecho destacado do documento nos permite compreender
que toda proposta educativa primazia Deus no centro de todo
processo e reafirma a necessidade de compreendermos como esse
protagonismo da crianga é considerado em tal perspectiva.

A partir do significado primario de protagonista no dicionario
(PRIBERAM, 2023), compreendemos que esse, € a pessoa que se
destaca em qualquer situa¢do, que é a mais importante dentro de
um cendrio, seja ele qual for. Tal significado se torna relevante
nesse estudo se considerarmos possivel que didlogos na drea da
Educagao tomam essa proposta da crianca “ao centro” como ponto
de partida.

Cosmovisao € a visao de mundo que o ser humano tem.
Dentro da cosmovisao crista essa € aplicada ao desenvolvimento da
educagao biblica, abrangendo contetdo escolar integrado a visao
do todo que se d4 nas escrituras. A educagao crista é embasada no
teocentrismo em que define Deus como o centro do mundo e de
toda existéncia nele, trazendo a Biblia como instrumento de regra
de fé e pratica. Sendo Deus criador de todas as coisas, todo
conhecimento é dado por Ele e por meio da educagao crista se faz
0 processo de comunicagao onde toda e qualquer disciplina se
relaciona ao criador, com seu proposito para todas elas.

Comenius, educador e pedagogo do século XVII, em sua
filosofia de educagao mostrou que a finalidade de todo ensino
deveria ser seu carater e esse, o carater de Cristo, ja que considera
todo ser humano ensinavel e apto a adquirir conhecimentos. Isso
precedente a queda, a qual trouxe limitagdes e desconhecimentos
sobre a eternidade pertencentes somente a Deus, bastando aos
homens apenas a inteligéncia necessaria para se aprofundar na
investigacdo divina, atraindo para si uma sabia riqueza.
(BORGES, 2019, p.21).

Dentro da escola confessional o objetivo principal é o
conhecimento de Deus e uma mudanca de comportamento
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(LOPES, 2008, p.119), sendo que temos o ser humano fruto da
queda e participantes de todo o plano do principio da criacdo, da
queda em si, da redengao e da consumacao.

Inez Borges nos traz o “padrdo comeniano” em que todo
conhecimento ¢ dado por meio da graciosa piedade de Deus e,
somente Nele, podemos atingir o total desenvolvimento em todas
as areas de acordo com a vocagao de cada um formando seres
humanos integros, morais, piedosos, sabios, santos, nao deixando
de lado as necessidades fisicas como nutrigao, higiene, atividades
fisicas e descanso, todos pertencentes ao plano escolar. Nisso tudo
e em seus pensamentos, ha a associacdo do ensino familiar e
escolar, aliangadas ao ensino. Entretanto, para Comenius, de nada
adiantava ensinar valores morais e religiosos se os educadores nao
fossem condizentes com os ensinamentos aplicados.

Quando a BNCC nos traz que o aluno deve ter mais voz e
participagao no seu aprendizado, em partes, isso dentro da
cosmovisao crista requer atengdo, pois nela o professor nao é
considerado somente um facilitador como o termo sugere, mas
um professor mestre, conhecedor do que aplica, que inspira
respeito, mediador e envolvido com a aprendizagem, um
professor relacional.

A Constitui¢ao Federal vigente aborda sobre um ensino laico,
em que as declaragdes reproduzem um ensino com conceitos
naturalistas e materialistas da educagao, levando assim educadores
de escolas confessionais entrarem em uma dicotomia entre a
cosmovisao crista e a vida académica. A visdao difundida pode
remeter a base construtivista, que torna o aluno construtor do seu
proprio conhecimento, o tornando autonomo no final do seu
processo de aprendizagem, assim como o professor um mero
mediador desse processo (LOPES, 2008). Conforme Portela,

Dentro da cosmovisdo cristd o que melhor representa é o termo
singularidade, no sentido de ser unico, de um sujeito com suas
especificidades, peculiaridades, habilidades e liberdades, contrdrios ao
termo individualidade, ja que esta nos remete ao egoismo (PORTELA, 2008,
p-127).
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Na perspectiva da cosmovisao crista é necessario que o aluno
compreenda que tudo esta relacionado a Deus e principalmente,
que todo seu aprendizado é dado por Ele, seja fora ou dentro da
escola (BORGES, 2019).

Quando vemos conceitos humanistas como a aparigao da vida
por um processo natural, isso conflita com a visao biblica de que
Deus € o centro e criador do universo, que fez o ser humano a sua
imagem e semelhanca como descrito no livro de Génesis, assim
como da mesma forma posturas e agdes morais sao guiadas pela
intervencao divina.

Ao nos debrugarmos nas interpretagdes sob a perspectiva da
cosmovisao crista que norteiam todo o processo educativo ao qual
a crianga estd inserida, compreendemos que seu protagonismo
transparece quando ela, de maneira singular, interage com o
conhecimento apresentado a ela e constréi seus entendimentos de
maneira significativa, sendo assim cada vez mais participativa e
ativa no seu processo de aprendizagem, apresentando mudangas
no seu comportamento. Quanto a isso, entrevistamos também a
assessora pedagogica do Colégio, Andréa Riva Fanton para
elucidar como o Colégio compreende essa questao:

Existe um cuidado e um zelo muito grande da escola ao trabalhar a palavra
protagonismo porque muitas vezes ela é confundida como uma autonomia
plena, ou seja, permitir que o aluno escolha e faga o que ele quer. Como
escola confessional, ndés também entendemos que noés somos seres
heterdbnomos e exercemos uma autonomia teondmica, ou seja, nds
reconhecemos que existe uma autoridade divina que € o nosso Deus, nosso
criador e que Ele é soberano, tanto no fazer como no realizar e tudo isso esta
baseado na palavra de Deus, que é a Biblia. O protagonismo em nosso
Colégio pressupde uma relagdo muito viva e dinamica no dia a dia escolar e
eu elencaria que o conhecimento, a participagio desse aluno, a
responsabilidade, a criatividade e a formacao fazem toda diferenga nessa
atuagdo. Entdo, eu entendo que trata-se de uma participagao efetiva no
processo de ensino-aprendizagem em que esse estudante pode expor suas
experiéncias, compartilhar suas ideias, propor a¢des numa forma livre e nao
apenas ocupar um espago passivo, recebendo inimeros contetidos apenas e
tdo somente por meio da transmissdo do conhecimento pelo seu professor
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[..] dessa forma, o aluno sai desse lugar de coadjuvante e passa a ser
protagonista quando ele participa de forma efetiva. (Entrevista, 2022).

BNCC e o protagonismo infantil

Somado ao que vimos do termo protagonismo considerando
a perspectiva da cosmovisao crista, se faz necessario ampliarmos
nosso entendimento quanto as propostas da BNCC para a
formacao integral do aluno ao tratarmos da pesquisa em ambiente
de fé crista reformada munida de curriculo préprio como o Colégio
Presbiteriano Mackenzie Tamboré, que responde as determinagdes
legais do Estado.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), vem
sendo um dos documentos normativos ligados a Educagao mais
debatido na area. A necessidade de disseminacao do seu
conhecimento em ambito nacional pelos professores e gestores da
Educagao Bésica tem motivado eventos, formagdes, pesquisas,
artigos e publicagdes nas diferentes midias. Ela, segue
representando disposi¢des legais anteriores que determinam e
norteiam a educacao brasileira.

No proposito de garantir o direito social da crianga a educagao,
consubstanciado ao disposto pela Constituicao Federal (BRASIL,
1988), bem como objetivando estabelecer uma uniformidade
quanto ao direcionamento da organiza¢dao educacional no Brasil,
no ano de 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional — LDB (Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996)
- legislagdo vigente nos dias atuais - que prevé um pacto
interfederativo (estados, municipios e unido), a fim de estabelecer
competéncias e diretrizes das entidades federativas em prol da
educagao nacional.

A LDB passou por mudangas e discussdes para alcangar a
legislagao vigente. Em continuidade, prezando pela uniformidade
educacional no pais, bem como ao previsto no Plano Nacional de
Educacgao constante na Constituicao Federal de 1988, a BNCC teve
sua primeira versao redigida no ano de 2014 por uma Comissao de
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Especialistas e assessores. Apos tal redacao ser finalizada foi
disponibilizada para consulta publica no ano de 2015, concedendo
permissao a sociedade para contribui¢do através de opinides. O
resultado foi maior do que o esperado quanto a participagdo social,
gerando assim, uma segunda versao do documento em que o
Ministério da Educagao por sua vez, convocou pesquisadores,
formadores de professores/representantes da Uniao Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME), o Conselho
Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED) e a Associagao
Nacional de Pds-graduacgao e Pesquisa em Educagao (ANPED),
para participacao.

Em abril de 2017, o Ministério da Educacdao apresentou a
versao final do documento ao Conselho Nacional de Educagao que,
apos 8 meses, foi devidamente homologada. Tal documento teve
especificamente o objetivo de delimitar o acesso e determinar
orientac¢des ao Ensino Fundamental e a Educacao Infantil, tendo em
vista que as disposi¢des para o Ensino Médio foram homologadas
um ano apds a inicial, em 14 de dezembro de 2018.

A BNCC conceitua-se por ser um documento de carater
normativo, o qual define as aprendizagens fundamentais que
deverao ser desenvolvidas ao decorrer do periodo escolar por
todos os alunos que compdem a Educagao Bésica no ambito
nacional. A norma traz consigo dez competéncias relacionadas ao
comportamento didatico de acordo com as trés etapas da Educacao
Basica — Infantil, Fundamental e Médio. Com carater normativo,
por consequéncia mandatdrio, o Conselho Nacional de Educacao
estabeleceu que a sua aplica¢do nas institui¢des de ensino deveria
ser feita no decorrer do ano de 2018, devendo estar em sala de aula
no ano de 2019, tendo como prazo final para as adequagdes até o
inicio do ano letivo de 2020.

De 2014, ano do primeiro texto redigido ao ano atual,
percebemos um processo formativo de professores e adequagoes das
instituigdes e organizagdes em cumprirem o documento e suas
propostas. Dentre elas, atualmente contamos com a Base direcionan-
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do esse movimento de protagonismo infantil, contudo, existe a
necessidade de compreendermos que protagonismo é esse tratado.
De acordo com Antonio Carlos Gomes da Costa (2001),
defensor dos direitos da infancia e da juventude e redator do
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (1990), o
protagonismo é uma forma de participacao social democratica.

O termo protagonismo juvenil, enquanto modalidade de acgao, é a criacdo de
espagos e condigdes capazes de possibilitar aos jovens envolverem-se em
atividades direcionadas a solucao de problemas reais, atuando como fonte
de iniciativa, liberdade e compromisso. [...] O cerne do protagonismo,
portanto, é a participagao ativa e construtiva do jovem na vida da escola, da
comunidade ou da sociedade mais ampla. (COSTA, 2001, p.179).

Logo, percebe-se que ha mais de 30 anos o protagonismo ja era
debatido entre os educadores quanto a relevancia do envolvimento
e do engajamento da crianga nas atividades propostas. Com a
promulgacdo do ECA - Lei 8069/90, assegura-se de forma
normativa que criancas e adolescentes sdo sujeitos de direitos e
deveres, que necessitam de protecdo e cuidados, bem como a
participacao social nas discussoes e agdes de politicas publicas.
Dessa maneira, o protagonismo, como definido acima, é pré-
requisito para que o cidaddo viva plenamente de forma ética e
consciente, por isso protagonizar € dar condi¢des para que o jovem
desenvolva vivéncias — assistida pelos adultos — em ambiente que
valorize principios ético-morais, democraticos, que enfatize a
necessidade da cooperagdo, da tolerancia e do respeito. Viver
multiplas experiéncias em uma fase de desenvolvimento cognitivo,
bioldgico, social e moral clama por uma formagao que permita o
pleno exercicio da cidadania.

Em 08 de marco de 2016, foi promulgada a Lei n® 13.257,
conhecida como Marco Legal da Primeira Infancia, que também
esbogava a relevancia do protagonismo infantil mostrando que é
extremamente importante que as criangas, de acordo com o
entendimento das respectivas faixas etdrias, compreendam e
participem de tomadas de decisdes que lhes envolvam.
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Paragrafo tinico. A participagao da crianca na formulacao das politicas e das
agoes que lhe dizem respeito tem o objetivo de promover sua inclusao social
como cidada e dar-se-a de acordo com a especificidade de sua idade,
devendo ser realizada por profissionais qualificados em processos de escuta
adequados as diferentes formas de expressao infantil. (BRASIL, 2016)

Em qualquer ambiente ou situagao a crianga precisa ser
respeitada e incluida no planejamento do que a envolve de acordo
com sua compreensao e expressao. Permitir que a crianga
protagonize o processo de ensino-aprendizagem faz desse
processo algo dela e para ela, e, promove o desenvolvimento de
diversas habilidades e competéncias como: empatia, respeito,
proatividade, autoestima, metacogni¢ao, autoconhecimento, soft
skills diversas, criatividade, resolugao de situagdes-problema,
sentimento de pertencimento ao grupo e a sociedade, bem como,
percepcao do impacto e consequéncias de suas decisoes e agoes.
Essas, entre tantas outras aptidoes, permitirao a construgao de um
cidadao mais consciente e capaz de ponderar as melhores decisoes
quando adulto.

O documento mais recente que direciona a Educagao Basica
brasileira € a BNCC. Assim, todo curriculo desenvolvido pelas
escolas precisa estar embasado nessa diretiva. A preocupacao em
colocar o aluno no centro de sua aprendizagem é marcante ao ponto
de a palavra “protagonismo” aparecer 57 vezes no documento.
Dessa maneira, para garantir o pleno desenvolvimento do aluno, a
BNCC defende o incentivo de dez competéncias gerais da Educagao
Bésica que suportam as aprendizagens essenciais definidas ao longo
do documento. O foco em competéncias define claramente que é
esperado que o aluno deva saber e o que deva saber fazer ao concluir
os estudos. Em rela¢ao a tematica do protagonismo, destacam-se as
competéncias de niimero dois, seis e dez a seguir:

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigac¢ao, a reflexao, a andlise critica, a imagina¢ao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular
e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.
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[...]

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

[...]

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinac¢do, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
(BRASIL, 2018, p.9).

Logo, as competéncias instituidas pelo documento destacadas
acima colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem
para que seu desenvolvimento total permanega em sintonia com
seus interesses e necessidades, assim como com os desafios sociais
contemporaneos. Além disso, as demais competéncias em conjunto
direcionam wuma educagdo integral que corresponde ao
desenvolvimento pleno do aluno de acordo com suas
potencialidades, pois também ¢é garantido pensar nas diferentes
infancias e juventudes presentes no Brasil. Ao longo de toda a
Educagao Basica essas dez competéncias sao trabalhadas com o
intuito de assegurar aprendizagem, desenvolvimento e formagao
integral com foco na elaboracdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva. A BNCC é um marco na Educagao, pois é
a partir dessa diretriz curricular que a funcao de aluno toma
contornos mais delineados a respeito de sua participagao e
engajamento em prol do desenvolvimento integral. Para isso,
propde-se a superagao da cisdo entre conhecimento e vida pratica,
e destaca-se a importancia do contexto social, histérico e cultural
do aluno como maneira de trazer significado aos estudos escolares
e assim, colocar o aluno no centro de sua aprendizagem, tornando-
o entao, um protagonista.

Apesar de ser um documento para gestores e professores da
Educacao Basica, o maior enfoque da BNCC é o aluno e, ainda de
acordo com o documento, quem protagoniza o processo € ele. O
termo protagonismo permeia as diretrizes de todos os
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componentes curriculares e em todos os segmentos da Educacao
Basica apresentados pelo documento, o que defende que a
capacidade de viver a propria histéria como protagonista nao é
limitada a determinada faixa etdria ou conteido programatico.
Nessa perspectiva, o protagonismo deve ser vivido por todos os
alunos desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio respeitando
as potencialidades, as expressoes e as necessidades de cada etapa
escolar. Para que isso aconteca o documento indica aos professores
a necessidade de compreender e de valorizar a histéria pregressa
do aluno e usé-la como estratégia didatica para que o processo de
ensino-aprendizagem acontega e para que o aluno esteja engajado
(seja protagonista).

No documento, o Ensino Fundamental é a segunda etapa da
Educacao Basica com duragao prevista para nove anos e que acolhe
estudantes entre 6 e 14 anos. Por ser tao abrangente quanto a faixa
etdria, sao diversos desafios vividos pelos alunos em relagao as
mudangas fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas, sociais etc. Ela é
dividida em Anos Iniciais, que compreende alunos desde o 1° ano
até o 5% ano, e Anos Finais que abrange do 6° ano até o 9° ano.

Em conformidade com a BNCC espera-se que o Ensino
Fundamental Anos Iniciais valorize situac¢bes Itadicas e articule
gradualmente as experiéncias anteriores vividas na Educagao
Infantil as do novo segmento escolar, principalmente nos primeiros
dois anos dessa etapa. Essa conexao precisa construir experiéncias
a serem vividas pelos alunos de forma participativa quanto ao seu
desenvolvimento, em relagdo com o outro e com o mundo, no
entendimento de novas formas de ler e criar hipdteses sobre
situagoes diversas, em avalid-las, em nega-las ou concordar com
elas e elaborar suas prdprias convicgdes, o que de acordo com o
documento, deve ser feito “em uma atitude ativa na construgao de
conhecimentos.” (BRASIL, 2018, p. 57). O documento também
destaca aos professores como elaborar o trabalho com os alunos dos
anos iniciais
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As caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no ambiente
escolar que se organize em torno dos interesses manifestos pelas criangas,
de suas vivéncias mais imediatas para que, com base nessas vivéncias, elas
possam, progressivamente, ampliar essa compreensao, o que se da pela
mobilizagdo de operagdes cognitivas cada vez mais complexas e pela
sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar.
(BRASIL, 2018, p. 58).

Mais uma vez vé-se a preocupac¢ao em colocar o aluno no
centro da aprendizagem, nao apenas fazendo-o pensar sobre inferir
e concluir diferentes exercicios, mas usando sua experiéncia, seu
conhecimento e suas especificidades como elemento estratégico
para o desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem
que contemple o protagonismo do aluno.

Aqui, destacamos o Ensino Fundamental no que se refere aos
anos iniciais, porém se formos mais abrangentes nas proposi¢oes da
Base sobre protagonismo da Educacdo Infantil ao Ensino Médio,
veremos que considerar que hd muitas juventudes implica organizar
uma escola que acolha as diversidades, promovendo, de modo
intencional e permanente, o respeito a pessoa humana e aos seus
direitos. E mais, que garanta aos estudantes serem protagonistas de
seu proprio processo de escolarizagao, reconhecendo-os como
interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e aprendizagem.
Significa, nesse sentido, assegurar-lhes uma formagdo que, em
sintonia com seus percursos e histdrias, permita-lhes definir seu
projeto de vida, tanto no que diz respeito ao estudo e ao trabalho
como também no que concerne as escolhas de estilos de vida
saudaveis, sustentaveis e éticos. (BRASIL, 2018, p. 463).

Mais uma vez ha a preocupagdo com o protagonismo do
estudante em sua educagao integral e o uso do Projeto de Vida como
viabilizador dessa atitude ativa. Para que isso acontega, de acordo
com a BNCC ¢é responsabilidade da escola proporcionar vivéncias
que assegurem as aprendizagens necessdrias para a leitura da
realidade social, econdmica e ambiental, bem como, a habilidade de
realizar escolhas éticas diante dos desafios contemporaneos para
atender ao exercicio da cidadania e inser¢ao no mundo do trabalho.
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Ao aluno, o mundo deve ser apresentado como espago fértil para a
investigacao e intervencao para que trabalhe nele de forma criativa
na resolugao de situagdes-problema.

Conforme o documento, todo protagonismo estimulado na
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental fardo reflexo no Ensino
Médio para suportar a elaboracio do projeto de vida dos
estudantes, que gera a promocao da formacao integral por meio do
desenvolvimento pessoal, social, ensino de conhecimentos
especificos, representa¢des e valores que permeardo as futuras
tomadas de decisao ao longo da vida.

Todo esse tragcado de processo educativo proposto pela BNCC
para que o aluno vivencie e desenvolva o protagonismo durante a
Educagao Basica, permeia de maneira espiral em todas as etapas de
ensino. Essa demonstragao nos fez ampliar os estudos como apontado
neste relatdrio para além dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
etapa essa delimitada na pesquisa a fim de que seja possivel
analisarmos as narrativas das professoras participantes a seguir.

Resultados e consideragoes finais

Para abordarmos os resultados obtidos na pesquisa,
retomaremos ao projeto de pesquisa apresentado no item 2 do
relatério para melhor compreensao das delimitagoes e escolhas das
professoras participantes.

Durante o més de agosto/2022, fizemos contato em reunidao
presencial coletiva pedagogica do Colégio, com o segmento do
Ensino Fundamental Anos Iniciais, para apresentarmos o projeto
de pesquisa e a temadtica acerca do protagonismo da crianca no
processo de aprendizagem. Nessa reunido, estiveram presentes 60
professores polivalentes e especialistas que atuavam de 1% a 5° ano
do Ensino Fundamental.

A todos esses professores foi encaminhado um enderego
eletronico de convite ao preenchimento de formuldrio do Google
Forms para participarem da pesquisa. O link dava acesso ao
questiondrio com a solicitagdo de dados de caracterizagdo dos
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professores como: nome completo, dados para contato (e-mail e
telefone), tempo de atuacdo docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (na Institui¢do e fora dela), série em que atuava
naquele momento dentro da Institui¢ao e de aceite da continuidade
da pesquisa. No mesmo questiondrio, para primeira abordagem da
compreensao do conceito de protagonismo que tinham, incluimos
duas perguntas para respostas dissertativas:

® Questao A: Como vocé entende o protagonismo da crianga
na faixa etdria atendida nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(1% ao 52 Ano)?

e Questao B: Durante a sua trajetéria no Mackenzie, quais
praticas vocé conseguiu desenvolver com seus alunos que
potencializaram o protagonismo deles nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° Ano)? Exemplifique.

Ao término do prazo para preenchimento do formuldrio,
obtivemos 14 respostas com aceites de contato para agendamento
das entrevistas, porém dessas, 7 tiveram disponibilidade durante o
tempo da pesquisa. Retomamos que todas essas ocupavam a
funcdo de professoras polivalentes da Educagao Basica no
momento da pesquisa.

Os dados coletados com o formulario inicial de caracterizacao
das professoras e de iniciagao ao tema, foram os seguintes:

®72% das professoras atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental por mais de 16 anos, sendo as demais entre 7 e 15 anos;

® 21% das professoras atuam mais de 16 anos no Colégio, 29%
entre 11 e 15 anos, 14% entre 7 e 10 anos, 22% entre 4 e 6 anos e, as
demais de 0 a 3 anos;

e Das professoras que atuavam no momento da pesquisa em
turmas de 12 e 2° Ano, somaram 50%, sendo as demais de 3°,4%e 5° Ano.

Conforme esses dados iniciais, analisamos que o perfil das
professoras que preencheram inicialmente seu interesse pela
pesquisa, apresentam um tempo de atuagao nos anos iniciais do
Ensino Fundamental que presenciaram as discussOes para a
construcao e implantacao da Base Nacional Comum Curricular.
Observamos também, que uma soma relevante de professoras
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acompanhou a trajetdria do Colégio nesse periodo de alinhamentos
da proposta pedagdgica institucional junto a Base (86%).

A diferenciagdo entre as séries de atuagdo nos permite
observar a faixa etdria das criancas que atuam (6 e 7 anos de idade),
tal como considerar que 50% das professoras atuam em salas de
alfabetizagao que, de acordo com a BNCC, se prevé que o aluno
aprenda a ler e escrever, habilidades essas que sao focos nas
praticas docentes.

Quanto as respostas dissertativas, enquanto na Questao A
referia-se ao conceito de protagonismo entendido por elas, na
Questao B buscava-se a revelagdo de praticas. Na primeira, as
respostas em sua maioria relacionaram a crianga como ativa,
envolvida pelas praticas do professor e essencial para ser
considerada no seu processo de aprendizagem significativa.

Para identificagdao das professoras, utilizaremos a numeragao
de ordem de preenchimento do formulario nas respostas de P.01 a
P.14 (Professora):

O aluno deve se perceber como agente de seu desenvolvimento, a partir
da sua capacidade dada por Deus para exercer o dominio sobre si mesmo
e sobre o mundo que o cerca [...] Essa percepcao deve ser inspirada pelo
professor. (P.05)

A crianga pode e deve ser protagonista do seu processo de aprendizagem
especialmente durante as propostas diferenciadas de trabalho, como
atividades em grupo e apresentagdes orais. (P.08)

O protagonismo do aluno é fundamental para que ele perceba seu
processo de aprendizagem de forma significativa. (P.10)

As narrativas escritas nos revelam concordancias com o
conceito de protagonismo sob a perspectiva da cosmovisao crista,
mas também nos revela intengdes da BNCC ao tratar sobre a
aprendizagem relacionada ao seu contexto de vida e o
desenvolvimento de vivéncias que valorizem os saberes escolares
de maneira significativa.
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Ja nas respostas da Questao B, podemos analisar que algumas
praticas se fizeram presentes como a ag¢des de escuta ativa da
crianga, participagdo em projetos institucionais, trabalhos
realizados em grupo, rodas de conversa, debates, criacao de painéis
e murais colaborativos, na constru¢ao das regras, na pesquisa de
um determinado tema para exposicdo em aula, dentre outros
mencionados no viés da confessionalidade e em propostas
didaticas mais recentes como instrumentos avaliativos vigentes e
novidades do material didatico, vejamos esses exemplos:

Somos uma escola confessional, portanto nosso dia se inicia com o
protagonismo dos alunos nos pedidos de oragao e lindamente quando falam
com o coragao aberto nas suas oragoes. [...] (P.10)

Especialmente durante as propostas do Material Movel de Histoéria e
Geografia (didrio de bordo), propostas das APAS de Portugués, Matematica,
Histéria e Geografia e projeto STEAM (na sala maker), conseguimos
desenvolver bastante o protagonismo dos alunos porque eles precisavam
trabalhar em grupos, fazer escolhas, definir etapas dos trabalhos [...] fazer
apresentagdes orais e executar as propostas no tempo determinado. (P. 09)

Todas as praticas sinalizadas nas respostas preenchidas no
formuldrio contemplam a proposta de valorizacao do
protagonismo da crianca no processo de aprendizagem, no entanto
nas entrevistas, buscamos perceber a relacdo dessas praticas no
Colégio anteriores as discussdoes da BNCC. Sobre elas,
destacaremos na sequéncia, porém aqui, para diferenciar das
respostas do formuldrio em que indicamos de P.01 a P.14,
indicaremos de EP.01 a EP.07 (Entrevista Professora).

A entrevista semiestruturada seguiu questdes sobre: a. o
periodo de ingresso na Institui¢do e as séries/departamentos em
que atuou; b. as mudangas percebidas no perfil de alunos durante
o tempo de atuagao nos anos iniciais do Ensino Fundamental; c. as
diferencas percebidas nas praticas durante esse tempo; d. sobre a
percepcao do protagonismo da crianca na trajetdria e; e. agdes
dentro da Institui¢do que valorizaram o protagonismo infantil.
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Durante as entrevistas, considerar o perfil de crianca
observado nas narrativas das professoras, colaborou para
analisarmos o processo de percepcao desse afloramento do
protagonismo para as geragoes que chegaram ao Colégio nessas
quatro décadas de atuagdao. Uma das narrativas que nos aponta essa
mudanca do perfil da crianga, vem de uma professora que atua ha
33 anos na Instituicao dentro do segmento investigado. Vejamos:

A gente hoje vivencia uma situagdo com criangas muito mais conectadas com
o mundo e assim, a meu ver, é uma situacdo muito melhor essa conexao
delas como o mundo, porque permite para o professor algo... ¢ uma relagdo
mais estreita com eles. Para mim, fica uma relacdo mais estreita com as
criangas, onde a gente pode abordar inimeros assuntos, assuntos atuais, e
na medida e da forma como eles podem entender e até onde eles devem
saber. Enfim, quando eu ingressei, era diferente, as criangas eram mais...
parece que mais “dentro da caixa” [..] as criancas ndo eram tao livres,
principalmente para se colocar. Ja que o tema é o protagonismo, para serem
protagonistas mesmo, as situagdes do dia a dia ficavam sim muito mais nas
nossas maos, e hoje a troca é muito maior e muitas vezes esse ir e vir do
aprendizado... muitas vezes o tanto que eles trazem para nés do que eles ja
sabem do mundo e, o tanto que a gente pode ter de confianga nele para
lancar uma proposta que eles vao trazer para a sala, para um assunto novo
que eu vou abordar, por exemplo. Entdo, a mudanga eu sinto que é grande
e hoje em dia é muito melhor, muito melhor. (EP.01)

E possivel compreendermos na narrativa da professora que o
acesso as informagdes de maneira mais imediata e proxima das
criangas favoreceu o protagonismo delas no sentido de serem mais
ativas e participativas nas agoes pedagogicas tal como na relagao
professor-aluno. Isso se confirma na fala de outra professora que
atua na Instituicao desde 1991,

[...] no inicio, os alunos eram totalmente... posso dizer, quase que apaticos
em relagdo a aprendizagem. Muitos em siléncio, entravam sem grandes
participagdes. O professor era totalmente o que passava o conhecimento,
sem grandes intervencdes de alunos. Era um professor que tinha total poder
de sabedoria do que ia passar e o aluno simplesmente recebia o que ele
ensinava. Hoje a gente ja vé uma mudanga muito grande da interagdo dos
alunos, a troca de experiéncia e isso é uma coisa muito grande, o professor
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somente fazia a transmissao do conhecimento e os alunos apenas aprendiam
[...]. Hoje ndo, hoje é uma troca muito grande. (EP.02)

Outro viés dessa percepcao sobre a alteragdo de perfil da
crianca nas ultimas décadas:

Percebo que nas aulas, alguns se destacam trazendo conhecimentos prévios
e experiéncias vividas [...] Percebo também, que nos tltimos anos, a maioria
dos alunos apresentam bastante protagonismo nas atividades que exigem
tecnologia. Eles nos ensinam muito em conhecimento e em habilidades. [...]
O novo SME, Material Movel, também é um 6timo exemplo de trabalhar
com atividades onde desenvolvam um pouco do protagonismo. Gosto muito
dos temas e pequenos paragrafos que trazem informagdes e provocam
interesses que vao além do que o livro propde. (EP.06)

As décadas de 1980 e 1990, nao foram marcadas apenas com
mudangas nas legislagdes educacionais, mas sobretudo com os
avangos tedricos na area da Educagao debatendo sobre a concepgao
de crianga e a mudanga de uma sociedade mais engajada com as
informagdes, os avangos tecnologicos e agdes sociais. Todo esse
reflexo se percebe na crianga que aprende e se desenvolve de
maneira dinamica e que a escola passou a receber nesse periodo —
uma crianca que aprende interagindo com o conhecimento e
construindo seus entendimentos nas relagdes com o mundo e com
o outro. Contudo, nesses trechos, estabelecemos uma percepgao
mais aprofundada no perfil das criangas do que nas praticas que as
professoras apresentavam naquela época.

Em entrevista com a professora EP.05, esse comparativo com
o periodo de implantagao da BNCC foi destacado:

Mesmo nao usando esta nomenclatura atual do aluno como protagonista da
aprendizagem, creio que ja trabalhdvamos assim no Colégio Mackenzie
antes mesmo da BNCC, pois sempre prestigiamos a aprendizagem
significativa, em que um dos seus referenciais ¢ partir dos conhecimentos
prévios dos alunos, bem como de sua compreensdo de mundo, para
posteriormente trabalhar com os contetidos novos. [...] Essa era uma pratica
constante na minha atividade anterior a BNCC e acho que ja tinha bastante
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a ver com o que estamos fazendo hoje que é colocar o aluno como sujeito do
seu proprio aprendizado. (EP.05)

Além da narrativa trazer especificamente o comparativo das
praticas anteriores e posteriores a BNCC, reafirma também o quao
relevante € o fato de a crianca ter um maior acesso as informagoes
acrescendo a partir dai, um maior conhecimento prévio do que sera
abordado em aula prevista no planejamento. A medida em que o
professor percebe a necessidade de questionar e incentivar o aluno
a buscar por acesso ao conhecimento dentro e/ou fora do ambito
escolar, ele estimula o protagonismo da crianga em seu processo de
aprendizagem. Outra questao reafirmada pela professora, é o fato
de a aprendizagem significativa ser aliada dessa proposta da Base
e ja se fazer presente em suas aulas no Colégio, antes mesmo de
suas discussoes na midia.

Observemos um trecho de outra entrevista em que esse
comparativo ficou marcado:

Antes da BNCC, a palavra protagonismo nao fazia parte dos componentes
curriculares, no entanto, em minha atuagdo pedagogica, sempre procurei
investir no desenvolvimento socioemocional das criangas, para que através
da autoconfianga se sentissem confortaveis para realizar questionamentos, e
assim aplicar sua visdo interpretativa a respeito do que estava sendo
trabalhado. A palavra “erro” nao fazia parte da rotina de aula, mas era uma
aliada que permitia a andlise e reflexdo. Deste modo, o protagonismo era e
continua sendo um fator essencial do aprendizado, mesmo que nao tenha
sido abordado com esse nome, ou através de um componente curricular
formal. (EP.07)

Outro aspecto destacado por essa professora refere-se a um
outro assunto que tem sido veiculado de maneira impactante apos
a divulgacdo da Base que é sobre o desenvolvimento
socioemocional das criangas. Ela destaca que mesmo anterior ao
documento, essa preocupacdo ja era presente no Colégio
considerando a importancia de a crianga se envolver nas propostas.
Pesquisas apontam que esses aspectos tém sido cada vez mais
debatidos em projetos educacionais e que, “Mais recentemente, a
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propria Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se organizou
em torno de competéncias que incorporam essa discussao
(CAMARGO, 2022), assim como as institui¢des precisam cada vez
mais se debrugarem em agoOes para refletir e atuar de maneira que
incentivem esse protagonismo nos alunos, tal como desenvolvam
0s aspectos socioemocionais visando uma educagao integral.

Considerando a necessidade de a¢des das institui¢des, além de
praticas presentes no cotidiano das professoras que se
preocupavam com o protagonismo do aluno, o trabalho com
projetos institucionais também foi apontado de maneira unanime
nas entrevistas. Vejamos alguns trechos que exemplificam o
trabalho com o projeto de maneira geral e de impactos nas
mudangas de comportamentos nas criangas de acordo com as agoes
propostas:

O Mackenzie realizava diversos projetos que envolviam temas especificos,
como a Festa da Roga, Projeto UNESCO e Projeto Sou Mackenzista.
Independente do tema abordado, ou da atividade realizada em cada projeto,
era seguida uma abordagem comum para introduzir os alunos ao assunto a
ser tratado. [...] Cada um trazia sua propria experiéncia de vida, com relatos
de filmes ou documentarios. [..] Ou seja, como sua atuagdo proativa,
colocando em pratica o que foi vivenciado na sala de aula, contribui para um
mundo mais justo e humano. (EP.07)

[...] Entdo, o projeto ajuda nisso, porque, a gente consegue construir uma
postura diferente na crianca, dela conseguir enxergar e fazer as coisas sem
que vocé tenha que incentivar. Entdo, vocé determina o projeto e muitas
criangas aqui da escola, elas mesmas criam projetos, elas passam nas salas,
elas criam projetos, elas vao até a coordenagao pedir autorizacdao para
realizar o projeto, entdo a gente acolhe os projetos dos alunos, incentiva, isso
é muito importante, tanto que a gente vé que 0os mesmos que comecam aqui
passam a pensar nos projetos [...] (EP. 03)

[...] Isso cria uma motivagao nessas criangas para serem adultos participantes
de projetos, entao eu acho que é totalmente viavel e favorece a isso. (EP.01)

A sequéncia dos trechos foi organizada de modo a
exemplificar a abordagem que as professoras fizeram em suas
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entrevistas sobre a pratica com projetos institucionais visando o
incentivo do protagonismo nos alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. No primeiro trecho, vemos um exemplo geral de
como abordam as etapas do projeto considerando as experiéncias
das criangas, tal como seus interesses e seus engajamentos nas
acoes. No segundo, observamos que o incentivo desse
protagonismo nos anos iniciais ja aponta para evolucao da criacao
de outros projetos pelos proprios alunos que percebem os impactos
das suas atitudes na sociedade. O terceiro, nos permite analisar
sobre o0 que tratamos anteriormente, da mudanca de
comportamento ser um dos objetivos principais da escola
confessional, ser perceptivel naqueles alunos que passaram por
essas vivéncias significativas e hoje, sao adultos que atuam como
protagonistas de projetos sociais fora do ambito escolar.

A mudanga de comportamento do ser humano € consequéncia
das experiéncias proporcionadas nas diferentes fases da vida. O
protagonismo da crianga no seu processo de aprendizagem pode
ser contemplado em diferentes praticas docentes, que sob tutela
desse professor conhecedor, que inspira, estabelece mediagoes e
estd envolvido na aprendizagem como mencionado na pesquisa, se
desenvolve. Outros trechos nos apontam sobre o papel desse
professor:

[...] quanto mais vocé incentiva, vocé vé a crianga se levantando, agindo... E
onde eu acho que cai no protagonismo: uma crianga incentivando a outra.
(EP.02)

A meu ver, o aluno protagonista sempre existiu. Mas, com o passar dos anos
apresentou interesses variados. Acredito ser uma caracteristica muito
individual, ou seja, nem todos tem essas habilidades naturalmente, mas
podemos incentivar a outros desenvolverem. (EP.06)

[...] procuro trabalhar e trazer para a sala a cosmovisao crista. Dessa forma,
saliento para as criangas que todas elas foram criadas a imagem e
semelhanga de Deus. Elas possuem o potencial para interagir com os mais
diferentes assuntos, dentro e fora da escola. Deus faz tudo perfeito, costumo
dizer, tudo o que as criangas precisam € da forca de vontade e determinag¢ao
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para fazer uso das ferramentas que ja possuem em sua esséncia, e que apenas
necessitam ser estimuladas. (EP.07)

Compreendemos que o papel do professor na proposta de
valorizagao do protagonismo da crianga ndo diminui a sua esséncia
ou seu valor, até porque, notamos nas narrativas que as atitudes de
professores impactam nas atitudes das criangas protagonistas.
Tampouco também, deve-se excluir Deus do centro de todo
processo educativo, ou seja, jamais ser retirada a sua soberania.

Consideramos diante das narrativas das professoras trazidas nas
entrevistas, que o objetivo principal desta pesquisa foi contemplado
na medida que investigamos as praticas delas na trajetdria histdrica
do Colégio Presbiteriano Mackenzie Tamboré, em que os alunos
foram incentivados a serem protagonistas de suas aprendizagens.
Ressaltamos, que para aprofundarmos na investigacao das praticas, a
coleta de documentos pessoais e institucionais poderao ser acessados
em trabalhos futuros, no entanto essas aqui trazidas fomentam
debates no ambito formativo para que se reflita sobre vivéncias
possiveis em todas as etapas da Educagao Bésica que favorega o
engajamento e o envolvimento infantil.

Correlato ao objetivo destacado, outros objetivos se
cumpriram ao analisarmos que a voz das professoras trouxe
contribuigOes e reafirmaram a inovagao como marca da Instituicao
e do Colégio Presbiteriano Mackenzie Tamboré. Esse, se mostrou
na sua histéria como lécus de praticas que valorizava o
protagonismo da crianga mesmo antes do conceito ser debatido nas
abordagens da BNCC, colocando a crianga como um sujeito ativo
no processo educativo.

A escola cabe auxiliar os alunos durante esse processo para
que se reconhecam enquanto sujeitos, singulares criados por Deus,
dotados de potencialidades e responsabilidades, e assim, percebam
a importancia da participagao e intervengao social na realizagao de
seus projetos. A escola é um ambiente que possibilita a crianga
experimentar - de forma supervisionada e orientada - as possiveis
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e diferentes relacoes com o outro, com o mundo criados também
por Deus e todo seu conhecimento.

Agradecimento especial aos demais pesquisadores envolvidos
no projeto: alunos bolsistas Elian Vieira dos Santos e Vitor Perez
Roman Lopez; professoras voluntdrias Eliceane Encarnagao dos
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12. A CULTURA E A ESCOLHA PELA DOCENCIA:
INTRA OU INTER-RELACOES?

Luis Gustavo Souza de Oliveira
Maria da Graga Nicoletti Mizukami

Introdugao

Sabe-se que o conceito cultura é largamente estudado em
diversas areas do conhecimento. De todas as formas, tem-se
enrijecida que é produto humano, mas que pode ser definida de
diversas maneiras (CUCHE, 1999; LARAIA, 2001). Para Forquin
(1993, p. 12) é definido pelo

patrimoénio de conhecimento e de competéncias, de institui¢des, de valores
e de simbolos, constituido ao longo de geragdes e caracteristico de uma
comunidade humana particular, definida de modo mais ou menos amplo e
mais ou menos exclusivo.

Mas nao € de afastar que dentro desse conceito, sao abarcadas
muitas caracteristicas proponentes de uma definicao mais clara.
Por exemplo, o pensamento de Habermas (1987) sobre a
racionalidade comunicativa que auxilia a forma de se pensar as
manifestagdes humanas no mundo, porque estimula uma
finalidade para a conquista e a aquisi¢do de conhecimento. E um
conceito pratico de conquista de conhecimento para a atuacao a
sociedade que se atrita a racionalidade técnico-instrumental que
afasta o pensamento da reflexdo e discussdao entre sujeitos da
sociedade — aqui entendida como um local de atuagao ativa, nao a
mera continuidade da inércia de seus componentes —, ou como nos
explica Silva (2001, p. 6):

é dentro desse processo de relagdo dos sujeitos que, via instrumento
cognitivo, as verdades relativizadas ou pressuposto de validade se constroi
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e, com isso, novas formas de racionalidades transcendem a um pressuposto
de razdo ou verdade tinicas.

Consolida-se uma transi¢do semantica das racionalidades,
sendo essa nova proposta (a que possui mais dinamismo) possivel
de ampliar a atuagao social para a execu¢dao no mundo vivido
(Silva, 2001). E nesse preambulo que se soergue o a égide da
identidade como construgao social e que orienta as representagdes
e tomadas de decisdes (Cuché, 1999).

E por esse motivo que identidade social também é uma
caracteristica cultural, pois um individuo, parte da sociedade busca
socializar-se, dialogar-se e envolver-se em projetos da sociedade
quando conscientemente sente-se pertencente ao grupo coletivo
(COLL, SOLE, 2006; FREIRE, 2010). E nesse ponto que Cuché (1999)
solidifica a relagdo entre identidade social e identidade cultural,
pois a natureza humana, produtor cultural, € inteiramente
interpretado pela cultura.

Cultura, portanto, é a consciéncia de um grupo que conecta
seus integrantes uns aos outros e eles aos pequenos fragmentos
produzidos em geragdes anteriores (CUCHE, 1999; LEWONTIN,
2000; LARAIA, 2001). Ou ainda como Forquin (1993) defende,
cultura se constitui nos pontos salientes que permanecem como
marca dentro de uma sociedade.

O professor, individuo fabricador de cultura na escola estd em
formacao dentro da sala de aula, ou seja, ele aprende a profissao
docente (Mizukami, 2011). Dessa forma, o pensamento sobre a
escola é indispensavel porque ela favorece a experimentagao de
novos esquemas sociais, seja pelas relagoes ali estabelecidas, seja
pelo contexto oferecido (Gil-Pérez, 1992). Essa processualidade ¢
intencional, uma vez que acontece formacao para alguma coisa, por
meio de algo, é nesse aspecto que Vaillant e Garcia (2012, p. 29)
discorrem que a formacao dos docentes se concretiza justamente

na inter-relagdo entre pessoas que promove contextos de aprendizagem que
facilitam o desenvolvimento complexos dos individuos que formam e dos
que se formam”
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Em resumo, a compreensao da conexao entre escola-formagao-
professor se fortalece no esclarecimento de metas a serem
compartilhadas e usadas como balizadores dos padrdes buscados;
eles permitem ao professor a possibilidade da atividade docente
rumo a aprendizagem (Gatti, 2010; Darling-Hammond, 2019).

Esses foram os pensamentos que embasaram a construcao de
uma dissertacao que objetivou investigar e analisar quais os fatores
essenciais da formacao de professores de Ciéncias e/ou Biologia,
que em certo momento conectou Ciéncia e cultura afirmando que
“sociedade e Ciéncia convivem simbioticamente, pois buscam
explicagdo deste mundo material que congrega individuos
membros de uma sociedade” (DE OLIVEIRA, 2022). Embasado
nesses pressupostos, no decorrer do trabalho, foi possivel
estabelecer conexoes e interpretagoes acerca do processo de escolha
pela docéncia — especificamente em Ciéncia que é produto social
(LEWONTIN, 2000) — a relagao cultural como pano de fundo desse
caminho.

E necessaria nesse caminho a concretude de um local de
analise dessa cultura que ¢ a escola e os processos de ensinar e
aprender que se constituem nesse preambulo. Adotando que esse
processo acontece em uma visao epistemoldgica interacionista em
que pressupde o didlogo como um dos instrumentos formadores
(MAURI, 2006; FREIRE, 2006, 2010; MIZUKAMI, 2019; DE
OLIVEIRA, PECHLIYE, 2018, 2020, 2021), no ser humano e no
mundo acontecem transformagdes mutuas de desenvolvimento.

Embora assim, a cultura do processo de ensino e de
aprendizagem, assim como a formagao de professores no Brasil
estd ligada em ndo apenas propor ac¢des de didlogo, mas ensinar
métodos didaticos. Dessarte, precisa-se da adogao de um
movimento de defesa por uma educacdo mais problematizadora e
reflexiva (LIBANEO, 2008; GATTI, 2010; PECHLIYE, 2010). Ou
como Krasilchik (2004) sugere em que o professor de Ciéncias é
quem possibilita ao aluno condigoes contextualizadas com a
realidade do aluno para alcangar niveis mais elevados de
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conhecimento por meio de didlogo. Esse é um vislumbre lato sensu
do quadro sindrémico da educagdo atualmente.

Sao esses 0s pontos que questionam se a escolha pela docéncia
se justifica por rela¢des intercomunicadas ou intracomunicadas
com a cultura vigente. Por isso, este trabalho objetiva analisar qual
a relagao que pode ser construida entre o conceito de cultura e a
escolha pela docéncia em professores iniciantes de uma
universidade particular da cidade de Sao Paulo.

Metodologia

O objetivo deste trabalho € analisar qual a relagao que pode ser
construida entre o conceito de cultura e a escolha pela docéncia em
professores iniciantes de uma universidade particular da cidade de
Sao Paulo.

Para este trabalho, extraiu-se a pergunta: “Qual foi o seu
motivo da escolha pela docéncia e pela area de formagao?” de um
bloco de perguntas realizadas em entrevistas semiestruturas com
oito professores iniciantes que estavam na escola no periodo de até
cinco anos, realizadas para a producao de dados da dissertagao
analisada. A escolha dos participantes se deu por levar em
consideragao o periodo explicado por Huberman (2000) como fase
de estabilizagdo e consolidagao de um repertorio pedagogico.

No momento de levantamento de dados para a dissertagao,
foram elaboradas 15 perguntas que serviram de norte para as
entrevistas que duraram cerca de uma hora cada. As perguntas
foram divididas em cinco blocos que tratavam de analisar como foi
o processo de encolha profissional e quais as concepgdes ensino e
de aprendizagem, como se deu a aprendizagem da docéncia, como
se constituiu a base de conhecimento para o ensino dos
entrevistados, no que se baseia a pratica docente e as reflexdes
acerca da profissao.

A pergunta retirada do roteiro — para este trabalho é o
fundamento — em conjunto com os referenciais supracitados serviu
de mote as reflexdes elaboradas que se seguem na proxima segao.
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Desenvolvimento e discussoes

Na fala dos participantes fica evidente a influéncia que
receberam ao optar pela docéncia, isto porque tinha um gosto
pessoal pela drea, alguns parentes e até professores incentivaram o
ingresso deles. A exemplo a fala de um dos participantes

Eu tive um professor de Ciéncias que, nas aulas da escola publica, levava um
violdo para aula e usava da musica que é uma outra paixdo minha para
ensinar. De certa forma isso me encantou e me chamou a atengao. [...] eu tive
uma professora de Biologia que a forma como ela lecionava e o jeito que ela
olhava para os alunos me chamou muito a atencao e comegou a despertar em
mim a vontade de ser professora [P1]

Repetidamente é usada a palavra “encanto” e seus derivados
semanticos que dao uma ideia potencializadora de admiragao pela
docéncia, por isso ele afirma mais a frente: “foi algo que eu desejei
muito ao longo do tempo e eu acho que é por isso que estou onde
estou”. Mesmo contrariando a rejeigao habitual por essa escolha,
alguns desses professores estavam motivados em seguir em suas
escolhas (GATTI, 2010). A autora ainda afirma que o normal é
entender a docéncia como um seguro desemprego ou ainda
desvaloriza o processo drduo de aprendizagem da docéncia, mas o
liga a uma conquista por mérito (GATTI, 2010).

Outro ponto relevante sobre esse assunto ¢ a forma como
alguns documentos oficiais amparam esse cendrio. A sensacao
vivenciada pelos professores que ja estao na escola € de pouco-caso
ou até de contempto. Por isso que a situacao € posta por Krasilchik
(2000) como sindromica.

A representacao de encanto evidenciada nessa resposta dada
por esse entrevistado reforca uma cultura construida da sala aula
(FORQUIN, 1993; CUCHE, 1999; LARAIA, 2001) e que extrapola os
limites da escola: a docéncia € uma vocagao em que os professores
estao em um patamar cognitivo de muito superior a todos os alunos.

Isso é o enredo do ensino tradicional (MAURI, 2006;
MIZUKAMI, 2019) que oportuniza poucas condi¢oes de
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protagonismo ao aluno em detrimento de um estribilho das
praticas e métodos didaticos do professor que, por mais que esta
dentro da escola, por vezes ndo domina seu conhecimento do
conteudo. Conforme pode ser observado na fala do entrevistado a
seguir, € colocado uma nova faceta da relacao entre professor e
alunos-conhecimento, um profissional muito mais amplo que
daquilo que é formado:

[...] o professor ndo é aquele que sabe de todas as coisas e que tem a fungao
de s6 falar. O aluno nao é um copinho vazio que vocé vai preencher de um
monte de coisa. Ele também ndo é uma pessoa que ndo possa contribuir com
a experiéncia dele na aula, com conhecimento dele. Também, nao sou uma
pessoa que fica no palquinho ou pedestal e ai tudo o que eu falar vocé tem
que ouvir, vocé tem que obedecer no autoritarismo [P2]

E um conflito muito mais complexo e desafiador que o exposto
durante a formacgdo do professor. Dentro da sala de aula, o
professor, como produto da formagao docente, experimenta as
demandas do mundo, que se tornam cada vez mais emergentes e
urgentes. Necessitando, assim, de uma consciéncia acerca da
profissao (Darling-Hammond, 2019). Por isso que o entorno (os
elementos culturais e a propria cultura) funciona como um
arquétipo para o fortalecimento de uma agao e que motiva a
escolha docente (DE OLIVEIRA, 2022; DE OLIVEIRA, et al., 2021).

Assim, apareceram como respostas: “eu tinha um apego pela
area da docéncia, mas ndo era o meu foco inicial”, “Meu deixou
muito claro o que eu queria pra vida, sabe” e “O motivo da docéncia
¢ um pouco de caminhos meio tortuosos”. Sao motivagoes inerentes
aos individuos que precisam adotar uma consciéncia de si para
poderem alcangar medidas praticas em que a defesa de um discurso
tedrico que se justifica em praticas e de praticas que se justificam em
teorias soerguem (HABERMAS, 1987; LEWONTIN, 2000).

Entao, pensar em educacdo ¢ também pensar em politica, é
também ter predisposic¢des politicas. Freire (2010) certa vez afirmou
que educar é um ato politico. Precisa-se de melhorias que
oportunizem mais acesso a escola — mais acesso aqui significa
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melhores condi¢oes de aprendizagem da docéncia, nao pautados
na mera reproducao de métodos didaticos, mas o ensino da
construcgao de conteudos préprios que s6 o professor produz ao
estar em acgdo, seja por professores mais experientes, ou pela
aquisicdo de novos conhecimentos oriundos da pratica (NOVOA,
1997; LIBANEO, 2008; GATTI, 2010; MIZUKAMI, 2019).

E mister melhor acolhimento por parte dos professores que ao
invés de acelerar o desinvestimento pessoal do professor, formalize
um espago de ensino e de aprendizagem mutua em trocas de
experiéncias e vivéncias rumo ao desenvolvimento profissional; é
0 processo de profissionalizagao defendido por Noévoa (1997).
Portanto, é tempo de defesa por politicas de acesso, de agao e de
acolhimento para os professores.

Ao discorrer sobre o assunto, De Oliveira e Pechilye (2020) é
necessdria a conexdo entre os objetivos da escola com os do
docente, a fim de haver consisténcia do fazer pedagogico. Ou seja,
uma vez alinhados os pontos para o desenvolvimento da atividade
em sala de aula, existe o processo de ensinar e de aprender torna-
se concreto. Os participantes 2 (P2) e 3 (P3), ao relatarem a
elaboracao de uma aula explicam:

Eu gosto de pensar sobre a atividade, entdo, antes eu penso como que isso
pode ser uma experiéncia [...]. Entao eu penso primeiro no que eu quero que
eles aprendam, af antes se eu colocava uma lista de trés objetivos, hoje € s6
um. E af eu penso na estratégia, o que eu quero como resultado: se eu quero
que eles s6 observem, se eu quero uma ideia como resultado, um
entendimento, se eu quero uma anotacao especifica, uma elaboragao de uma
outra forma como tabela, quadro ou desenho, se ele tem que preencher
alguma coisa, se ele tem que desenhar, se ele tem que escrever, enfim. E ai
eu vou montando e eu busco, quando eu monto uma atividade, pra nao ficar
monoétono para o aluno, diferentes estimulos. [P2]

[...] eu pensei com todas as salas fazer uma atividade que a gente fez na
faculdade deles desenharem o que acreditavam o que era ciéncia e tudo
mais, para a gente entrar nessa discussao sobre o que era ciéncia para os
alunos. E ai, beleza. A gente fez a atividade, discutiu o que era Ciéncia, s6
que eu pensei que ficou muito jogado, ndo ficou contextualizado com o que
vinha depois, com o que a gente acabou discutindo depois. Entao eu penso
que a forma como eu tratei naquele momento, ou 0o momento que eu abordei
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aquilo nado foi o tempo correto. [...] nessa especifica acho que seria uma
questdo de encaixar melhor, contextualizar melhor dentro dos contetudos
que eu trabalho com eles. [P3]

Nas duas falas é possivel perceber que existem um
pensamento por tras de toda aula, o que é contrdrio ao
planejamento da aula seria a repeticdo rotineira, descontex-
tualizada e fragmentada do conteido a ser aprendido. Dessa
maneira, todo o cendrio que planifica o desenvolvimento de uma
aula é evidenciado em sua realizagao (Libaneo, 2008; De Oliveira e
Pechliye, 2020). Faz parte do processo de aprendizagem da
docéncia a consideracao sobre o desenvolvimento profissional do
professor (Mizukami, 1997; Darling-Hammong, 2019).

Os participantes da pesquisa, ainda, elencaram que o processo
de ensinar de de aprender ¢ o lugar de jun¢ao contextualizada que
ruma a aprendizagem pela interagao dinamica a depender de seu
publico:

Eu acho que, dependendo do local onde a escola esta inserida, ela pode
apresentar e desempenhar diferentes papéis. Eu reconhe¢o que a minha
escola, além de ser um ambiente que precisa acolher nao so as criangas, mas
também as familias, é um local, por exemplo, que a gente que tém de prestar
atencdo, nao sé nas necessidades de aprendizagem, nas necessidades
intelectuais, a gente tem que olhar a comunidade com um todo [P3]

Escola é culturalmente, um local para a execugao de projetos
sociais trazidos pelo conjunto de individuos que forma a
comunidade. Na fala do participante 3 (P3), a escola “vai sediar a
juncao do aluno e do professor”, ou seja, ¢ o local de buscar
consensos para a aprendizagem de conhecimentos e atuacdo na
pratica, vencendo as barreiras impostas de transcender as teorias
desses projetos, para a pratica (De Oliveira e Pechliye, 2020).

No tocante a escolha pela docéncia, os entrevistados
apresentaram em suas entrevistas que se almejavam muito a
atuacdo na sala de aula, porém sentiam que a formacao nao havia
dado conta de forma-los adequadamente. Na fala do entrevistado
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4 é possivel observar a importante dada a graduagdao nao apenas
como um espago de aprendizado de conceitos tedricos, mas de
conteudos escolares mais amplos:

“eu acho que nao existe a menor possibilidade de eu pensar ser professor
sem ter passado pelo processo que eu passei na faculdade. Eu acho que foi
fundamental para eu me tornar a pessoa que sou hoje como professor que
eu sou hoje e a chegar como um profissional hoje” [P4]

Tal fala é justificada quando se pensada na escola com um
espago de multiplas vivéncias que corrobora com um objetivo deste
ser humano também como profissional: a construcao integral para
a identidade que somente acontece no encontro entre individuos
com interesses comuns alocados dentro de um espago propicio
para tal, sejam eles os alunos ou outros professores mais
experientes (Mizukami, 2011; Vaillant e Garcia, 2012). Mesmo
encontrando na graduagao um espago para a formagao, é somente
na escola o lugar para a formagao mais completa.

No comego da minha pratica, eu tinha uma visao muito ideal do que era ser
um professor. Eu achava que eu tinha que ter ideias completamente
diferentes, era um negdcio que, para mim, era até inalcangavel, entdo, era
um motivo de muita frustragdo, porque eu preparava as aulas, fazia
atividades, dialogava com os alunos, basicamente eu estava fazendo o que
era a literatura para mim. Hoje eu vejo como algo que deve, na minha
referéncia como ideal, eu nao interpretava aquilo como sendo se eu tivesse
fugindo do que era a minha visdo ou que isso eu estava fazendo ainda era
tradicional. Entao, eu estava bem frustrado. S6 depois que eu fui entendendo
varias questdes. Por exemplo, nao dé pra eu fazer um planejamento de aula
que uma pessoa leva anos, num TCC, para fazer aquele planejamento
perfeito, complexo e considerando todas as etapas de tudo. Por exemplo, eu
nao tenho uma semana para fazer um planejamento, mas eu também nao
preciso me preocupar se eu tenho isso claro pra mim e quais sao as principais
ideias. Eu sei que a pratica me ajuda a montar o que é melhor [P5]

E possivel observar com o relato do entrevistado 5 (P5) A

escola é o local adequado para a formacao mais integra do
professor em sua profissao porque lhe sao apresentadas uma
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miriade de situagdes. Em cada pessoa elas impactam de uma forma,
a depender de quais foram as construgdes culturais prévias
solidificadas nos esquemas cognitivos do professor (Gil-Pérez,
1992), tanto para desestabilizacdo, quanto para mudanga (Gatti,
2010). Tal fato é importante tal como a participante 6 (PP6) refor¢ou
em sua entrevista ao dizer que a contribuicao que a escola faz para
a sua pratica acontece quando “meus objetivos como professora sao
semelhantes aos dela [da escola]”.

Portanto, a busca por novos significados na profissao docente
acontece de modo continuo, processual e complexo, ndo é pronto
ou hermético, mas conectado as diversas e extensas relacdes com a
sociedade. E na escola que também acontece o aprendizado de uma
cultura interrelacionada com decisdes e pensamentos dos grupos
sociais, mostrados de forma geral nas falas dos entrevistados que
entendem a docéncia como um processo continuo de aprendizado.
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13. LITERATURA INFANTIL COMO INCENTIVO A
FORMACAO DE NOVOS LEITORES

Sangela Medeiros de Lima Carvalho
Gilberto Sousa Silva

Erliene dos Santos Sousa

Aryanne de Oliveira Santos

Maria Natanaely da Silva

Introducao e problematizacao

Formar leitores requer um investimento significativo por parte
da familia, escola e sociedade, é importante que seja oferecido as
criangas condigOes essenciais para que aconteca a leitura,
decodifica¢ao das palavras e sua compreensao. Porém, a realidade
de algumas criangas nao esta fundamentada dentro destes critérios
necessarios.

Grande parte dos alunos nao recebem o devido incentivo e
acompanhamento por parte dos responsaveis, tendo o real contato
com os livros e o mundo literdrio apenas na escola, onde em meio
a diversas situagOes esta leitura poderd nao ser apresentada a
crianga de forma realmente prazerosa.

Outro aspecto que contribui no déficit presente no campo da
leitura, esta relacionado a realidade social e econdmica dos alunos,
que nao detém o contato necessario com os livros, pois estes nao
podem ser adquiridos e nao estdao a disposi¢do do aluno em
bibliotecas publicas, dificultando ainda mais a sua entrada no
ambito literario.

Vérios fatores indicam a importante necessidade de ser
englobada a literatura infantil no contexto escolar, desta forma os
professores poderao contribuir de modo significativo no fator
aprendizado das criangas.

265



Ao analisar todas as questoes relacionadas a decrescente
formacao de novos leitores observa-se que a falta de interacdao no
contexto infantil apresenta as seguintes indagagdes: Quais as
causas e consequéncias apresentadas no distanciamento cada vez
mais frequentes das criancas ao campo da leitura? Como a escola
pode contribuir de forma significativa para reverter o déficit que se
faz presente na formacao de novos leitores? Qual o papel da familia
no incentivo e interesse pela literatura?

A escolha da tematica apresentada justifica-se pelo simples
fato que, ao se constatar os diversos obstaculos enfrentados pelas
criangas encontram-se relacionados ao hdabito da leitura, pois
precisa-se avaliar os fatores que levam a caréncia de leitores na
conjuntura atual da sociedade. Um problema de interesse publico
que esta interligado ao desenvolvimento da sociedade, economia e
politica.

A crianga no incentivo primordial da leitura desde o inicio do
seu aprendizado tende a desenvolver sua conexao através de quem
1€ para ele, além de estimular a atengao, concentracao, criatividade
e percepcao para lidar com sentimentos. Auxilia também no
desenvolvimento da empatia e ajuda no combate a problemas
comportamentais e no desenvolvimento da lingua oral, além de
contribuir para o enriquecimento da producao textual.

Sendo assim, torna-se conveniente aprimorar as causas e
consequéncias que contribuem para o distanciamento do mundo
letrado, bem como, as formas que os professores proporcionam
como condigdes de leitura que venham solucionar o problema e
garantir o desempenho das criangas no ambito literario.

A pesquisa possui um objetivo geral, que é levantar as
possibilidades de tornar a literatura infantil um caminho para a
formagao de assiduos leitores, considerando sua importancia no
desenvolvimento emocional e cognitivo da crianga. Nesse contexto,
faz-se importante levantar informacdes sobre a familia e como essa
tem exercido seu papel de incentivadora a leitura. Dito isso, a
pesquisa utilizou objetivos especificos que sdao: Analisar as
estratégias que estdo sendo utilizadas no ambito escolar por meio
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do exercicio diario da leitura; identificar onde esta ocorrendo a
ruptura entre o aluno e o mundo literdrio no contexto social;
explicar a importancia da literatura infantil e suas principais
contribuigdes; elevar a literatura infantil como suporte para a
formagao de cidaddos criticos. A presente pesquisa foi
desenvolvida com intuito de alcangar os objetivos propostos,
utilizando procedimentos metodoldgicos de cunho descritivo
qualitativo, que expressam os sentidos do fendmeno em questao. A
pesquisa também se caracteriza como bibliografica por utilizar
livros, revistas, artigos e outros materiais antes publicados de
autores renomados no assunto da literatura infantil. Muitos autores
e estudiosos contribuiram para a compreensao das concepgodes
sobre a literatura infantil e suas diversas facetas, dentre eles nos
baseamos em trés autoras para fornecer o embasamento tedrico
para nossas reflexdes, sendo elas Cecilia Meireles, Fanny
Abramovich e Regina Zilberman, cada uma contribuindo com suas
concepgoes sobre a literatura infantil.

Breve historico da literatura infantil

Para as criangas, tornar-se parte da sociedade foi um caminho
bastante tempestuoso, antes tratadas como objetos, pequenos
adultos ou até mesmo “coisinhas” fofas que servem apenas para
exibi¢ao. Os adultos eram responsaveis por desenvolver em cada
crianca um senso de carater e razdo, consideravam-nas livros em
branco que poderiam ser moldados a sua vontade, sem levar em
conta a particularidade de cada uma delas. Nao havia uma real
valorizagdo da infancia, ou seja, as criangas nao eram consideradas
parte fundamental da sociedade, apenas um complemento, adultos
imperfeitos. Aries (1981, p.50) conclui que: “Até por volta do século
XII, a arte medieval desconhecia a infancia ou nao tentava
representa-la. [...] E mais provavel que nao houvesse lugar para a
infancia nesse mundo”.

Ao determinarem as criancas como pequenos adultos, conclui-
se que a sociedade ndo se encontrava preparada para lidar com a
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infancia, estd sendo uma etapa de extrema relevancia para o
desenvolvimento totalitdrio de cada um desses pequenos
individuos.

Nos séculos XVII e XVIII, movimentos culturais e religiosos, como o
Iluminismo e Protestantismo, deram lugar ao descobrimento da infancia,
considerando-a como etapa diferente da idade adulta e tratada
diferencialmente. A medida em que concepcdes fatalistas e predeterministas
da vida foram desaparecendo as pessoas sentiam-se mais protagonistas da
propria existéncia e passaram a atribuir um papel importante a educagao das
criangas (Batista e Moreno, 2005, p. 08).

Com o reconhecimento da infancia como uma etapa existente,
a producdo de obras adaptadas para o publico infantil se torna
veridica. A Literatura percorre o mundo a varios séculos, no
entanto a literatura infantil é relativamente nova, dando-se inicio
por volta do século XIX. Cunha (2006, p. 23) diz que:

No caminho percorrido, a procura de uma literatura adequada para a
infancia e juventude, observaram-se duas tendéncias proximas daquelas que
ja informavam a leitura dos pequenos: dos classicos, fizeram-se adaptagdes;
do folclore, houve a apropriacdo dos contos de fadas até quase nunca
voltados especificamente para a crianga.

Autores como os irmdos Grimm sao mencionados quando se
trata da literatura infantil internacional, ja& que suas obras foram
modificadas com o passar dos anos até se tornarem as histdrias de
contos de fadas contadas atualmente. Estas histdrias que antes
tinham como alvo o publico adulto, foram modificadas para
agradar o publico infantil, entre as obras alemas adaptadas estao:
Os Setes Andes e a Branca de Neve, A Bela Adormecida e outras.

Vale ressaltar que “autores todos da metade do século XIX sao
eles que confirmam a literatura infantil como parcela significativa
da produgao literdria da sociedade burguesa e capitalista. Dao-lhe
consisténcia e um perfil definido, garantido sua continuidade e
atracao” (Lajolo; Zilberman, 2003, p. 21).

268



A literatura popular fora transformada em infantil por Charles
Perrault, que transpassava as histdérias que escutava para os livros,
retirando as partes inapropriadas e adaptando-as para o publico
infantil. Com a publicagdo de contos da Mamae Gansa (1697), o
autor comeca a realmente se empenhar na adaptacao dos livros
infantis. O livro em questdao é composto por contos bastante
conhecidos atualmente, como O Gato de Botas, Cinderela,
Chapeuzinho Vermelho, entre outros. No entanto, seus livros eram
detentores de valores morais que se destacavam apenas a
burguesia, nao a classe social na qual este havia se inspirado ao
transcrever contos, lendas e mitos, transformando-os em uma
literatura infantil moralista.

A Literatura Infantil no Brasil surgiu a partir dos livros infantis
ja pré-existentes na Europa, deste modo perfaz-se entdo que as
obras pedagdgicas estrangeiras traduzidas, se tornaram o marco
inicial para a implanta¢do desta nova etapa do desenvolvimento
infantil no pais.

Segundo Cunha (2006, p. 23) “No Brasil, como nao poderia
deixar de ser, a literatura infantil tem inicio com obras pedagogicas
e sobretudo adaptadas de produgdes portuguesas, demonstrando
a dependéncia tipica das colonias.” A literatura infantil consistia
em professores que produziam livros tendo por finalidade ensinar
valores morais e sociais as criangas, ou seja, controlar a didatica
escolar dos alunos, tornando-os aptos a vivenciarem a vida adulta.

Até o século XIX em nosso pais ndo haviam autores nacionais,
apenas estrangeiros e so a elite detinha condicdes para a compra do
livro. Segundo Coelho (1991, p. 203) afirma que: “Foi durante a
primeira metade do século XIX, que o Brasil iniciou sua caminhada
para o progresso econdmico, independéncia politica e conquista de
cultura que o colocaria entre as nagoes civilizadas do Ocidente”.
Tendo em vista a época em evidéncia, o pais passava por diversas
situagOes que necessitavam de um desenvolvimento social mais
amplo, a urbanizacdo tornando-se uma situagdo inevitavel.
Permitindo entdo o desenvolvimento na area literaria.
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Carlos Jansen e Figueiredo Pimentel sdao os que encarregam,
respectivamente, da tradugdo e adaptacdo de obras estrangeira para
criangas. Gragas a eles circulam no Brasil, Contos seletos das mil e uma
noites (1882), Robinson Crusoé (1885), Viagens de Gulliver (1888) [...] todos
vertidos para a lingua portuguesa por Jansen. Enquanto isso, os classicos de
Grimm, Perrault e Andersen sdo divulgados nos Contos da Carochinha
(1894) nas histérias da avozinha (1896) e nas Histdrias da baratinha (1896)
assinadas por Figueiredo Pimentel e editadas pela Livraria Quaresma
(Lajolo; Zilberman, 2003, p. 29).

Diante disso, os primeiros autores que se tem registro no pais
a fazer adaptacdes de livros infantis estrangeiros sao Alberto
Figueiredo Pimentel e Carlos Jansen, estes traduziam os livros de
Perrault e de outros autores com a intencao de facilitar o acesso a
literatura infantil dentro e fora do ambito escolar, no entanto,
nenhum autor nacional havia se destacado ainda em relacdo a
criacdo de obras infantis.

Obviamente a criagao do livro “A Menina do Narizinho
Arrebitado” de Monteiro Lobato quebra o paradigma que se refere
a crianga como um pequeno adulto, dando inicio a verdadeira
Literatura Infantil vinda de um autor realmente brasileiro.
Cadermartori (1986, p.51) desta que:

Monteiro Lobato cria, entre nds, uma estética da literatura infantil, sua obra
constituindo-se no grande padrao do texto literario destinado a crianga. Sua
obra estimula o leitor a ver a realidade através de conceitos proprios.
Apresenta uma interpretagdo da realidade nacional dos aspectos social,
politico, econdmico, cultural, mas deixa, sempre, espago para a interlocugao
com o destinatario. A discordancia é prevista.

Por nao apreciar as tradugdes dos livros estrangeiros e ser um
nacionalista fervoroso, Lobato criou suas proprias obras levando
em conta a cultura e realidade social vivenciada no Brasil.
Evidenciando a cultura do pais e trazendo um novo olhar perante
a valorizagao patriarcal.

As aventuras do Sitio do Pica Pau Amarelo se multiplicam e adquirem o
status de marco inaugurador de uma nova literatura para criangas. Sao
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textos que atica a imaginagao, que instigam o leitor a pensar, a criticar, a tirar
conclusdes sobre o mundo a sua volta (Silva, 2009, p. 102).

Nessa vertente, a obra conta as peripécias da turma do Sitio do
Pica Pau Amarelo, mostrando uma visao totalmente diferente da
vivenciada pela sociedade da época, fazendo com que os pequenos
seres que antes eram considerados meramente “fofinhos” e até
mesmo “dispensaveis”, pensem e reflitam sobre o seu papel dentro
daquela sociedade. Sendo Narizinho/Ltucia, uma crianca alegre,
expressiva e peralta, sua conduta descrita no livro faz-se notar um
contraste 6bvio mediante as duas situa¢des (sociedade e a nova
literatura infantil).

Contudo, Cunha (2006, p. 26) destaca que “Ao lado de obras
marcadamente didaticas, escreve Lobato outras exploragdes do
folclore ou de pura imaginagdo com ou sem reaproveitamento de
elementos e personagens da literatura infantil tradicional”. Apos as
diversas criacdes de Monteiro Lobato, a literatura infantil comega a
ser vista de outra forma. Aquilo que antes era um mero
instrumento pedagdgico se torna um dos meios que perpassam os
conhecimentos, vivencias e culturas. O nascimento desta traz
diversas mudangas, os livros agora ensinam além do respeito,
direitos e deveres. Instigam a criatividade e principalmente, a
criticidade.

A importancia da leitura infantil para o desenvolvimento da
crianca

O ato de ler vai além das paginas, abrangendo caracteristicas
Unicas e finalidades esséncias para o desenvolvimento da crianca,
exercida de maneira correta e prazerosa tende a se tornar um dos
pilares da vida escolar deste aluno. O contato com os diversos tipos
de géneros literarios desde cedo possibilitard o despertar do gosto
pela leitura e a interpretacdo do mundo por outras facetas. Deste
modo, Coelho (2000, p.16) explana que:
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A escola é, hoje, o espago privilegiado, em que deverao ser langadas as bases
para a formacdo do individuo. E, nesse espago, privilegiando os estudos
literarios, pois, de maneira mais abrangente do que quaisquer outros, eles
estimulam o exercicio da mente; a percepcao do real em suas multiplas
significagdes; a consciéncia do “eu” em relagao ao outro; a leitura do mundo
em seus varios niveis, e, principalmente, dinamizam o estudo e
conhecimento da lingua, da expressdo verbal significativa e consciente
condigao para a plena realidade do ser.

O mundo literdrio é responsavel por ampliar o horizonte de
conhecimento das criangas que comegam a conhecer-se e a integrar-
se na sociedade, consequentemente os levando ao
desenvolvimento cognitivo e critico, deste modo o ato de ler lhes
permite conhecer as diversas facetas da sociedade e do préprio ser
humano, reconhecendo agoes, reacdes e situagdes cotidianas que
poderdao observar ou até mesmo vivenciar futuramente. Lajolo
(2004, p.59), afirma que “ler é ser capaz de atribuir aos textos
significados, relacionando-o a todos os outros textos. E perceber as
inferéncias que o texto traz consigo, permitindo melhor
esclarecimento para o leitor”. Em vista disso, é a partir desse ato
que a crianga vai retendo e decodificando o seu conhecimento sobre
0 bem e o0 mau, certo e errado, o que fazer e o que nao fazer.

Os livros infantis detém um cunho moralista que incentivam
o aprimoramento da consciéncia critica de cada um daqueles
pequenos individuos, uma forma simples e divertida de conhecer
o mundo. Abramovich (2009, p. 106) afirma que “Ao ler uma
historia a crian¢a também desenvolve todo um potencial critico. A
partir dai ela pode pensar, duvidar, se perguntar, questionar...
Pode se sentir inquieta, cutucada, querendo saber mais e melhor ou
percebendo que se pode mudar de opinido.” E comum ao ler obras
de cunho infantil, notar pequenas dicas ou incentivos que podem
mostrar uma maneira correta de agir mediante uma situacao
vivenciada. Por exemplo, a fabula A Lebre e a Tartaruga, que nos
diz que ndo é necessario haver pressa e que cada um tem seu tempo
de desenvolvimento, por meio da paciéncia e persisténcia seus
objetivos serao alcangados.
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Para que a literatura se torne realmente significativa no
desenvolvimento da crianga, acredita-se que esta deva estimular as
diversas sensagOes e sentimentos por meio de sua histdria.
Bettelheim (1980, p. 13) esclarece que:

Deve estimular-lhe a imaginagdo: ajuda-la a desenvolver seu intelecto e
tornar clara suas emocgOes; estar harmonizada com suas ansiedades e
aspiracoes; reconhecer plenamente suas dificuldades e, a0 mesmo tempo,
sugerir situagdes para os problemas que as perturbam.

Um dos pontos mais importantes na constituicao de um livro,
¢ a maneira como sdo retratadas as histdrias, se bem elaborada
instiga a curiosidade da crianga podendo por fim desenvolver
diversos aspectos, como a descoberta de diversos sentimentos
através da leitura interpretada, medo, empolgacao, alegria ao final
feliz, indignagao, tantos sentimentos que compde uma gama de
interagdes que sd se torna possivel por meio da leitura constante,
despertando por fim um senso de ética puro e apreciavel.

Sendo assim, a crianca tende a se apropriar das diversas
interacdes observadas através da leitura dos livros infantis. Estas
estérias permitem que estas construam uma base critica que lhes
permitirdo compreender o que acontece além das paginas do livro.
O Referencial Curricular para a Educagao Infantil expde que:

A leitura pelo professor de textos escritos, em voz alta, em situagdes que
permitem a atencao e a escuta das criangas, seja na sala, no parque debaixo
de uma arvore, antes de dormir, numa atividade especifica para tal fim etc.,
fornece as criangas um repertorio rico em oralidade e em sua relagdo com a
escrita (Brasil, 1998, p. 135).

A leitura se torna um principal motivador para a interagao e o
desenvolvimento critico da crianca, considerando suas
particularidades e seus conhecimentos trazidos de casa. Ao ler ou
escutar determinada histdria, sua imaginagao ¢ ativada e passa a
ser estimulada. Imaginar situagdes, cendrios e personagens levam
ao aprimoramento de suas capacidades intelectuais. Quando
inserida na historia, a crianga se torna apta a discernir aquela
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situagao, instigando a imaginagao e a criatividade de tal modo que
em sua mente todo um mundo serd criado e experienciado por ela
mesma. Fornecendo entdo um amplo acesso a modelos de
oralidade, conversacdo e a um vocabulario rico. Desta forma,
quando apresentada para um texto que consista de uma realidade
critica da sociedade, conseguira se posicionar mediante esta
situacdo e sabera impor a sua opinido, de maneira satisfatoria.

O desenvolvimento de interesses e habitos de leitura é um processo
constante, que principia no lar, aperfeicoa-se sistematicamente na escola e
continua pela vida afora através das influéncias da atmosfera cultural geral
e dos esforcos conscientes da educagao e bibliotecas publicas (Bamberger,
2000, p.43).

Diante disso, o despertar do prazer pela leitura tende a iniciar-
se no ambito familiar, este sendo o pilar inicial para o
aprimoramento do gosto pela leitura, se o incentivo for iniciado na
familia a escola podera entdo dar continuidade a este progresso
rumo a apreciagao dos livros. “Amplia e integra conhecimentos
[...], abrindo cada vez mais os horizontes do saber, enriquecendo o
vocabulario e facilidade de comunicagao, disciplinando a mente e
alargando a consciéncia ...” (Ecco, 2004, p. 35).

No decorrer de sua vida académica serd possivel notar o
progresso da crianca por conta do incentivo continuo, seu
vocabuldrio e sua escrita serdo estimulados de tal modo que nao
havera complicacao no seu desenvolvimento académico no futuro,
sendo assim a pratica as levara ao amadurecimento de seus
conhecimentos, sua conversagao se tornara limpida e conceituada,
além de facilitar a sua compreensao mediante questdes ou textos
que sao compostos por uma linguagem mais culta. Sua
interpretacdo de fatos sera aprimorada e seu desenvolvimento
intelectual se tornara gratificante.

Todo o ser humano deve ser preparado especialmente gragas a educagio que
recebe na juventude, para elaborar pensamentos auténomos e criticos e para
formular os seus proprios juizos de valores, de modo a poder decidir, por si
mesmo, como agir em diferentes circunstancias da vida (Delors, 1999, p. 99).
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O senso critico infantil é aperfeicoado com o conhecimento
tedrico dos livros, estes comparados com a vivencia infantil
facilitam a sua compreensao de mundo, permitindo que as criangas
detenham o conhecimento por meio de suas agdes, lhes faz
reconhecer a melhor maneira para lidar com cada situagao que
venha a ocorrer. Desta forma, o senso critico é aperfeicoado para
que ela consiga se situar dentro da sociedade como um individuo
pensante e que atua mediante as suas prdoprias convicgdes, sem se
deixar levar por enganos ou pela mentalidade do préximo. Tomar
as suas decisOes sabendo lidar com as consequéncias de cada uma,
sendo boas ou ruins.

Se explanada de maneira satisfatoria, a leitura tende a apurar
as capacidades da crianga em sua totalidade, permitindo que
desempenhem o seu papel nos diversos ambitos de forma
satisfatoria e totalmente inclusa.

Analise das autoras que fundamentaram a pesquisa

A presente sessao apresenta a analise da literatura infantil
segundo as autoras Cecilia Meireles, Fanny Abramovich e Regina
Zilberman ao qual descrevem a fundo e com propriedade sobre o
papel fundamental da literatura na vida da crianga. Diante disso é
notdvel que existem uma grande variedade de autores que
abordam sobre tal assunto, porém estas autoras foram escolhidas
para compor a andlise realizada, pois atendem as propostas
abordadas na pesquisa.

e Literatura infantil segundo Cecilia Meireles

Em detrimento a todo histdrico da literatura infantil desde
suas primeiras publicagdes, essa foi rotulada como apoio a
alfabetizacdo moralista, onde as classes sociais eram distintas,
contradizendo esse pensamento arcaico relacionado a literatura
muitos autores apontaram outra perspectiva, dentre alguns
escritores pode-se destacar Cecilia Meireles, que por meio de seu
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conhecimento sobre o assunto e sua experiéncia como educadora,
defendeu que a literatura ndo é apenas uma ferramenta
pedagogica.

Diante de todos os estudos feitos sobre a educagao e folclore,
Cecilia desaprovava o uso da literatura com cunho moralizador, para
ela a principal fun¢do da literatura consiste em emocionar o leitor,
fazendo assim com que a crianga tivesse interesse pela leitura e que
pudesse satisfaze-la, defendendo sempre que os livros ofertados as
criangas deveriam ser de boa qualidade e com um contetdo além de
atraente significativo. Segundo Meireles (1979, p. 96):

Um livro de literatura infantil é, antes de mais nada, uma obra literaria. Nem
se deveria consentir que as criangas frequentassem obras insignificantes,
para nao perderem tempo e prejudicarem seu gosto. Se considerarmos que
muitas criancas, ainda hoje, tém na infancia o melhor tempo disponivel da
sua vida; que talvez nunca mais possam ter a liberdade de uma leitura
desinteressada, compreenderemos a importancia de bem aproveitar essa
oportunidade. Se a crianga, desde cedo fosse posta em contato com obras-
primas, é possivel que sua formagao se processasse de modo mais perfeito.

Descrevendo dessa forma a literatura como um meio de
entretenimento que proporciona a aprendizagem de forma
prazerosa e duradora, é importante destacar também que o livro
infantil deve conter assuntos de interesse da crianga, e que sua
linguagem seja adequada a essa faixa etdaria.

E notério que no cenario histérico de suas obras inicialmente
continham um roteiro comum relacionados aos livros infantis da
época, podendo ser citado Crianga Meu Amor, escrito em 1924. Os
principios defendidos por Cecilia Meireles ndao podem ser
observados nessa obra, ja que a mesma tem como finalidade ideias
que as criangas deveriam seguir. E possivel observar uma mudanga
nos aspectos literarios no livro “Ou Isto ou Aquilo”, pois na sua
constru¢do houve uma preocupagdao no vocabuldrio utilizado,
assim como nas rimas e figuras de linguagem. Diferente do
anteriormente citado este ndo impode regras e comportamentos a
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serem seguidos, mas estimula a imaginacao e a liberdade de
pensamentos.

Inéditos e A Festa das Letras, possuem respectivamente
caracteristica moralista onde induz a crianga ao comportamento
desejado diante de uma determinada situagao, e assim como outro
livro j& escrito pode-se perceber uma postura mais sensivel. E
indiscutivel que algumas de suas obras estavam de acordo com a
sociedade da época, e outras sofreram transformacoes
significativas.

Obviamente, na otica de Cecilia Meireles para escrever um
livro infantil o escritor deve estar inteirado sobre as caracteristicas
das criangas, utilizar de técnicas de escrita que facilitem a leitura,
além de preocupar-se com a qualidade oferecida, fazendo sempre
um paralelo entre a fantasia e a vida real. E do ponto de vista
educacional, o trabalho da literatura infantil nas escolas era crucial
para o progresso da crianga, seja promovendo a linguagem oral ou
escrita, ter conhecimentos de mundo baseados na leitura,
desenvolvimento cognitivo, afetivo e emocional do aluno. Desse
modo, “[...] um dos eixos basicos na educagao infantil, dada sua
importancia para a formagao do sujeito, para a interagdo com as
outras pessoas, na orientacao das a¢oes das criangas, na construcao
de muitos conhecimentos e no desenvolvimento do pensamento”
(Brasil, 1998, p. 117).

Com a pratica da leitura a linguagem € desenvolvida, o que
favorece a comunicagao formando assim individuos capazes de
ouvir e expressar sua opiniao de forma critica. O professor tem um
importante papel de mediador entre a crianca e o mundo da
literatura, criando condi¢des para que o aluno realize a leitura e
amplie seus conhecimentos.

Cecilia Meireles caracterizou a literatura infantil em duas
vertentes a oral e a escrita, a ultima aquela que as criangas teriam
contato com os livros e fariam a leitura por si proprios, dentro deste
contexto estes devem ser apresentados, lidos com agrado e lhes
atribuam utilidade, devendo atrair e instigar o leitor, contendo
figuras e ilustragdes, ja que essas possibilitam a maior compreensao
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do que o texto escrito. Ainda sobre as ilustragoes Meireles (1979, p.
112) defende que:

Seria interessante, também, observar o papel das ilustragdes nos livros
infantis. Para os pequeninos leitores, a boa lei parece ser a de grandes
ilustragdes e pequenos textos. Grandes e boas ilustragdes, - pois a crianga s
se devia dar o 6timo. Ja noutras leitura, mais adiantadas, quando a
ilustracdo ndo exerga papel puramente decorativo, na ornamentacdo do
texto, talvez se devesse restringir as passagens mais expressivas ou mais
dificeis de entender sem o auxilio da imagem — como quando se trata de um
pais estrangeiro, com flora e fauna desconhecida, costumes e tipos exdticos.

Em suas obras ainda pontuou como a literatura oral se faz
consideravel na cultura dos povos. A contagdo de historias esta
presente em toda narrativa histdrica das familias, e é a partir dela
que se pode aprender sobre as diferentes etnias e como os
antepassados viveram.

[...] é a Literatura Tradicional (literatura oral) a primeira a instalar-se na
memoria da crianga. Ela representa o seu primeiro livro, antes mesmo da
alfabetizacdo, e o tnico, nos grupos sociais carecidos de letras. Por esse
caminho, recebe a infancia a visdao do mundo sentido, antes de explicado; do
mundo ainda em estagio magico. Ainda mal acordada para a realidade da
vida, é por essa ponte de sonho que a crianga caminha, tonta do nascimento,
na paisagem do seu proprio mistério. Essa pedagogia secular explica-lhe, em
forma poética, fluida, com as incertezas tao sugestivas do empirismo, o
ambiente que a rodeia, - seus habitantes, seu comportamento, sua auréola.
Vagarosamente elaborada, pela contribui¢do de todos, essa literatura possui
todas as qualidades necessarias a formagdo humana. Por isso, ndo admira
que tenham tentado fixa-la por escrito, e que, sem narradores que a
apliquem no momento oportuno, para maior proveito do exemplo, a crianca
se incline com avida curiosidade para o livro, onde esses ensinamentos
perduram (Meireles, 1979, p. 66).

E importante o reconhecimento da literatura oral, sendo ela o
primeiro contato da crianga com os livros, evidenciando a
importancia de sua continuidade. Pontuando essa literatura como
uma memoria afetiva positiva, onde a crianga vivencia a histdria
através do que sente, tornando essa experiéncia prazerosa.
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e Literatura Infantil segundo Fanny Abramovich

Fanny Abramovich (2009, p.11) afirma que, “ler, para mim,
sempre significou abrir todas as comportas pra entender o mundo
através dos olhos dos autores e da vivéncia das personagens [...]".
A literatura infantil em suas diversas facetas proporciona o
desenvolvimento da crianga, sendo sua forma de expressar, sua
escrita, oralidade e criticidade, possibilitando a formacdao de um
novo leitor assiduo. E necessario haver um olhar mais atencioso
para com todos os momentos em que a leitura faz parte do
cotidiano das criangas, sem descartar a importancia que cada
momento promove para o individuo.

O primeiro contato da crianga com a leitura é através da
oralidade, por meio de seus pais ou responsaveis, em um momento
de aconchego e carinho, esses momentos ficam marcados
positivamente em sua vida, contribuindo para vincular a leitura
com algo que traga satisfacdo e felicidade. Durante a histéria
contada a crianca é estimulada a experimentar sentimentos
importantes, e dar asas a imaginacdo de modo que possa
compreender o mundo. Diante disso, “E importante para a
formacgao de qualquer crian¢a ouvir muitas, muitas histdrias...
escuta-las é o inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser leitor
¢ ter um caminho absolutamente infinito de descoberta e de
compreensao do mundo [...] (Abramovich, 2009, p. 14).

A infancia se caracteriza por fase de muitos aprendizados,
desenvolvimento de habilidades, ampliagio de vocabulario e
estimulos da imaginagao. Ouvir histdrias possibilita a transmissao
de conhecimentos, assim como a propagacao da cultura, aprender
desde de cedo a ser um leitor, fard com que esse habito seja sempre
parte de sua rotina, ampliando assim sua criatividade e
posteriormente sua facilidade em resolver situagdes problemas.
Durante o momento em que a crianga é ouvinte ela pode se
expressar, demonstrar seus sentimentos, compartilhando assim
vivéncias e crencas.

279



E através duma histéria que se podem descobrir outros lugares, outros
tempos, outros jeitos de agir e de ser, outra ética, outra dtica [...] E ficar
sabendo Histdria, Geografia, Filosofia, Politica, Sociologia, sem precisar
saber o nome disso tudo e muito menos achar que tem cara de aula
(Abramovich, 2009, p. 14).

Nota-se, na referida citagao, que a autora defende que uma
histéria pode ser fonte de aprendizado, atuando na construgao de
conceitos sobre si, o outro e do mundo, estimulando-o durante seu
desenvolvimento. Nesse contexto a familia atua como agente
importante durante a fase de socializagao da crianga. Com ela
aprende-se valores, a linguagem e a cultura, muitos sao os
beneficios do incentivo que parte dessa institui¢do. Assim como
ouvir historias é favoravel ao individuo, ter contato com os livros
fisicamente é muito significativo, compreendendo que o que se
ouviu saiu de um livro impresso e ela pode ter acesso a ele a
qualquer momento. Esta ocasido de familiarizagdo com o livro
pode ser por meio do toque, ver as imagens, fazer rabiscos, pinturas
entre outros. Para Abramovich (2009, p. 17):

[...] quando a crianga for manusear o livro sozinha, que o folheie bem
folheado, que olhe tanto quanto queira, que explore sua forma, que se delicie
em retira-lo da estante (encontrando sozinha, em casa ou na escola), que vire
pagina por pagina ou que pule algumas até reencontrar aquele momento
especial que estava buscando [...] (mesmo que ainda nao saiba ler, ela o
encontra [...] e facil!)

Antes mesmo de estar familiarizado com a decodificacao de
palavras ¢ fundamental o momento de aproximagao com os livros,
e mesmo ap0s possuir tal habilidade, desfrutar dos momentos de
ser ouvinte. De acordo com Abramovich (2009, p.18) “E mesmo
criancas maiores, que ja sabem ler, também podem sentir grande
prazer no ouvir...”, confirmando assim a importancia do ouvir
histérias e do contador de histéria que se torna um mediador de
conhecimentos e afei¢ao pela leitura.

7

Em seu livro Literatura Infantil Gostosuras e Bobices, além de
reflexdes sobre o ouvir histérias, a autora faz analises sobre como
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essa literatura deve ser apresentada ao publico infantil, além do
conteudo atrativo, a estética dos livros deve ser favoravel, assim
como os objetivos de cada texto, tendo em vista que esses devem
instigar a quem 1é. Nessa circunstancia o olhar histérias vem como
um recurso a mais para engrandecer a leitura.

Esses livros (feitos para criancas pequenas, mas que podem encantar aos de
qualquer idade) sdo, sobretudo, experiéncias de olhar... De um olhar
multiplo, pois se vé com os olhos do autor e do olhador/leitor, ambos
enxergando o mundo e as personagens de modo diferente, conforme
percebem esse mundo [...] (Abramovich, 2009, p. 23).

Para que se possa constatar diversas informagoes utilizamos a
visdo, essa ird captar e analisar as imagens referidas a histdria. Para
o publico que ndo domina a leitura a imagem sera sua condigao
para entende-la, fazendo sua interpretacao. Nesta conjuntura as
ilustragdes devem ser um ponto de discussao onde nao sera posto
a qualidade dos ilustradores e sim se atentar ao que a imagem pode
passar para o leitor, tendo em vista que estere6tipos podem ser
transferidos, estabelecendo preconceitos e discriminagoes.

[...] ficar atento aos esteredtipos, estreitadores da visao das pessoas e de sua
forma de agir e de ser... e ajudar a crianga leitora a perceber isso. O resultado
visual até pode ser bonito (e é, muitas e muitas vezes) mas onde vamos parar
em termos de preconceitos transmitidos? AFINAL, PRECONCEITOS NAO
SE PASSAM APENAS ATRAVES DE PALAVRAS, MAS TAMBEM - E
MUITO!! - ATRAVES DE IMAGENS (Abramovich, 2009, p. 28).

Transpor as criangas esteredtipos prontos onde o visual do
personagem define quem ele ¢, resulta no inverso daquilo que a
leitura propde. Deve-se buscar romper com a analogia feita entre a
fisionomia do personagem, sua indole e seus interesses. Dentre as
caracteristicas da literatura infantil investigadas no livro de
Abramovich, o humor em seus textos e poesia feita para o pablico
infante também trazem consideraveis contribui¢des pelo interesse
destas, abordando problemas que sejam identificados pelas
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criangas e sirva de exemplo para que ela possa compreender o que
lhe ocorre.

Querer saber mais sobre afli¢Oes, tristezas, dificuldades, conflitos, duvidas,
sofréncias, descobertas que outros enfrentam, para poder compreender
melhor as suas préprias, faz parte das interrogagdes de qualquer ser humano
em crescimento [...] (Abramovich, 2009, p. 72).

Em esséncia ndo sdo textos cientificos e didaticos, mas textos
que relatam experiéncias e vivéncias, que tenham uma linguagem
adequada, ndo tratando os assuntos de forma superficial,
contemplando o publico com varias tematicas, pois todo e qualquer
assunto pode ser relevante a quem est4 lendo, sempre abordando-
os de acordo com a constru¢ao da historia e sua narrativa. Os
contos de fadas aos longos dos anos ainda permanecem ativos e sao
apreciados pelos leitores, a autora em questdo se posiciona como
uma fervorosa defensora desse género textual, pontuando suas
contribuigdes. Segundo Abramovich (2009, p.89) “Os contos de
fadas sdo tao ricos que tém sido fonte de estudo para psicanalistas,
sociologos, psicdlogos, cada qual dando sua interpretacao e se
aprofundando no seu eixo de interesse...” confirmando assim seu
significado. Tratando de medos, amores eternos, sobre as
dificuldades da infancia, caréncias, perdas e buscas, o que atrai e
da sentido aos leitores.

Todas as caracteristicas ja citadas seguem para um objetivo,
desenvolver o ser critico, para Abramovich (2009, p.106) “Ao ler uma
histdria, a crianga também desenvolve todo potencial critico. A partir
dai ela pode pensar, duvidar, se perguntar, questionar...”. a leitura
deve ser trabalhada fora da sala de aula e dentro dela, os alunos
podem ser favorecidos com a troca de informagdes e opinides,
formando leitores sagazes, capazes de usufruir de tudo que uma boa
leitura pode oferecer. A autora também destaca (2009, p.109) “se ler
for mais uma licao de casa, a gente bem sabe no que é que da...
Cobranga nunca foi passaporte ou aval para vontade, descoberta ou
pro crescimento de ninguém...” nessa perspectiva a leitura nao deve
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ser proposta como uma obrigagao, pois assim ela nao alcanga seus
objetivos, muito menos faz com que novos leitores surjam.

e Literatura infantil segundo Regina Zilberman

Acreditando na capacidade de desenvolvimento das criangas,
Zilberman pontua a importancia da implementacao da literatura
infantil dentro da sala de aula determinando seus pontos principais
de acdo dentro do aprimoramento social, critico e emocional das
criangas, incentivando-as a buscar por sua autonomia através do
livro. Evidenciando também sua aversao ao notar o descaso que
rege a literatura infantil dentro do ambiente escolar, suprimindo o
seu real significado.

A aproximagao entre a instituigao e o género literario nao é fortuita. Sintoma
disso é que os primeiros textos para criangas sao escritos por pedagogos e
professoras, com marcante intuito educativo. E, até hoje, a literatura infantil
permanece como colonia da pedagogia, o que lhe causa grandes prejuizos
(Zilberman, 2015, p.02).

Sendo marcada desde o principio como algo pragmatico que
detém apenas a fungao de aprisionar os jovens em um contexto
moralista, a literatura acabara por ser rotulada como algo frivolo e
que a maior parte dos alunos evita sequer se envolver,
determinando todos os livros como “chatos” e “desnecessarios”.
Este fato mancha a visao dos jovens, impedindo-os de notar o real
significado por trds do ensino da literatura.

[...] Propor a abolic¢do da literatura na escola ou mesmo a aboli¢do da escola
representa tdo somente abandonar a crianga a sua propria sorte, ap9ds té-la
feito adotar a imagem de sua impoténcia e incapacidade. Em outras
palavras, trata-se de doar-lhe um poder sem instrumentaliza-la para seu uso
(Zilberman, 2015, p.09).

A literatura infantil advém de visdes antes antiquadas que

determinavam o aluno, crianga em geral, como algo a ser moldado
ao seu bem-querer e este molde deveria ser feito a partir daquilo
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que a sociedade define, desta forma se tornando um dos motivos
para o qual os jovens da atualidade abominem o ato da leitura. A
autora trata da literatura como um poder que poucos detém, a
capacidade para reconhecer, tratando-a como uma arma letal que
os jovens podem recorrer. O conhecimento se tornando seu
principal aliado na batalha que é enfrentar a sociedade e seus atos
subjacentes. Aquilo que antes era visto como meio de prender o
aluno e torna-lo submisso a sua vontade, se torna a chave para abrir
os grilhdes que a sociedade os impds.

Preservar as rela¢Oes entre a literatura e a escola, ou o uso do livro em sala
de aula, decorre de ambas compartilharem um aspecto em comum: a
natureza formativa. De fato, tanto a obra de ficcdo como a institui¢do do
ensino estdo voltadas a formagao do individuo (Zilberman, 2015, p.10).

Uma das grandes responsabilidades para com as criangas, € a
de formar jovens que consigam conviver e progredir dentro da
sociedade de maneira significativa e os professores foram
incumbidos desta tarefa. A relagao literatura e escola vem sendo
testada, passando por obstaculos e desavengas, estas que muitas
das vezes complica a sua “convivéncia”, no entanto, deve-se
lembrar que ambas detém um papel significativo no desenvolvi-
mento das habilidades necessarias dentro dos discentes. Enquanto
a escola educa por meio de regras, nogoes e conteidos basicos,
lidando com a realidade de maneira direta e algumas vezes nao
muito clara, pois sabe-se que existem realidades, criangas e
situagoes diferentes. Porém, a literatura mostra a realidade através
de contos e historias, perpassando o conhecimento com clareza e
um toque de mistério instigando a curiosidade do aluno e
desenvolvendo o seu olhar critico diante do mundo e dos seres que
o habitam.

E indescritivel a diferenca entre a literatura priméria e a agora
denominada literatura infantil, Zilberman (2008, p.16) declara que:
“Atualmente ndo mais compete ao ensino da literatura a
transmissdo de um patrimonio ja constituido e consagrado, mas a
responsabilidade pela formagao do leitor.” Um dos maiores
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desafios encontrados pelos docentes é a formacdo de leitores
continuos, ou seja, aqueles que realmente compreendem a esséncia
do que se 1é e sabe perpassar o seu ponto de vista de maneira
concisa e coerente. Nao mais uma matéria decorativa, sendo agora
uma atividade facilitadora e de grande importancia para o
aprimoramento das diversas competéncias fundamentais em cada
crianga, jovem ou adulto.

O livro mantém a visao do autor dentro de sua constituicao,
desta forma além de demonstrar a realidade de maneira eufémica
e mais “facil” de absorver, também demonstra a capacidade que o
autor detém de apresentar a realidade ao leitor de tal maneira que
incentive a sua criticidade mediante o acontecimento narrado.
Zilberman (2008, p. 17) pontua que: “Por isso, a literatura nao deixa
de ser realista, documentando seu tempo de modo lucido e critico;
mas revela-se sempre original, ndo esgotando as possibilidades de
criar, pois o imagindrio empurra o artista a geracao de formas e
expressoes inusitadas.”

O conhecimento transmitido através das paginas de um livro,
se torna algo novo e curioso para a crianga. Que além de poder
reconhecer a sua experiéncia ja advinda de casa, dentro das paginas
do livro, também pode fazer novas descobertas sobre temas que
instigam a sua curiosidade e a impulsiona a buscar novos meios de
aprendizagem. Regina (2008, p. 17) expode: “A leitura do texto
literario constitui uma atividade sintetizadora, permitindo ao
individuo penetrar o ambito da alteridade sem perder de vista sua
subjetividade e historia” O texto literario permite que o leitor
detenha um leque de conhecimento diversificado, além de
confirmar o seu saber adquirido no meio familiar, o simples ato de
ler ndo o prende, mas abre infinitas portas para o seu
desenvolvimento proprio e conceitual.

A autora enfatiza uma importante caracteristica dentro do
profissional da educacao que é a capacidade de ler, de ser um leitor.
Destaca a importancia do professor que va além de seus horizontes,
desbrave novas terras e detenha um conhecimento diverso, que
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cative e incentivem o amadurecimento da criticidade, do raciocinio
e da imaginacao da crianca.

A literatura é ler, escrever, produzir, transmitir, tudo e um
pouco mais. Indo além de paginas pragmaticas e detendo uma
caracteristica fundamental, a capacidade de transformar. A autora
(2008, p. 180) aponta: “O exercicio da leitura é o ponto de partida
para a aproximagcao a literatura.” Ler € o ponto determinante para
o inicio da transformacdo, da busca pelo conhecimento. Detendo
um mundo diversificado e a chave para diversas descobertas, a
literatura se torna a responsavel por abrir os olhos das criangas para
as diversas situagdes que ocorrem ao redor do mundo. No entanto,
ela também ¢é considerada o ponto de chegada para todos, pois
trata-se do momento destaque, aonde o passado e o presente se
enfrentam. Salientando a histéria da literatura e as suas principais
contribui¢des para o desenvolvimento da crianga. Desta forma
Zilberman (2008, p. 21) afirma:

A educagao compartilha com a fantasia e a literatura a perspectiva utdpica a
que essas apontam. Etimologicamente, educar é extrair, levar avante,
conduzir para fora e para frente. Funda-se, pois, em um ideal, o de que é
possivel mudar a atitude individual e a configura¢ao da sociedade por meio
da acdo humana. Porque ideal, esse objetivo é seguidamente criticado e até
rejeitado. A dificuldade maior, porém, ndo reside ai, mas no fato de nao se
vir concretizando e de estar ameagado de desaparecimento por obsoleto.

Lutando pelo mesmo ponto, o mesmo ideal, ambas (educacao,
literatura e fantasia) destacam a importancia do conhecimento e do
ensino. No entanto, é possivel notar o descaso que este enfrenta em
meio a nossa sociedade que agora ¢ regida pelos meios de
comunicagdo e por se tornarem “obsoletas” estao sendo deixadas
de lado sem o minimo de cuidado. A ignorancia por tras de tal
acontecimento ¢ exacerbada ao ignorar um dos principais pilares
responsaveis pelo desenvolvimento intelectual das criancas.
Zilberman (2008, p. 20) pontua por fim: “A resposta a elas
possibilita também articular a utopia da educagao aquela que esta
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na base da fantasia e da literatura e move a vida humana, por mais
atribulada que esteja a sociedade.”

Resultados e discussdao da pesquisa

Nao importa o quao dificil seja a situacdo dentro de nossa
sociedade, o conhecimento é essencial e fundamental para o
crescimento de todos. Por que a literatura, educagao e a fantasia,
sdo bases e juntas sao responsaveis pela constru¢ao daqueles que
virao a se tornar o futuro da sociedade.

e As causas e consequéncias apresentadas no distanciamento
cada vez mais frequentes das criancas ao campo da leitura

E possivel notar uma certa distingdo entre criancas que nio
possuem o contato com a literatura e aquelas que desde cedo lhes
sdo permitidas o contato com os livros e a literatura em geral; O
ponto inicial a ser discutido seria o comprometimento da familia
no inicio da formacao da crianga como leitor, existem casos e casos,
em que o total descaso da familia para com a educagao do filho
reduz e muito a probabilidade de o mesmo gostar de ler ou
conseguir desenvolver o gosto pelos livros e o estudo. Infelizmente
este é um fator comum na sociedade. Zilberman (2008, p. 180) “O
exercicio da leitura é o ponto de partida para a aproximagao a
literatura.” Exercitar a leitura, habito que deve ser incentivado
dentro do seio familiar e para isso é necessario o comprometimento
da familia com a educagdo do pequeno individuo.

Iniciado o caminho para o mundo literdrio a crianga entao
podera dar continuidade ao seu aprendizado dentro da sala de aula
com a ajuda do professor, este que se tornara uma das figuras mais
importante no seu desenvolvimento escolar. Abramovich (2009,
p.109) destaca: “se ler for mais uma licao de casa, a gente bem sabe
no que é que da... Cobranc¢a nunca foi passaporte ou aval para
vontade, descoberta ou pro crescimento de ninguém...” Pode-se
notar nesta citagao entdo um dos maiores obstaculos para a crianca

287



ao ingressar no ambiente escolar e um fato lamentosamente
comum dentro da sala de aula, o uso inadequado da literatura por
parte dos professores. Sabe-se que por serem jovens e ainda nao
deterem uma mentalidade tao trabalhada e meticulosa como a de
um adulto, os pequenos tendem a repudiar aquilo que lhe é
cansativo e nenhum pouco atrativo, o desagrado inicia-se a partir
de entao. Logo o professor muitas vezes utilizava o livro como meio
para castigar os alunos “mal comportados”, desta forma se torna
comum a visao de que a literatura (texto, livros e poemas em geral)
sao métodos de tortura para “ensinar” os jovens aprendizes,
comeca entdo a visao deturpada mediante os livros, leitura, estudo
e o ensino da literatura.

O préprio livro algumas vezes pode se tornar um dos
problemas pelo qual a crianga declina mediante o aprendizado da
literatura. Meireles (1984, p.29) cita: “Fatos ao alcance da crianga, e
dos quais decorram consequéncias ou ensinamentos que o adulto
julga interessante para ela.” Nao é simplesmente pegar um livro
cheio de textos e figuras e fazer com que o aluno o leia, existe um
cuidado por tras disto tudo, é necessario saber o quanto a crianga
estd desenvolvida, o seu tipo ideal de literatura nao apenas escolher
livros aleatorios e de dificil entendimento e insistir para que o aluno
leia e que realmente aprecie aquilo. Existem diversas situa¢des que
prejudicam o animo dos jovens ao lidar com a literatura, estes sao
alguns deles.

Quando se trata de consequéncias, o ramo em que a crianga
mais se prejudica ¢ a educacao, pois ela é a base para melhorar o
seu desempenho psicoldgico, motor, social, emocional e
intelectual. O individuo que nao foi inserido no mundo literario
de maneira correta e infelizmente repudia a leitura de textos em
geral, tende a nao saber formular respostas, perguntas e articular
seus pensamentos mediante as diversas situagdes vivenciadas no
cotidiano. Tratando-se do desempenho em sociedade, sabe-se que
interpretar textos é de suma importancia, ndao apenas ler algo,
mais entender e saber transpassar o que se foi entendido a partir
da leitura. Uma pessoa que nado gosta de ler, nao compreende
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aquilo que esta escrito, mesmo que saiba ler, a incompreensao se
da por conta da ma interpretacio ou até mesmo da ma
compreensao dos fatos.

Na sociedade aquele que busca melhorar o seu estado
econdmico ou social deve-se pelo menos realizar uma prova, que
requer além dos conhecimentos especificos, necessita produzir
uma redagdo que se torna praticamente impossivel se vocé nao
detém o minimo possivel de dominio sobre o ato de ler. Nao
entender o que estd escrito, nao saber ler, interpretar, reproduzir
algo que lhe foi dito anteriormente, ma conduta e problemas sociais
relacionados ao convivio, sio comuns a aqueles que nao detiveram
o contato satisfatorio com a literatura e a leitura.

¢ Contribuic¢oes da escola de forma significativa para reverter o
déficit que se faz presente na formacao de novos leitores

Constata-se que a leitura é muito utilizada no contexto da sala
de aula, colaborando direta e indiretamente nas praticas
pedagogicas. Contudo, sua realizacdo muitas vezes acontece de
forma obrigatoria, podendo ocasionar o distanciamento desse
individuo a esta pratica. Os professores tém um papel crucial para
mudar essa realidade, onde as criangas e jovens atribuem a leitura
um conceito desagradavel e sem valor. Dessa forma a escola deve
oferecer suporte para seus alunos, professores e pais,
disponibilizando de diferentes ferramentas como auxilio e
estimulo a leitura. O incentivo da familia é de muito valor, porém,
algumas delas nao se sentem qualificadas o suficiente para dar
assisténcia aos seus filhos, cabe a escola tendo papel de educadora
informar aos pais como melhor promover e acompanhar a
educacao de seus filhos, mobilizando o trabalho conjunto da
familia e escola.

A sala de aula é um espago privilegiado para o desenvolvimento do gosto

pela leitura, assim como um campo importante para o intercambio da
cultura literaria, ndo podendo ser ignorada, muito menos desmentida sua
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utilidade. Por isso, o educador deve adotar uma postura criativa que
estimule o desenvolvimento integral da crianga (Zilberman, 2015, p.16).

Cabe ao docente proporcionar atividades que incitem a
interagao do aluno com os livros, para a formagao de bons leitores
€ necessario que o habito comece nas séries iniciais e 0 acompanhe
durante toda sua trajetoria escolar.

O professor deve usar sua criatividade e conhecimentos acerca
das caracteristicas de seus alunos e dos assuntos que lhes
interessam e assim criar cendrios onde o aluno possa se aproveitar
da leitura e consiga sanar suas davidas e tirar aprendizado da
histéria ouvida ou lida por aqueles que ja tem habilidade de leitura.
Dentro dessa perspectiva o professor deve estar sempre informado
sobre novidades, tanto relacionadas as praticas a serem utilizadas
como também sobre personagens, jogos, redes sociais, para usar
isso como base para cultivar o gosto pela leitura.

Portanto, para promover a formacdo de novos leitores o
professor além de aplicar metodologias que incentivem os alunos,
o mesmo deve se apresentar como leitor assiduo e inteirado, esse
podera disponibilizar de uma gama de literatura diferenciada e de
qualidade, Cecilia Meireles (2001a, p. 120) pontua que “[...] o livro
infantil deve ter um aspecto grafico perfeitamente educativo: isto
¢, capaz de estimular todas as faculdades 4 do leitor; porque a
ilustragdo nao serve apenas para reproduzir o que vem escrito”,
oferecer bons livros ao publico infantil pode provocar o
desenvolvimento das habilidades de leitura assim como
intelectuais. Os livros devem ser oferecidos com intencionalidade
pelo professor, sendo parte de um planejamento que almeja um
objetivo, a fim de estimular o protagonismo de seus alunos na
construcao do proprio conhecimento.

Outro ponto a ser levado em consideragao relacionado as
contribui¢des que a escola pode oferecer a formagao de novos
leitores aplica-se a disponibilizacao da biblioteca no ambito escolar,
sabendo que esta apoia e amplia os projetos pedagdgicos, como
também valoriza a leitura literdria, o uso apropriado das bibliotecas
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subentende a oferta de diferentes praticas leitoras, cultivando o
habito da leitura e escrita.

As Bibliotecas Infantis correspondem a uma necessidade da época, e tém a
vantagem nao s de permitirem a crianga uma enorme variedade de leituras
mas de instruirem os adultos acerca de suas preferéncias. Pois, pela escolha
feita, entre tantos livros postos a sua disposigao, a crianga revela o seu gosto,
as suas tendéncias, os seus interesses. Compde-se as Bibliotecas Infantis de
todos os livros classicos, e dos que se vao incorporando a essa colecao.
Deviam ser anotadas as preferéncias das criangas sobre essas leituras, para
informacao dos que se dedicam ao estudo do assunto (Meireles, 1979, p. 111).

Nas bibliotecas ¢ necessario que haja uma grande variedade
de livros para que os leitores tenham acesso a varios tipos de
literatura, o ambiente deve ser organizado de forma que seja
agradavel para leitura, confortavel, com uma boa iluminagao, com
facil circulagao e acessibilidade, dando autonomia para que os
proprios alunos encontrem o livro desejado, podendo utiliza-lo
dentro e fora da escola, manipulando-o de forma espontanea.

Deixar as criangas levarem um livro para casa, para ser lido junto com seus
familiares, é um fato que deve ser considerado. As criangas, desde muito
pequenas, podem construir uma relagdo prazerosa com a leitura.
Compartilhar essas descobertas com seus familiares é um fator positivo nas
aprendizagens das criangas, dando sentido mais amplo para a leitura (Brasil,
1998, p.135).

A oferta de biblioteca possibilita que aqueles que nao tem
como adquirir os livros possam se deleitar com a leitura,
fornecendo-os para que junto com professores e familiares, possam
vivenciar momentos de notdvel importancia para o bom
relacionamento com a leitura. Os livros a serem disponibilizados
devem conter bons textos que provoquem os leitores e os
transformem em pensadores criticos.

Toda a comunidade escolar deve ser exemplo a ser seguido
por seus alunos, valorizando a leitura e os livros, mostrando a
importancia, criando espagos, projetos, momentos de
interdisciplinaridade, usando instrumentos que explorem ainda
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mais o leitor, e principalmente possibilitar uma boa interagao entre
a familia e a escola. Com atitudes certas é possivel despertar nas
criancas o prazer pela leitura, lembrando sempre da
responsabilidade que se tem com as futuras geragoes.

¢ O papel da familia no incentivo e interesse pela literatura

As experiéncias vividas no ambiente familiar tem grande
influéncia no desenvolvimento social, moral, critico ou intelectual da
crianga, diante disso a familia deve ser exemplo e grande
incentivadora de seus filhos, tornando-se assim a base para a
construcado de uma vida literaria ampla e facilitadora. Quando
iniciada no ambito familiar a leitura permite que o leitor tenha mais
facilidade de compreender os textos, além de permitir que este
mantenha uma boa relagao com a literatura e os livros em geral.

O processo de leitura e escrita inicia-se antes mesmo do
individuo ser inserido na escola, € no seio familiar que esse tem os
primeiros contatos com o mundo literario, essa aproximacao
primaria acontece por meio da oralidade, onde os pais podem
proporcionar momentos de alegria e ternura, associando assim a
leitura a algo satisfatério, desta forma Abramovich, (2009, p. 14) “R
importante para a formacao de qualquer crianga ouvir muitas,
muitas historia... escuta-las € o inicio da aprendizagem para ser um
leitor, e ser leitor é ter um caminho absolutamente infinito de
descoberta e de compreensao do mundo [...]”. Os pais devem estar
preparados para serem contadores de histdria e nao apenas
fazerem o ato por fazer, esses momentos com as criangas devem
despertar grande encantamento pela leitura, Abramovich (2009, p.
14) declara que:

E ouvindo histdrias que se pode sentir (também)emogdes importantes, como
a tristeza, a raiva, a irritacdo, o bem estar, o medo, a alegria, o pavor, a
inseguranga, a tranquilidade, e tantas outras mais, e viver profundamente
tudo que as narrativas provocam em quem as ouve.
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Durante a contagao de historias os pais devem oferecer um
ambiente acolhedor, assim como aproveitar a voz para transformar
as palavras escritas em sons atrativos, brincar com as imagens,
instigar a curiosidade da crianga, questiona-la, transformando
aquela situagdo espontanea em aprendizagem, sempre deixando
grandes expectativas para proximos livros e historias, Abramovich
(2009, p. 18) ainda afirma que “ Uma das atividades mais
fundantes, mais significativas, mais abrangentes e suscitadoras
dentre tantas outras é a que decorre do ouvir uma boa historia,
quando bem contada.” sendo ela para aqueles que ainda nao detém
da habilidade de leitura, como para aqueles que a possuem, dando
sempre continuidade aos bons momentos proporcionados por esta.

Contar e ouvir historias contribui para a transmissao de
conhecimentos, culturas e valores, os pais devem estar cientes de
seu papel, ajudando na socializagdo de seu filho. Além de
contadores de historias devem proporcionar o contato infantil com
livros fisicos para que esse possa se familiarizar, por meio do toque,
do olhar, entre outros, fazendo com que os livros e a leitura estejam
sempre presente no cotidiano.

Consideragoes finais

Ao longo deste estudo foi abordado a importancia da
Literatura Infantil para formagao de novos leitores, e a forma que
ela pode colaborar para o incentivo a afeigao pela leitura. Ao se
analisar o histdrico da literatura infantil pode-se perceber todas as
etapas e contribui¢des das transformacoes relacionadas, sendo um
tema de constante estudo, essa foi sofrendo adaptagdes conforme o
conceito de crianga que foi mudando durante as décadas e a
importancia de auxiliar desde a infancia seu desenvolvimento,
tendo a leitura um papel importante nesse contexto.

A literatura infantil se baseia em textos que sao preparados
para atender a demanda do publico infantil, sendo que cada um
deles tem wum objetivo relacionado a faixa etdria de
desenvolvimento ou entretenimento, tornando-se assim uma base
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para a formacgao do leitor. As institui¢des sociais que o individuo
vai sendo inserido ao longo da vida colaboram positiva ou
negativamente no bom relacionamento com a leitura.

A familia por ser o primeiro ambito social que o ser humano
participa deve ser consciente das responsabilidades que carregam
relacionadas a educacao a ser fornecida, no contexto do habito da
ler, as primeiras descobertas sobre essa vertente acontecem no seio
familiar, os pais tém papel fundamental como exemplo,
incentivadores e facilitadores do contato das criangas com livros de
literatura. E durante a infancia que deve-se realcar a ligacio com
esta, e 0s pais serdo os primeiros a apresentar o mundo da leitura
aos filhos, devem ler para as criancas, garantir que elas tenham
proximidade com livros, e fazer com que este momento seja
magico, para que assim haja sempre o desejo de viver essa
experiéncia novamente.

A escola vem para completar o trabalho iniciado pelos pais em
casa, é primordial que haja a contribuigao de ambas as partes, a escola
tem a responsabilidade de oferecer cenarios que propiciem a leitura,
fazendo um complemento a aqueles que ja dispde do contato com os
livros, e sanando o déficit daqueles que por diversas implicagdes sao
desprovidos do contato com a literatura, tendo de suprir essa caréncia,
a instituicdo escolar deve manter vinculos com a familia inserindo-a
em projetos em prol do desenvolvimento da leitura.

Os professores sao mediadores, eles podem e devem oferecer
uma gama de diferentes tipos de leitura, respeitando o publico a
quem esta sendo oferecido, transformando os momentos que se 1é
em ocasides contagiantes, onde a interacdo seja um ponto forte, e
os alunos se encontrem nas leituras, tendo uma conexao positiva
com a mesma, convertendo o pensamento da leitura como algo
forgado e obrigatdrio.

Muitos autores e estudiosos contribuiram para a compreensao
das concepgoes sobre a literatura infantil e suas diversas facetas,
dentre eles nos baseamos em trés autoras para fornecer o
embasamento tedrico para nossas reflexdes, sendo elas Cecilia
Meireles, Fanny Abramovich e Regina Zilberman, cada uma
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contribuindo com suas concepgoes sobre a literatura infantil. Desta
forma a pesquisa é caracterizada como bibliografica, por conter as
visdes de ambas autoras sobre o assunto referente, além de ser
qualificada como descritiva qualitativa por conter a analise sobre
as obras das autoras citadas.

A leitura se faz indispensavel na vida do ser humano e nas
diversas atividades realizadas no seu cotidiano, podendo
proporcionar inimeras oportunidades para aqueles que a detém,
adquirindo conhecimento e entretenimento. Compreende-se o
quao urgente é entender que o habito da leitura garante amplo
desenvolvimento do individuo, a ocorréncia do analfabetismo seja
ele absoluto ou funcional contribui para que o individuo nao seja
bem-visto, podendo ser inserido em uma situacao de preconceito
ou exclusao.

A coleta de dados deu-se a partir de um vasto estudo feito a
partir das obras de alguns autores, levando em consideragdao o
contexto em que o autor estava inserido, fazendo sempre uma
andlise para com os dias atuais, e tendo como objetivo ter uma
conclusao baseada em diferentes pontos de vista, dando
credibilidade ao nosso estudo.

Apurou-se durante a pesquisa o quao a literatura infantil como
um todo, levando em consideragao sua linguagem, ilustragoes,
personagens e historia a ser contada estd relacionada com a
formagao de leitores, um bom leitor é aquele que tem contato com
bons livros, incentivado pela familia, escola e professores, os
ambientes e a forma como os livros sao apresentados as criangas
influenciam direta e indiretamente ao seu gosto pela leitura, a
crianga se espelha aos adultos com quem ela se relaciona, e esses
devem ser exemplo de leitores assiduos. No contexto escolar deve
ser proporcionado momentos onde a leitura seja o foco,
disponibilizando inimeros livros, podendo estes serem utilizados
dentro e fora do ambiente escolar, e por fim o trabalho conjunto da
escola e familia.

Ao recordar os objetivos da presente pesquisa e ao analisar o
referencial tedrico utilizado, esclarecemos pontos de importante
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discussao para alcancar a finalidade da formagao de novos leitores,
reiterar a importancia da literatura infantil e das institui¢des que o
individuo participa para seu progresso em relagao a ser um leitor e
um cidaddo critico, fornecendo dados para posteridade e
contribuindo para esclarecer e informar sobre pontos importantes
a serem levados em consideracao.

Ao investigar as razdes pelas quais o sujeito ndo consegue
estar em contato significativo com a leitura, possibilita tragar
caminhos que revertam essa situagdo. A bagagem cultural de cada
crianca e o contexto onde ela esta inserida deve ser levada em
consideragao por aquele que ird possibilitar momentos de leitura,
as estratégias a serem utilizadas devem ser adaptadas a cada
situacdo particular e constantemente enriquecida, por projetos
escolares, conscientizacdo dos pais e responsaveis, criacao de
ambientes propicios para leitura, acesso a bibliotecas, entre outros.

Durante todo processo de evolugao o homem foi norteado em
busca de compreender o desconhecido e melhorar a qualidade de
vida. A educacado e consequentemente a escolarizagao nunca foi tao
primordial como nos dias atuais, saber ler e compreender o que foi
lido possibilita uma infinidade de oportunidades para aqueles que
precisam e buscam um futuro melhor, valorizar a literatura infantil
¢ o ponto de partida para fazer a diferenca.
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14. FORMACAO DOCENTE E DIVERSIDADE CULTURAL: A
QUESTAO DA MIGRACAO NO ENSINO MEDIO DA REDE
ESTADUAL PAULISTA

Glaucia Ribeiro dos Santos
Maria de Fatima Ramos de Andrade

Introdugao

O presente artigo se propds a analisar o documento
“Documento Orientador CGEB/NINC Estudantes Imigrantes:
acolhimento” e o “Curriculo Paulista”, com o objetivo de
compreender como a rede publica estadual de ensino de Sao Paulo
orienta os professores para o atendimento de alunos imigrantes,
seja na condicdo os refugiados ou nao. Trata-se de uma pesquisa
documental de carater qualitativo.

Refletir sobre os processos migratorios em um estado como
Sao Paulo, estruturado em fluxos migratdrios nos desafia a analisar
diferentes aspectos que envolvem o processo de chegadas e
partidas das pessoas que migram por interesses diversos como
motivag0es, interesses do migrante, acolhimentos, por que e como
ficam ou vao embora, entre outros.

A capital paulista e a regiao metropolitana de Sao Paulo
recebem intimeros imigrantes e refugiados, ano ap6s ano, havendo
momentos de maior e outros de menor intensidade, porém nunca
cessando. Observando essa dinamica e tendo vinculo com a
educagdo publica paulistana, surge o questionamento de como os
jovens imigrantes ou refugiados sao recebidos na escola publicas
pelos professores ou qual atendimento eles recebem tendo em vista
as orientacdes legais dadas pelo sistema publico de ensino.

Na rede publica da regidao metropolitana de Sao Paulo
observa-se que o fluxo migratdrio mais comum € o interno, isto €,
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entre estados das diferentes regides do Brasil. No entanto, isso nao
significa que inexista outros tipos de migracdes.

O intuito desse artigo € refletir sobre como é proposto o
atendimento aos imigrantes matriculados no Ensino Médio da rede
estadual de Sao Paulo, considerando para tanto os documentos
oficiais dessa rede: Documento Orientador CGEB/NINC
Estudantes Imigrantes: acolhimento e Curriculo Paulista. Assim, a
intencdo com o presente artigo ¢é refletir sobre: - Como é proposto
o atendimento ao aluno imigrante nos referidos documentos? -
Quais informagdes e como sdo transmitidas aos professores as
orientagOes a respeito do aluno imigrante? - Ha orientacao nesses
documentos sobre adaptacao curricular para o aluno imigrante?

O artigo estd dividido em trés partes tendo inicio pela
contextualizagdo do impacto da imigracdo na constituicao do
estado de Sao Paulo, seguido pela andlise do “Documento
Orientador” e do “Curriculo Paulista”. Por ultimo, tecemos
algumas conclusoes e apresentamos as referéncias.

Sao Paulo: desenvolvime