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PREFACIO

O livro Docéncia: Processo do aprender e do ensinar, organizado
por Ana Llcia Pereira, Danilo Augusto Ferreira de Jesuz, Francine
Baranoski Pereira e Leila Inés Follmann Freire, que tenho a honra de
prefaciar, apresenta-se como uma obra escrita por muitas maos,
congregando discussdes em torno de questdes atuais no que se refere
ao trabalho docente e aos processos de ensinar e aprender. O trabalho
é uma temdtica notadamente relevante, sobretudo pela centralidade
que ocupa na vida das pessoas. E uma atividade que d4 sentido a vida
profissional e representa a possibilidade de vinculos entre as pessoas.
O trabalho torna-se relevante na e para a socializa¢ao do ser humano,
sendo por seu intermédio que o individuo constitui suas relagdes
sociais, almeja alcangar seus objetivos e suas realizagbes profissionais
e pessoais. Por se tratar de uma construcdo histdrica, permeada de
subjetividades individuais e coletivas, torna-se indispensavel para a
construcao da identidade de professores. O trabalho é, em si e por si,
uma atividade vital que propicia ndo apenas a identificacao de
individuos, mas, também, que esses mesmos individuos se
identifiquem nas atividades que realizam, ou seja, as rela¢des que se
estabelecem no trabalho docente refletem-se no processo do tornar-
se professor. O trabalho, na realidade, destaca-se como elemento
central, singular e de suma importancia na vida de uma pessoa que
ainda deve conviver com a globaliza¢ao, com o avango tecnoldégico,
com a crise econdmica e com as mudancas sociais que afetam a
organizagdo do trabalho na sociedade contemporanea, o que, por sua
vez, interfere e demanda uma nova organiza¢ao entre o trabalhador e
seu trabalho. As mudancgas sinalizam uma crise histdrica, uma crise
estrutural, profunda, do préprio sistema do capital, e, como expressa
Mészaros, afeta a humanidade e exige, para a sobrevivéncia,
mudangas fundamentais. Toda essa complexa multiplicidade de
situacdes contribui para um mal-estar generalizado, e, no que
concerne particularmente ao magistério, incide sob a forma de



declinio da imagem, tendo repercussdes Obvias na conducao
pedagdgica, na dimensdo pessoal e profissional dos professores.

O trabalho docente preserva caracteristicas intrinsecamente
humanas, que se realizam em condi¢8es objetivas e subjetivas e tém,
como objeto de trabalho, a formagdo e a emancipacao de individuos
criticos e atuantes na sociedade; por essa razdo, o professor é sujeito
da escola e desempenha funcdo primordial no processo de ensino e
aprendizagem, tendo em vista a caracteristica subjetiva desse
profissional, que trabalha com material humano, e que deve dispor de
autonomia na condug¢ao dos processos de ensino. Por essas razdes,
nao se prepara um professor de uma hora para outra, € preciso longa
formacdo especifica eimersdo na escola, I6cus do futuro trabalho, pois
a escola possibilita a construcao dos significados da docéncia que se
desenvolvem em condi¢bes sociais Unicas, porque o ser humano é
Unico em suas caracteristicas. E preciso valorizar os conhecimentos
experienciais, advindos da articulagao Universidade e escola, uma vez
que a aprendizagem da docéncia ocorre a partir do momento em que
o professor assume a fun¢ao de Professor, adentra o espaco escolar,
depara-se com a sala de aula, com os alunos e com as situa¢des de
enfrentamento. Por essa razdo, a formagdo do professor deve ser um
desafio para a escola, constituindo-se a instituicdo como um ambiente
educativo a que impGe conjugar formacao e trabalho em todas as suas
acOes, evidenciando, assim, um processo formativo permanente,
encontrado no dia a dia dos professores e ndo em atividades ou
projetos isolados.

Esta obra oportuniza uma reflexdo acerca tanto das relacbes
entre ensino e aprendizagem, quanto das praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos docentes e, ainda, do enfrentamento dos papéis
que aos professores tem sido instituido pelo Estado e pelas politicas
educacionais atuais, especialmente em relacdo a perda de autonomia
do professor no processo de aprendizagem.

E um desafio colocar um livro em didlogo com a comunidade
cientifica, mas o livro de docéncia: “Processo do aprender e do
ensinar” instiga o leitor a pensar e a repensar a profissao docente, quer
por compreender o professor como sujeito da escola, como sujeito
que desempenha papel estruturante do grupo, no lugar marcado no
tempo e no espaco da escola, quer por defender que a profissao
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especificas em seu trabalho, pelo fato de ser intrinsecamente humana
e se realizar em condi¢des objetivas e subjetivas. Como bem define
Ndévoa, a profissdo professor possui especificidades Unicas, e a
discussao sobre a profissdo docente perpassa pelos conhecimentos
daquele que a exerce e pelo contexto no qual se constitui na
sociedade, bem como pelas expectativas que se colocam sobre ele.

Por esse viéds, os capitulos desta obra proporcionam
oportunidade para discussOes e reflexdes nessa disputada arena de
embate sobre o reconhecimento do trabalho do professor. Assim, ao
finalizar este prefacio, agradeco o honroso convite, bem como a
oportunidade privilegiada de dialogar com as investiga¢des realizadas,
reafirmando que esta obraresulta de umainstigante contribuicdo para
a drea educacional.

Profa. Dra. Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez
Doutora em Educacao pela UEPG
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Apresentacao

Com imensa satisfacdo tenho a honra de apresentar esta obra,
cuja problemadtica central estd em pensar a docéncia nas suas multiplas
possibilidades e desafios. Trata-se de pensar o processo do aprender e
do ensinar no seu aspecto pedagdgico, porém, o texto vai muito além,
problematiza os aspectos politicos, sociais e culturais que perpassam
as problematicas educacionais.

Os textos que compdem a obra sao apresentados em 17 capitulos
e conduzem o leitor a uma imersao nas mais variadas problematicas da
educacdo atual, da gestdo democrdtica a temas que abordam a
formacao docente, o ensino juridico, o ensino de linguas estrangeiras,
o ensino da matematica, o ensino de filosofia, alfabetiza¢do, o uso de
tecnologias na educacdo e estagio supervisionado. O leitor, portanto,
tem a oportunidade de conhecer os processos relacionados a
aprendizagem e ao ensino a partir de problematicas distintas, além de
conhecer propostas pedagdgicas pensadas a luz de teorias e técnicas
diversas e desafios da atualidade. Destaco a 6tima fundamentacao
tedrica dos textos e a didatica da exposicdo como elementos que
perpassam todos os capitulos e conduzem a uma reflex3o critica sobre
0 qudo complexo e desafiador é o processo do aprender e do ensinar.

O capitulo 1, intitulado “Gestdo democratica da escola em tempos
de neoliberalismo, conservadorismo e militarizacdo da educacao” , de
Regis Clemente da Costa, apresenta uma instigante e critica analise
sobre a gestao democratica no contexto de avanco do neoliberalismo,
conservadorismo e militarizacdo de escolas publicas no Brasil. Trata-se
de uma reflexdo sobre democracia e educacao a partir da legislagao
brasileira e aredefinicao do papel do Estado com o avanco das politicas
neoliberais privatizantes e como isso atinge a educag¢ao publica e os
espacos de participacao democratica. A problematizacdo do texto se
da a luz da perspectiva tedrica marxista, aponta para os limites e
condi¢des que buscam inviabilizar aemancipa¢ao humana - a exemplo
dos ataques a democracia e a gestdao democrdtica — e exalta o
importante papel de resisténcia dos movimentos e entidades em prol
da educacao e valores democraticos.
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O capitulo 2, nomeado “Produgao e aplicagdo de material didatico
lddico no ensino de Espanhol para fins especificos”, das autoras Kelly
Cristini Granzotto Werner e Elisandra Aguirre da Cruz Schwarzbold,
problematiza, a partir da experiéncia docente das autoras, o ensino de
espanhol para diferentes publicos e a questdo do material didatico. Trata-
se de um relato de experiéncia docente a partir de um projeto voltado
para o desenvolvimento de material didatico lidico para o ensino de
espanhol técnico, no caso voltado para a drea secretarial. O texto
apresenta uma reflexdo muito pertinente sobre o ludico, os jogos
pedagdgicos e os seus usos no processo de aprendizagem e inspira a
pensar na construcdo de préticas pedagdgicas ativas e emancipadoras.

O capitulo 3, com o tema “Docéncia em cursos tecnoldgicos:
géneros orais e escritos como (MEGA) ferramenta em lingua
portuguesa”, da autora Rosana Helena Nunes, aborda o trabalho com
géneros orais e escritos em cursos tecnoldgicos e apresenta uma reflexao
sobre o uso de diferentes recursos da esfera virtual como forma de levar
o0 aluno a desenvolver uma visdao mais dinamica da lingua. Teoricamente
bem fundamentado, a partir a perspectiva de Bakhtin, a autora
estabelece um étimo didlogo com as novas formas de discursos virtuais
pela internet, praticas sociais e escrita, enfatizando o uso metodoldgico
de géneros textuais, orais e visuais no processo de aprender e ensinar.

No capitulo 4, “Revisitando fundamentos tedricos e
epistemoldgicos para o ensino de filosofia”, os autores Fabio Antonio
Gabriel, Ana Lucia Pereira e Danilo Augusto Ferreira de Jesuz, pensam
sobre o lugar da filosofia nas escolas, nos curriculos e sobre qual o
melhor caminho para ensinar filosofia. Refletem sobre os conteddos
filoséficos e o ato de filosofar e ensinar a filosofar. Ousadamente, o
texto apresenta reflexdes metodoldgicas importantes, tomando
alguns livros de ensino de filosofia como ponto de partida para pensar
tao importantes questdes. Teoricamente rico em reflexdes, os autores
remetem a pensar a filosofia como problematizacdo e a sala de aula
como experiéncia do pensar e laboratdrio do pensamento.

Contextualizando o processo do aprender e do ensinar na
conjuntura do século XX, Selson Garutti, no capitulo 5, “O processo de
ensino & aprendizagem no século XXI”’, pensa a escola na encruzilhada
epistemoldgica desse tempo, ou seja, a partir da descontinuidade
trazida pelo atual paradigma tecnoldgico e as demandas socioculturais
e econdmicas do mercado. O autor propde uma reflexdo sobre o aluno
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no processo do conhecimento e o dificil dilema entre ser protagonista
ou mero coadjuvante do seu tempo. Enfatiza sobre a necessidade de
pensar o aluno na sua totalidade e em praticas didatico-pedagdgicas
que aproximem os alunos dos processos de aprendizagem. Sem
ddvida, uma reflexao muito atual e para a qual o texto apresenta
excelente contribuicao.

O capitulo 6 é dedicado a pensar sobre o ensino juridico e a
formacdo docente dos professores do curso de Direito para a
sociedade, ou seja, como formar um profissional critico-reflexivo
atento arealidade em que vive. De autoria de Danieli Aparecida Cristina
Leite e Fernando de Brito Alves, o texto intitula-se “O ensino da Ciéncia
Juridica: é tempo de ensinar para a pesquisa cientifica a fim de
promover transformacdo social”. Enfatizam a necessidade de um
ensino humanizado e para a necessidade de se formar professores
pesquisadores. Retomam, de forma muito pertinente, para pensar tal
questdo, a relacdo entre saber e poder de Foucault.

O capitulo 7, com o tema “Formacao inicial de pedagogos para a
utilizacdo de tecnologias: a percepcao de professores”, os autores
Gustavo Luis Gava e Mariana Haviaras indagam sobre a formacdo de
professores e o uso de tecnologias educacionais. Abordam sobre o uso de
recursos tecnoldgicos no sentido de melhorar o processo do aprender e
do ensinar e sobre como tais recursos podem enriquecer as estratégias
metodoldgicas de ensino e aprimoramento da pratica pedagdgica. No
texto sdo apresentados os resultados de uma pesquisa realizada com
professores que ministram aulas em uma gradua¢do de Pedagogia de
uma instituicdo de ensino superior da cidade de Curitiba-PR. Tais
resultados sao muito interessantes, pois apresentam a percepcao desses
professores investigados sobre as tecnologias educacionais e sua
contribuicdo para o processo de ensino-aprendizagem.

O capitulo 8, da autora Audimara Catarina Delabona Boutin, é
intitulado “O processo de ensinar e aprender mediado pelo ativismo
politico dos estudantes, uma andlise da dimensdo formativa das
ocupacoes escolares de 2015 a 2016” e apresenta a instigante reflexao
sobre as possibilidades formativas dos movimentos sociais. Pensa,
portanto, a educagao para além do contexto escolar e analisa como as
ocupagdes estudantis, realizadas em 2015 e 2016, impactaram no
processo do aprender e do ensinar. Mais ainda, aborda a dimensao
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politica, social e pedagdgica dos problemas da educagdo no Brasil e a
importancia do ativismo politico estudantil.

No capitulo g intitulado, “Desvaloriza¢do do brincar e predominio
de prédticas assistencialistas que permeiam a educacdo infantil: um
didlogo com a cangdo ‘Jodo e Maria’, de Chico Buarque e Sivuca”, os
autores Eduardo Gasperoni de Oliveira e Fernanda Pereira da Silva,
prop6em um didlogo entre a musica “Jodo e Maria” e os temas da
desvalorizacdo da ludicidade e a restricdo ao cuidado e
assistencialismo na Educagao Infantil. O texto remete a pensar sobre
como a musica toca os sujeitos de diferentes formas e pode ser
utilizada como um recurso pedagdgico capaz de levantar questdes
diversas presentes na infancia.

O capitulo 10 tem como tema “Novas perspectivas na docéncia em
educacdo fisica: os efeitos da BNCC na escola” e a autora Fabiana Leifeld
apresenta, através da andlise da realidade de 2 escolas publicas da cidade
de Carambei-PR, sobre o impacto que a nova Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) esta provocando na pratica docente. A autora fala a
partir da perspectiva da educacdo Fisica e oferece elementos para
professores de diferentes disciplinas ou dareas do conhecimento
refletirem. O texto vai muito além de pensar no impacto pedagdgico da
nova base curricular e apresenta um étimo apanhado histdrico sobre a
elaboragdes da BNCC e suas vinculagbes ideoldgicas, trazendo uma critica
muito atual e pertinente sobre a “pedagogia das competéncias”.

Seguindo na trajetdria de apresentar sobre os processos do
aprender e do ensinar, o livro apresenta o capitulo 11, com um étimo
texto sobre o uso do Abaco como recurso didético e socializa vivéncias
pedagdgicas que podem subsidiar professores da educacdo bdasica na
dificil tarefa de estimular a aprendizagem da matematica. Intitulado
“Aprendendo numeros inteiros por meio do Abaco: uma anilise do
processo de ensino e aprendizagem na formacao inicial de professor
de matematica” o texto tem como autoras Marceli Behm Goulart e
Ana Lucia Pereira.

Pensando também sobre o processo do aprender e do ensinar
voltado para a matematica, o capitulo 12 tem como titulo “O processo
de formacdo docente na educacdo bdsica: a especificidade da
educacdao matemdtica”, das autoras Rosangela Gasparim e Kelly
Cristine Placha Stival. O texto aborda sobre a importancia da educagao
continuada como forma de garantir a qualidade do exercicio docente

16



e qualificacdo da agdo pedagdgica. A reflexdo realizada parte de uma
experiéncia concreta de formacdo continuada em matemédtica para a
educacdo basica, a partir da pratica de 2 pedagogas que atuam na rede
municipal de Curitiba-PR.

Na sequéncia, no capitulo 13, intitulado “A construcdo da leitura e
da escrita em seu processo de alfabetiza¢do”, as autoras Amanda Airez
da Cruz, Elisangela Moreira e Gisele Cristiane da Silva trazem
importantes contribuicdes para o entendimento da leitura e da escrita
em um processo de alfabetizacdo. No texto exploram, também, as
possiveis concepc¢des de alfabetizacdo e os métodos de ensino da
leitura e da escrita.

O capitulo 14 tem como titulo “O ato de ler: uma abordagem
sistematica da teoria de Mortimer Adler’”’, da autora Sandra Eleine Romais
Leonardi e tem como objetivo refletir sobre a recuperacao e valoriza¢ao
dos estudos literarios e do ato de ler no sistema escolar. Para tanto,
recupera as teorias de leitura propostas pelo filosofo Mortimer Adler
como ferramenta que pode auxiliar pedagogicamente professores em
sala de aula. O texto também resgata a consciéncia sobre o ato de ler e
sua importancia no processo do aprender e do ensinar.

Ja o capitulo 15, de autoria de Odilon Luiz Poli, Suzi Laura da Cunha
e Tereza Machado da Silva Dill, se prop6s a socializar experiéncias
decorrentes de atividades promovidas pelos cursos do Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) da
Universidade Comunitdria da Regidao de Chapecd, na articulacao entre
a educagdo superior e a educacao basica, entre universidades e
escolas. Intitulado “Articulagdo ensino superior e educagdo basica na
formacdo de professores: experiéncias e aprendizados no ambito do
PARFOR”, o texto aponta como as a¢des realizadas motivaram os
profissionais envolvidos a refletirem sobre as suas préprias praticas,
num processo de rearticulacdo entre teoria e pratica e as
transformacdes experimentadas a partir das a¢des desenvolvidas.

O capitulo 16, por sua vez, apresenta sobre os resultados de uma
dissertacdo de mestrado sobre “tecnomatemadtica”’, que se trata de
pensar o site como ferramenta tecnoldgica para o ensino de fra¢des
da educacdo fundamental. Com o titulo “Formacdo de professores
para producdo de atividades educacionais utilizando JCLIC”, a autora
Fernanda Mara Cruz enfatiza o uso das tecnologias da computagao
para a educacdo (TICs) e faz uma andlise do aplicativo JCLIC
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disponibilizado gratuitamente no site “tecnomatematica”. Trata-se de
pensar nas TICs como possibilidade para professores aprenderem a
aprender e a ensinar tendo como ferramenta as novas tecnologias da
computacdo.

Por fim, o capitulo 17, intitulado “ O estdgio supervisionado num
curso de Pedagogia: percep¢des, acompanhamento e o desafio da praxis
pedagdgica”, de autoria de Juliana Telles Faria Suzuki e Jodo V. Hadich
Ferreira, apresenta um levantamento documental e abrangente sobre o
estagio supervisionado no curso de Pedagogia da Universidade do Norte
do Parand (UENP), campus de Cornélio Procdpio-PR. O texto retoma
reflexdes tedricas sobre a importancia do estdgio supervisionado na
formacao docente e problematicas relacionadas a sua organizacdo e
viabilidade prética. Os autores partem da realidade concreta para pensar
a praxis pedagdgica no sentido ético e politico e oferecem um texto muito
pertinente para pensar sobre aimportancia do estagio supervisionado na
formacao docente.

Observem, portanto, que estamos diante de uma obra eclética do
ponto de vista da sua organizacdo e tematicas, podendo ser tomada
como objeto de reflexdo e instrumentalizacdo para o processo do
aprender e do ensinar por diversos profissionais da drea da educacéo,
tanto na educacao basica como no ensino superior.

Registro aqui a minha admiragao pelos organizadores desta obra
que oportunizaram, a vdrios pesquisadores e professores, a
possibilidade de socializarem reflexdes, teorias e experiéncias e
ofereceram aos leitores a oportunidade de aprender e de ensinar a
partir dos conhecimentos aqui expostos. Mais ainda, permitiram que
profissionais da educagdo tivessem voz e dessem visibilidade as
indmeras reflexdes e préticas que permeiam a profissdao docente, a
acdo pedagdgica séria, eticamente coerente e politicamente engajada.
Portanto, uma obra democrdtica, consistente e inspiradora em
multiplos sentidos.

Profa. Dra. Roselaine Bolognesi
Doutora em Educacdo pela Unicamp
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1. GESTAO DEMOCRATICA DA ESCOLA EM TEMPOS DE
NEOLIBERALISMO, CONSERVADORISMO E
MILITARIZACAO DA EDUCACAO

Regis Clemente da Costa

Introducao

Falar em democracia, no Brasil, pressupbe a tomada de
consciéncia sobre o processo histdrico brasileiro no que diz respeito as
questdes politicas, econémicas, sociais e culturais, uma vez que o pais
teve, ao longo de sua histdria, poucos momentos em que a democracia
foi reconhecida e praticada de maneira efetiva. Desde a chegada dos
portugueses a essas terras, o projeto colonizador atacou os povos
indigenas, escravizou povos africanos trazidos para ca e explorou os
recursos naturais, chegando quase a exaustdo.

O Brasil foi um dos ultimos paises no mundo a libertar os escravos
e até hoje tem dificuldades para reconhecer os direitos dos povos
indigenas e quilombolas as suas terras. Mesmo em meio a opressao
colonizadora, houve resisténcia dos povos indigenas e africanos
escravizados e muitas lutas foram protagonizadas.

No que se refere as lutas em defesa da democracia, o exemplo
recente foram as mobiliza¢6es pela redemocratizag¢do do pais ao longo
da ditadura militar (1964-1985). Esse fato é de grande relevancia, ja que
a luta pela democracia estava conjugada as outras lutas, como, por
exemplo, a defesa da educacao, por se acreditar que, por meio dela, o
pais teria as possibilidades de fortalecer a democracia e vice-versa.

Nao obstante, cabe destacar que a constru¢ao democratica é um
processo que ndo se restringe ao voto, ndo se inicia com a eleicdo e
ndo finda no resultado das urnas. E, portanto, um movimento
constante em que o cidaddo se insere no conjunto da sociedade, no
sentido de disputar os espacos e instancias de decisdo, a fim de que
suas demandas e seus direitos sejam garantidos e efetivados. Nesse
contexto, a gestao democratica da escola é objeto de discussao,
analise e problematiza¢ao nesse artigo.

O método materialista histdrico e dialético embasa esse artigo.
Para isso, utilizamos algumas categorias metodoldgicas: totalidade,
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contradi¢do e mediacdo, que permeiam a discussdo e analise
tedrico/praxica. Utilizamos como instrumentos metodoldgicos a
pesquisa bibliografica: noticias e notas de entidades e instituicdes que
atuam no campo da pesquisa educacional e na defesa da educacdo
publica, gratuita, laica, democrdtica e de qualidade socialmente
referenciada.

Marx (2010a; 2010b) e Tonet (2005) contribuem com as
discussdes em relacdo aos limites da cidadania e da emancipacao
politica atreladas ao Estado. Ambas, limitam a transformacdo social,
dado que ndao rompem com as contradi¢es inerentes ao Estado
burgués e ao modo de producdo capitalista e, portanto, ndo
possibilitam a emancipac@do humana, na qual, de fato, se poderd
romper com tais contradi¢6es, superando a emancipacao politica ou a
cidadania, tal qual explicitada no bojo do sistema capitalista.

Os estudos sobre a gestao democratica e os avangos das politicas
neoliberais, do conservadorismo e da militarizacdo das escolas
publicas no Brasil, estdo embasados em Luiz Anténio Cunha (1991),
Carlos Roberto Jamil Cury (2004; 2007), Vitor Henrique Paro (2001),
Sofia Lerche Vieira (2007), Vera Maria Vidal Peroni (2012), Gaudéncio
Frigotto (2017), Luiz Carlos de Freitas (2018), Anita Helena Schlesener
(2019).

No aprofundamento do tema, recorremos a noticias e notas de
entidades, como Associacao Nacional de Pés-Graduagao em Educacao
(ANPEd), Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes Superiores
(ANDES-SN) e a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE). Entidades que, historicamente, atuam na defesa da
educagdo e em temas relevantes referentes a democracia e a
educacdo. E que, ademais, impactam a gestao democratica, colocando
em risco a qualidade da educac¢do na perspectiva dos direitos sociais,
como dever do Estado e direito do cidaddo, conforme previsto na
Constituicao Federal de 1988.

Nesse contexto, problematizamos também o Decreto
Presidencial n° 9.465/2019, que normatiza as parcerias do MEC com
instituicdes militares, viabilizando a militarizagdo da educacdo e as
consequéncias desse decreto para a gestdo democratica, na
perspectiva da participacdo efetiva da comunidade escolar:
estudantes, professores, pais, maes, equipe pedagdgica e direcdo da
escola.
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Ndo se trata, desse modo, de um artigo que discute legislacao
educacional brasileira. Esse artigo, problematiza, a partir da legislacao
e da concepcdo de democracia no contexto liberal e do Estado
burgués, os limites impostos pelo Estado a participa¢ao do cidaddo ou
a delimitacdo de tal participacdo no que tange as decisbes na
sociedade e na gestdao democratica. Além disso, problematiza a
redefinicdo do papel do Estado com o advento das politicas neoliberais
privatizantes que atingem a educacao publica.

Com as politicas neoliberais, o crescente conservadorismo e a
adocao de préticas de militarizagao das escolas, reduz-se, ainda mais,
as possibilidades de participacdao efetiva do cidadao, j& limitadas e
controladas pelo Estado. Nem sempre, a efetiva participa¢dao do
cidaddo nos destinos da sociedade é incentivada ou respeitada pelo
Estado. Por vezes, hd repressao aqueles que ousam participar, de fato,
dos destinos da sociedade por meio de movimentos sociais, sindicatos,
entidades representativas e demais mobiliza¢6es sociais.

H3, inclusive no Brasil, a constante tentativa de criminalizagao dos
movimentos sociais. Uma dessas tentativas é o Projeto de Lei
Suplementar PLS 272/2016, do senador Lasier Martins (PSD-RS), que
propde alteracdes na Lei Antiterrorismo’, ampliando o entendimento
das acdes consideradas atos de terror e que, atingem, portanto, as
a¢des de movimentos sociais.

Para além das discussbes sobre a gestdo democratica e das
politicas neoliberais, faz-se necessario, no contexto atual brasileiro, a
abordagem do avanco do conservadorismo e das politicas de
militarizacdo das escolas publicas tomadas como bandeira pelo
governo federal (2019-2022) e apresentadas como solu¢do para
diversos problemas apontados pelo grupo politico que compde o
governo.

'Lei n° 13.260, de 16 de mar¢o de 2016. Regulamenta o disposto no inciso XLIII do art.
5°da Constituicdo Federal, disciplinando o terrorismo, tratando de disposigdes
investigatdrias e processuais e reformulando o conceito de organizagdo terrorista; e
altera as Leis n°$7.960, de 21 de dezembro de 1989, e 12.850, de 2 de agosto de 2013.
(BRASIL, 2016).

“De Lasier Martins (PSD-RS), a proposi¢do recupera itens vetados pela entdo
presidente Dilma Rousseff na Lei Antiterrorismo. Na ocasido, os vetos foram
justificados pela intencdo de afastar qualquer possibilidade de criminalizagdo de
manifestaces ou protestos organizados pela sociedade civil” (BRASIL, 2018).
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Diante do exposto, indagamo-nos sobre que educagdo
queremos? Que escola queremos? Qual projeto de educagao temos na
atualidade? Como falar das relagdes entre aprender e ensinar na
perspectiva da gestdao democratica se a escola publica estiver
privatizada, militarizada? Como falar em gestdao democratica que
contribua para a emancipagao humana nesse contexto?

Ao longo das discussdes buscamos apontar caminhos para
responder a essas perguntas e suscitar outras, de maneira que, por
meio da gestao democratica na educagdo, possamos problematizar o
sentido da efetiva participacao e da democracia popular na garantia da
educacdo publica de qualidade e como mediagdo para a construcao da
emancipa¢ao humana.

A gestao democratica: texto legal e contexto histérico

A discussao sobre democracia e gestao democratica estdao na
ordem do dia da educagdo publica brasileira. A cada pronunciamento
oficial do presidente da republica, que tomou posse em 1° de janeiro
de 2019, de seus ministros, de deputados alinhados ou integrantes do
governo, dentre outros agentes politicos, a referéncia a educac¢do é
constante.

A Constituicao Federal Brasileira de 1988 preconiza que o Estado
tem o dever de garantir a educacao e que o cidadao tem o direito a ela,
conforme previsto no Art. 205 “A educacao, direito de todos e dever
do Estado” (BRASIL, 1988). Os autores Cunha (1991), Cury (2004;
2007), Paro (2001), Vieira (2007), Peroni (2012), Frigotto (2017), Freitas
(2018), Schlesener (2019) embasam essa discussdo e contribuem para
o aprofundamento do tema. Ambos, apontam desde a prerrogativa
legal sobre a gestao democratica na Constituicdo Federal e na LDB, até
a reflexdo e busca de caminhos para a efetiva participacao e
mobilizacdo do cidadao em torno das demandas da sociedade. Em
suas abordagens destacam que a democracia ndo deve ser uma mera
concessao do Estado burgués e que a gestdo democratica nao se
restrinja ao seu papel burocratico e formal.

Entretanto, cabe ressaltar que a democracia no Brasil foi
vivenciada em poucos momentos ao longo da histdria recente do pais,
mas as lutas dos povos dominados sempre estiveram presentes. Ao
longo de todo o periodo da colonizagdo portuguesa, muitos foram os
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levantes e revoltas contra os colonizadores®. Alguns desses
movimentos foram duramente reprimidos por Portugal. Apds a
Proclamagao da Republica, a democracia torna-se uma luta constante
dos brasileiros imersos no poder das oligarquias e da classe dominante
brasileira com suas herangas e praticas colonialistas.

Nas dltimas décadas o Brasil conseguiu avangos na luta
democritica, visto que entre os anos de 1964 e 1985 o pais viveu sob a
ditadura militar. Ao longo desse periodo diversos movimentos se
organizaram para combater a ditadura e defender a volta da
democracia, conforme destacam Cunha (1991) e Peroni (2012). Essa
luta ndo se restringiu a redemocratizacdo, mas também incluiu a
educacdo, entendendo-se a educagdo como parte da democracia e
possibilidade de constru¢ao de uma sociedade democrdtica, desde a
escola e das relagOes ali estabelecidas.

A luta pela redemocratizacdo do pais culminou com o fim da
ditadura militar em 1985 e, ja em 1988, com a aprova¢do da nova
Constituicdo Federal (CF/88), também chamada de Constituicdo
Cidada devido a essa mobilizacdo e as conquistas garantidas no texto
legal. No bojo dessas conquistas, a educagdo foi garantida como um
direito social no Art. 6° da CF/88 (BRASIL, 1988) e como dever do
Estado e direito do cidaddo, (Art. 205°, CF/88) e, posteriormente
referendada na Lei de Diretrizes e Base da Educa¢dao Nacional (LDBEN
9394/96) nos Artigos 3°, 4° e 5°.

Em se tratando da gestdo democratica, a Constitui¢ao Federal de
1988 (Art. 206, inciso VI) prevé a “gestdo democratica do ensino
publico na forma da lei” como sendo um dos principios que embasam
0 ensino que sera ministrado. A LDB (9394/96), em consonancia com a
CF/88, determina a “gestdo democratica do ensino publico, na forma
desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino” (Art. 3° e Art. 14°).

Cury (2007) e Vieira (2007) fundamentam os conceitos de gestdo
democratica, amparados na Constituicao Federal de 1988 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN-9394/96). Para Cury

(2007, p. 489),

2 O contexto das lutas sociais no Brasil é discutido por Gohn (2003). Essas lutas sociais
perpassam a histdria da formagdo do povo brasileiro, bem como o processo de
colonizagdo, de exploracdo das terras e dos povos que nela habitavam.
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A gestdo democrdtica como principio da educa¢do nacional, presenca
obrigatdria em institui¢des escolares publicas, € a forma dialogal,
participativa com que a comunidade educacional se capacita para levar
a termo um projeto pedagdgico de qualidade e da qual nascem
“cidaddos ativos” participantes da sociedade como profissionais
compromissados.

Em Vieira (2007, p. 64) encontramos a seguinte afirmacdo “A
gestao democratica € um dos temas mais discutidos entre os
educadores, representando importante desafio na operacionalizacao
das politicas de educacdo e no cotidiano da escola”. E ainda que “Os
anseios de gestdo democrdtica que tém se manifestado entre nds
desde o inicio dos anos setenta e tomado forma a partir dos anos
oitenta, porém, ndo se esgotam na esfera escolar” (VIEIRA, 2007, p.
64).

Importante salientar que as leis brasileiras relativas a educacao
nacional mantém em suas prerrogativas a concep¢ao de gestao
democratica, como se pode observar no Plano Nacional de Educa¢ao?
(PNE-2014-2024 - Lei 13.005/2014), como uma das diretrizes do PNE
(Art. 2°) “promocao do principio da gestdo democrética da educacdo
publica”. (BRASIL, 2014).

No que concerne a legislacao brasileira, também observamos as
prerrogativas referentes a organizacdao da gestdao democrdtica da
escola e dos sistemas de ensino. Na CF/88 (Art. 211) consta que “a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em
regime de colabora¢do seus sistemas de ensino.” (BRASIL, 1988). A
LDB 9394/96 (Art. 10 e Art. 11) define a incumbéncia dos Estados e
Municipios sobre os seus sistemas de ensino. Além disso, na LDB esta
previsto que “Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional
de Educagdo, com fung¢bes normativas e de supervisdo e atividade
permanente, criado por lei.” (BRASIL,1996).

A Gestao democratica da escola, por sua vez, prevé a criacao e
funcionamento das instancias colegiadas de decisdo, tais como os
Conselhos Escolares, os Conselhos de Classe, as Associacbes de

3 A gestdo democratica no PNE (2014-2024) também é mencionada no Art. 9°,
referente as atribuicdes dos Estados, Distrito Federal e aos Municipios. Na meta 7,
trata do fomento a qualidade da educagdo bdsica, melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem e do Ideb nas estratégias 7.4 e 7.16. H3, ainda, a meta 19, especifica
sobre a efetivacdo da gestao democrética.
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Pais/maes, Professores e funcionarios, de maneira a contemplar os
sujeitos envolvidos na escola e na comunidade. (PARO, 2001).

Contudo, a gestdo da escola vai além, pois os educadores querem
ser agentes da formulacdo e da gestdo da(s) politica(s) e, portanto, a
gestao democrdtica da escola € apenas um desses espagos de
intervencao que se articula a outros, no campo da politica sindical,
partidaria e em outras formas de exercicio da cidadania e da militancia.
(VIEIRA, 2007).

Falar em gestdo democrdtica, logo, implica também
compreendermos as relagfes que se estabelecem no Estado, uma vez
que é do Estado o dever de garantir o direito a educa¢do, conforme
previsto na legislacdo brasileira representada na Carta Magna de 1988,
na LDB 9394/94 e em outras leis que tem como referéncia central a
Constituicao Federal.

As politicas neoliberais, o conservadorismo e a militariza¢cdo das
escolas publicas

A partir das garantias legais quanto a gestdo democrética da
educacdo, a educagao como um direito social, um direito do cidadao e
um dever do Estado, entende-se que cabe ao Estado dar as diretrizes
desse processo, bem como garantir o financiamento da educagao de
maneira a tirar do papel o que a lei prevé. Nesse sentido, faz-se
necessario compreendermos as relacdes econdmicas e politicas que
perpassam o Estado, visto que a partir dessas relacdes serdo pautados
0s rumos nao so da educagao, mas da gestdao democratica.

O Estado brasileiro, nas ultimas décadas, passou por mudancas
em sua definicdo, seguindo um movimento internacional de avango
das politicas neoliberais. Peroni (2012) aponta que essas mudancas
estdo relacionadas as ocorridas no capitalismo e, como consequéncia,
redefiniram o papel do Estado e das politicas sociais.

Dentre outras questdes, Peroni (2012) destaca a redefinicdo das
relacdes entre o publico e o privado, que se manifestam na alteracao
da propriedade (publico ndo-estatal); a relacdo ao que permanece na
propriedade estatal, mas reorganiza os processos educacionais na
légica do mercado; parceria do setor publico com terceiro setor
mercantil e as implica¢bes para a democratiza¢ao da educagao.
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Essa redefinicdo estd inserida no conjunto das politicas
neoliberais, uma vez que o Estado gastou mais que podia causando a
crise econdmica, segundo as teorias neoliberais. Portanto, o Estado é
o culpado pela crise. Nessa culpa, se atribui 0o gasto com as politicas
sociais (definidas como verdadeiro saque a propriedade privada) e a
regulagdo da economia que atrapalhou o livre andamento do mercado.

Como forma de resolver a crise, o neoliberalismo busca intervir
nas acoes do Estado e mantém profundas criticas a democracia, pois
ela atrapalha o livre andamento do mercado ao atender a demanda
dos eleitores. Busca-se esvaziar o poder da democracia, ja limitada, no
contexto do Estado burgués. Eliminar o voto seria uma saida,
entretanto, uma medida drastica e de grande risco. Passa-se, entdo, a
estratégias voltadas a privatizacdo ou ao repasse do poder as
instituicbes parceiras do Estado e, com isso, esvazia-se o poder da
democracia. (PERONI, 2012).

Na perspectiva de Peroni (2012), considerando-se a
responsabilidade do Estado em garantir o direito a educacdo, no
contexto liberal da economia, ja se colocavam limites a democracia e a
gestdao democratica. Porém, quando se trata da redefinicao do papel
do Estado, do avanco das politicas neoliberais e dos arranjos com o
mercado por meio das parcerias publico privadas, as ameacas a
democracia e a gestao democrdtica se ampliam de maneira
significativa, posto que a democracia é tida como um problema para o
funcionamento do livre mercado e limitam a interferéncia dos
neoliberais nas decisbes e a¢bes que cabem ao Estado.

Em relagdo ao neoliberalismo e as politicas neoliberais,
encontramos em Freitas (2018) a afirmagdo de que a terceira via,
terceiro setor, terceirizacao, vouchers, escolas charters, homescholing*
e militarizacdo compdem um conjunto de acdes de privatiza¢do que
estdo sendo adotadas pelo Estado sob a interferéncia empresarial e do
mercado. Para Freitas (2018), ndo had meia privatizacdo ou quase

4Sobre homescholing ou educagdo domiciliar, o governo Federal, por meio da Ministra
da Mulher, Familia e Direitos Humanos, Damares Alves, afirmou que enviard, nos
préximos meses, uma Medida Provisdria sobre o tema ao Congresso, conforme
amplamente noticiado na midia. Em uma dessas reportagens, Damares Alves aponta
que a “educa¢do domiciliar permite aos pais ensinar mais conteldo que a escola.”
(DAMARES, 2019).

Importante ressaltar que até a finalizacdo desse artigo, em margo de 2019, a referida
PM ndo havia sido publicada ou enviada ao Congresso como afirmou a Ministra.
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mercado, como o0s sociais-democratas ou desenvolvimentistas
defendem. Dessa forma, todas essas agdes conduzem para uma
finalidade maior que é a privatizagdo da educa¢do, como prega o
neoliberalismo. Iniciado o processo, coloca-se a escola no caminho da
privatiza¢do plena da educacgdo.

Em Freitas (2018) é possivel observar, ainda, o destaque dado
pelo autor para o fato de que quando se ataca a escola publica e sua
gestdo, também se ataca a democracia. A gestdo no estilo empresarial
impede a gestao democratica da escola com uma concepcao publica,
como bem comum, pois o poder de mudanca na escola estd nos atores
da organizacdo da escola. Ao se privatizar a escola, introduz-se formas
de gestdo empresariais verticalizadas. Essas formas de gestdo tém em
sua esséncia a pratica do individualismo, a competicdo, ou seja,
reforcam formas limitadas e injustas. A qualidade social da educacao
estd voltada para a constru¢dao de uma sociedade mais justa, de
participacdo coletiva, na escola e na sociedade e, a vista disso, é
incompativel com agOes inerentes a privatiza¢do da escola.

Frente a esse contexto de avan¢o das politicas neoliberais,
somam-se as investidas de grupos conservadores e a tentativa da
aprovacao de leis como “Escola Sem Partido>”, que também trazem
impactos a democracia e a gestao democratica, uma vez que atacama
autonomia dos professores, garantidas na Constituicdo Federal de
1988.

A esse respeito, Frigotto (2017) salienta as ameacas da tese do
Escola Sem Partido para a sociedade e a educagao.

Para a manutencdo deste sistema cada vez mais irracional, produziu-se
paulatinamente a anula¢do do poder politico dos Estados nacionais,
transferindo o verdadeiro governo do mundo para os grandes grupos
econdmicos, hegemonizados pelo capital financeiro, e para os
organismos internacionais que o0s representam, mormente, a
Organizac¢do Mundial do Comércio e o Banco Mundial. (FRIGOTTO, 2017,

p-19).

5 Sobre o Projeto de Lei Escola Sem Partido, no inicio da nova legislatura (2019-2022),
a deputada Bia Kicis (PSL-DF) apresentou uma nova versdo do Escola Sem Partido.
Segundo reportagem, o texto é “mais conservador e rigoroso” e “permite que alunos
gravem as aulas de professores, propde a criacdo de um canal para denuncias
anénimas e proibe grémios estudantis de promoverem ‘“atividade politico-
partidaria”.” (ESCOLA, 2019).
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O projeto Escola Sem Partido traz em sua concepgdao a
criminalizag¢do do trabalho pedagdégico, num conjunto das acdes de um
Estado policial, sendo base das a¢bes neoliberais em curso, que nao
manifestam nenhum apreco pela democracia j& sucumbida aos
ditames mercantis.

Perante os limites do Estado em garantir a educa¢cdao numa
perspectiva democrdtica, que de fato seja voltada a formacdo de
qualidade dos filhos da classe trabalhadora, alguns questionamentos
se tornam importantes no sentido de apontar as lacunas, seja da
gestao democratica, reconhecida por lei e praticada formalmente, ou
da inexisténcia da gestdao democrdtica no contexto das politicas
neoliberais que atingem a educacao publica.

No sentido das discussdes sobre a interferéncia na educagao
publica por meio das parcerias do Estado com o mercado, com
empresarios, com os capitalistas em geral, Schlesener (2019) ressalta a
necessidade de se discutir ndo sé o conceito de democracia, mas de
problematizar sobre qual democracia se fala, visto que, entre outras
questdes, o autor afirma que a concretizacdo da democracia implica a
participacdo popular autbnoma. Desse modo, a democracia, na
sociedade burguesa, mascara as diferencas sociais e ignora as
desigualdades sociais geradas pelo capitalismo.

Ainda conforme Schlesener (2019), a democracia existird de fato
se favorecer que o grupo dirigido possa passar a ser dirigente, e,
portanto, uma teoria e pratica de gestao precisam ser definidas a partir
da nocao de democracia e da natureza do Estado. Ademais, a
exploracao do trabalho e a ampliagdo da desigualdade social sao
pressupostos para entender qualquer experiéncia de gestao, assim
como os limites da democracia no ambito do Estado Moderno. Para
Schlesener (2019, p. 374) “Sem a irrupcdo das classes populares no
ambito da politica, de modo ativo e operante, ndo se constréi uma
efetiva democracia.”

Nessa perspectiva, a gestdo ndo pode ser apenas administrativa
ou uma forma de paridade de poder na estrutura governamental com
a finalidade de cumprir exigéncias meramente burocrdticas e formais
previstas na legislacao.

A partir dos apontamentos dos autores que sustentam nossa
analise, discussdo e problematizacdo, no que se refere aos limites e
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possibilidades da democracia e da gestao democratica para que, de
fato, criem-se condi¢bes de elevar os dirigidos a condi¢do de
dirigentes, trazemos alguns destaques sobre posicionamentos de
importantes entidades e movimentos ligados a educacgdo brasileira.

Nesses posicionamentos é possivel notar um chamado a a¢bes
em defesa da democracia e da gestdao democratica, bem como o
apontamento de possiveis caminhos para que, efetivamente, se va
além das meras formalidades no que tange a esse contexto, em vistas
da constru¢do de uma sociedade e de uma educagao transformadora.

Os posicionamentos se referem principalmente aos recentes
acontecimentos envolvendo o meio politico brasileiro com
repercussao na concepcao de educagdo e aos ataques a democracia e
a gestao democrdtica. Faz-se necessario evidenciar que a democracia
e a gestdo democrdtica ndo sao processos acabados, mas em
construcdo. Esses ataques que se intensificaram nos ultimos anos, sao
motivo de atencdo e alerta por parte daqueles que acreditam e
defendem a democracia como caminho para a melhoria da qualidade
da educagao e a garantia da educacao como direito social.

Em 2018 aconteceu um relevante posicionamento, por ocasiao da
realizacdo da Conferéncia Nacional Popular de Educagdo CONAPES®.
Nessa conferéncia, os participantes redigiram a “Carta de Belo
Horizonte” em que salientam os ataques a democracia, aos direitos
sociais, ao Estado democratico de direito e a educacdo, reafirmando
que a luta pela democracia e pela educacao publica, gratuita, laica,
inclusiva e de qualidade social, sé sao possiveis se contemplar a luta
pelo Estado Democratico de Direito.

a luta pela educagd@o ndo pode estar desatrelada daquela em defesa da
restauracdo do Estado Democrdtico de Direito. Os processos de ruptura

6 A convocacdo da Conferéncia Nacional Popular de Educagdo (CONAPE), no ano
passado, deu-se como resposta direta ao autoritarismo que destituiu o Férum
Nacional de Educacdo (FNE) e descaracterizou a 3* Conferéncia Nacional de Educac¢do
(Conae/2018) como um espago democratico de debate. Agora, a realiza¢do da Conape
sé vem a reforcar a importancia deste movimento de resisténcia em via dupla: de um
lado, ndo é possivel lutar pela democracia sem lutar pela educacdo publica, gratuita,
laica, inclusiva e de qualidade social, desde a educagao infantil até a pds-graduacao,
fundamental para a construcdo de outra realidade, mais justa e mais solidaria; de
outro, qualquer discussdo sobre politicas educacionais sé faz sentido e sé terd
efetividade a partir do momento em que se assegurar a restauracao do Estado
Democratico de Direito e a realizagdo de elei¢Ges livres. (CONAPE, 2018).
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democratica pelos quais passou o pais guardam, em comum, a redu¢ao
drdstica dos direitos sociais, entre os quais a educacdo — um dos pilares
inquestiondveis de qualquer democracia —, alvo de severos ataques
politicos, econdmicos e pedagdgicos que visam desestruturar a
possibilidade de formacdo critica e cidada. (CONAPE, 2018).

A realizagdo da CONAPE se deu no contexto do governo do
presidente Michel Temer, apds a derrubada da presidente Dilma
Rousseff, no ano de 2016. A CONAPE refere-se a esse acontecimento
como golpe’.

Jano ano de 2019, apds a posse de Jair Bolsonaro em primeiro de
janeiro, a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo
(CNTE), em carta intitulada “Carta aberta aos/as trabalhadores/as em
educacdo e a sociedade sobre os retrocessos na agenda social do
pais”, ressalta, dentre outros pontos, que “no tocante a educacdo, a
CNTE nao abrird mao de lutar por mais investimentos publicos, para
garantir oferta publica, universal, gratuita, democrética, laica e de
qualidade social nos niveis bésico e superior”. (CNTE, 2018)5.

A CNTE (2018) destaca também que,

A valorizagao dos profissionais da educagdo publica, através de ingresso
na carreira por concurso publico, com instituicdo de piso salarial
profissional nacional previsto no Art. 206, VIll da CF/1988, com formacao
inicial e continuada garantida pelo Poder Publico em instituicbes
publicas, com jornada de trabalho e planos de carreira compativeis com
o exercicio laboral e o reconhecimento social da profissdo, com ampla
gestdo democrdtica nas escolas e nos sistemas de ensino serdao pautas
permanentes da CNTE.

Essa carta originou-se, dentre outros motivos, a partir das
primeiras medidas anunciadas pelo presidente Jair Bolsonaro, como o

7 Sobre a derrubada do governo de Dilma Roussef e a tomada do poder por Michel
Temer, algumas obras importantes analisam esse acontecimento no Brasil, dentre elas
podemos citar: Por que gritamos golpe? Para entender o impeachment e a crise politica
no Brasil (JINKINGS; CLETO, 2016); A resisténcia ao Golpe de 2016 (PRONER, et al. Org.,
2016); A radiografia do golpe: entenda como e por que vocé foi enganado (SOUZA, 2016),
dentre outros.

8 O Documento é datado de 09 de janeiro de 2019, porém, foi publicado na edi¢do de
novembro/dezembro de 2018, na Revista Retratos da Escola, conforme citado nas
referéncias.
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Decreto Presidencial n° 9.465° (2019) sobre a militarizacdo da
educacdo pubica.

N&o aceitaremos a politica de militarizacdo das escolas publicas, que
ganhou status de subsecretaria na estrutura do Ministério da Educacao,
através do Decreto 9.465, de 02.01.19. Essa medida afronta preceitos
constitucionais e em razao disso a questionaremos judicialmente.
Também serd objeto de dendncia judicial as agressbes verbais do sr.
Marcus Vinicius Rodrigues (Presidente do Inep/MEC) contra os/as
professores/as brasileiros/as; e repudiamos veementemente os recentes
pronunciamentos preconceituosos e de afronta ao estado laico da sra.
Damares Alves, Ministra dos Direitos Humanos, da Familia e dos Direitos
da Mulher. Como almejar uma sociedade pacifica com gestores publicos
difamando e agredindo professores, estimulando o machismo, a
homofobia, a violéncia policial contra grupos sociais, entre outras
praticas condendveis até mesmo pela legislacdo penal?!. (CNTE, 2019).

O posicionamento da CNTE refor¢a bandeiras histdricas em
defesa da educagdo, da democracia e da gestdo democratica no Brasil.
A entidade, no entanto, ndo foi a Unica a se manifestar diante do
contexto atual. O Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes
Superiores (ANDES-SN), em seu 38° Congresso, que teve como tema
“Por Democracia, Educacao, Ciéncia, Tecnologia e Servigos Publicos:
em defesa do trabalho e da carreira docente, pela revogacdo da
EC/95”, divulgou carta intitulada “Carta de Belém”. A carta enfatiza o
plano de lutas da entidade e as

Organizagdes nacionais que se encontram a frente desses instrumentos
de luta forjados pela classe trabalhadora na defesa da educacao publica,
gratuita, auténoma, democratica, laica, de qualidade e socialmente
referenciada. [...] Ratificando, por fim, a defesa da liberdade de cétedra,
da educacao publica, das entidades sindicais, estudantis e movimentos
sociais que lutam pela pauta da educagao como agbes necessdrias para
enfrentar o esvaziamento das escolas e universidades publicas, qualquer
possibilidade de sua privatizagdo [...]. (ANDES-SN, 2019).

9 Decreto n° 9.465, de 2 de janeiro de 2019. Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro
Demonstrativo dos Cargos em Comissdo e das Fun¢des de Confianga do Ministério da
Educagdo, remaneja cargos em comissao e fungdes de confianga e transforma cargos
em comissdao do Grupo-Direcdo e Assessoramento Superiores - DAS e Fungles
Comissionadas do Poder Executivo - FCPE. (BRASIL, 2019).
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No conjunto das entidades e dos posicionamentos em defesa da
educacao, da democracia e da gestdao democratica, merece atengdo o
posicionamento da Associa¢do Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd), como importante instrumento de
fortalecimento da democracia no pais, em destaque, a “Nota
Compromisso com a educacdo e participacdo democratica”, de
outubro de 2018 e da “Nota acerca dos rumos que o governo federal
vem tragando para a educac¢ao escolar em nosso pais”, de janeiro de
2019. Ambas buscam fortalecer e apontar caminhos de construgao
democratica nas instituicdes educativas publicas.

Na nota publicada em outubro de 2018, a ANPEd sublinha e
reafirma seu compromisso histérico com a defesa do projeto de
educacdo e do projeto de sociedade, frisando sua finalidade com “o
desenvolvimento da ciéncia, da educacdo e da cultura, dentro dos
principios da participagdo democratica, da liberdade e da justica
social” (ANPEd, 2018). Na mesma nota, a entidade refor¢a

[...] a luta pela universidade no vigor de sua autonomia e vocagdo para
pesquisa e a urgéncia da defesa das escolas publicas. A resisténcia
criativa e democratica nos exige solidariedade e respeito permanentes
no processo de democratizagao de universidades e escolas, que ndo sao
instituicbes prontas e acabadas, mas historicamente construidas sob a
perspectiva do respeito aos direitos humanos e em didlogo com os
movimentos sociais” (ANPEd, 2018).

Em 2019, na nota publicada no més de janeiro, a entidade mantém
suas posi¢bes colocando-se

em defesa de uma Educagdo democratica, publica, gratuita e laica em
todos os niveis e graus; das conexdes entre a liberdade de expressao e a
liberdade de ensinar. Defendemos o direito de todas as criangas e jovens
a uma educag¢do democratica em sintonia com a educa¢ao em e para os
Direitos Humanos [...]” (ANPEd, 2019).

A ANPEd refor¢a ainda que uma escola de qualidade é uma escola
democratica, comprometida com a construcdo de uma sociedade que
valorize o pluralismo democratico.

Considerando a fundamentacdo tedrica que sustenta as analises
sobre a democracia e a gestdo democrdtica na sociedade e na
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educacdo brasileira, e a partir dos posicionamentos mencionados
pelas referidas entidades, entendemos que, de fato, no contexto atual,
os limites para se construir a democracia e a gestdo democratica se
ampliaram. Nesse sentido, Peroni (2013, p. 11), afirma que

Com isso, o controle social e a coletivizagdo das decisGes, tdo
importantes para a constru¢ao da democracia no pafs, acabam cedendo
lugar ao controle externo de uma instituicdo privada, que determina o
contetido das politicas publicas de educacdo, desde o ambito da
legislacdo e da organizacao do sistema educacional até as praticas
escolares cotidianas.

Além das problemdticas j& mencionadas, ha outros
acontecimentos que contribuem para esses apontamentos, como a
declaracdo do presidente Jair Bolsonaro, em discurso proferido no dia
07 de mar¢o de 2019, em cerim6nia no 211° aniversario do Corpo de
Fuzileiros Navais, na Fortaleza de Sao José da Ilha de Cobras, no Rio de
Janeiro. Ao se referir a democracia, afirmou que ““E isso, democracia e
liberdade, sé existe quando a sua respectiva For¢a Armada assim o
quer” (DEMOCRACIA, 2019).

A democracia e a gestdao democrdtica, garantidas legalmente,
enfrentam limites, pois, por vezes, sdo apenas formais. Esses limites,
impactam a  participacdo  efetiva da  comunidade e,
consequentemente, a formacgdo dos filhos da classe trabalhadora com
a finalidade de tornarem-se dirigentes. Ao sufocar a democracia ainda
mais, sé se aprofundam as dificuldades para que se possam construir
processos de transformacdo a partir da educacao.

Esses fatores colocam desafios urgentes para aqueles que
acreditam que, por meio da democracia e da gestao democratica, se
poderd, de fato, construir possibilidades de participacao efetiva na
sociedade e na escola. Isso possibilita que pautas centrais como a
defesa da qualidade social da educacdo publica estejam no centro do
debate e das acdes, assim como possibilita que se va além das
exigéncias legais previstas na Constituicdo Federal, na LDB e demais
leis.

No entanto, quando nao se tem as garantias basicas do processo
democratico, esses desafios se acentuam num patamar que exige,
ainda mais, daqueles que se orientam pela perspectiva
transformadora. As condi¢bes para a emancipacdao humana, na
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perspectiva marxista, passam também pelo processo de emancipagao
politica, mas ndo se findam nela, buscam supera-la, conforme aponta
Marx (2010a; 2010b) ao apresentar a diferenca entre a emancipacdo
politica (efetivada pelo Estado) e emancipacdo humana (efetivada
pelo povo, na comunidade humana).

N3o obstante, hd que se conter os retrocessos e construir
caminhos de superacdo dos ataques a democracia e a gestdo
democrdtica no ambito da emancipacdo politica ou de cidadania,
entendidas como mediagdo, a fim de se fortalecer as bases para a
emancipa¢do humana, principalmente em tempos de avangos
neoliberais, conservadores e militarizantes no Brasil e na educacao.

Considerag6es finais

A partir dessa breve fundamentagdo, problematizamos a
discussao sobre os limites da democracia e da gestao democratica na
sociedade burguesa sob a légica capitalista. Nesse sentido, para a
efetivacdo da democracia, hd que se considerar que os dirigidos, os
filhos da classe trabalhadora, possam também ser dirigentes e a
gestdao democratica é parte dessa construcdo. Isso, portanto,
representa um desafio urgente, pois o Brasil tem, historicamente,
pouca cultura democratica, mesmo que tenha havido diversos
movimentos de luta e de resisténcia, de contestacdo da ordem
vigente, de enfrentamento da opressao da classe dominante.

A democracia e a gestdao democrdtica ndo sao processos
acabados, mas em construc¢do. Dessa forma, a redefini¢do do papel do
Estado e a implantacdo das politicas neoliberais sob interferéncia do
terceiro setor, das parcerias publico-privadas e privatizacao da
educacdo publica, limitam, ainda mais, as possibilidades de se construir
um processo verdadeiramente democratico, que jd se encontra
fragilizado.

As medidas decretadas pelo presidente Jair Bolsonaro, em janeiro
de 2019, além de manterem o viés neoliberal privatizante da educacao,
trazem como prerrogativa governamental e legal, a institucionalizacao
das politicas de militarizacdo da educacdo, autorizando que se
efetivem gestdes de cunho militar nas escolas publicas brasileiras.

Nesse contexto de ataques aos principios democraticos na
sociedade e na educacao, os posicionamentos de algumas entidades e
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movimentos sociais despontam como perspectiva de resisténcia. Para
essas entidades, a defesa da democracia, da educacdo publica e da
gestao democrdética sdo bandeiras histdricas.

Essas entidades, junto a outras forcas sociais e politicas,
acumulam conquistas importantes, como a garantia na Constitui¢ao
Federal de 1988 da educacdao como um direito social, a gestdo
democratica da escola publica, a garantia da qualidade da educacdo, a
educacao como dever do Estado, dentre outras. Essa luta € histdrica
no Brasil e se destaca, nas dltimas décadas, na luta contra a ditadura
militar no Brasil, passa pelaredemocratiza¢ao e segue pds C.F. de 1988,
estando presente nas leis que foram aprovadas posteriormente,
como, por exemplo, a LDB 9394/96, 0 PNE (2014-2024).

A gestao democratica da educacao publica e a democracia como
conquistas sociais sdo frutos das lutas e da organizacdo popular,
mesmo ndo sendo plenamente praticadas. Ainda assim, em tempos
em que a democracia é pauta central em diversos meios da sociedade,
a gestdo da escola publica traz possibilidades de se efetivarem a¢bes
no sentido da transformacao da sociedade.

Ao se atacar a democracia e, por conseguinte, a gestao
democrdtica em tempos de politicas neoliberais privatizantes ou de
iminente militarizacdo da escola, ampliam-se os limites para que elas
se efetivem. No entanto, a histdria recente do Brasil j& mostrou que,
mesmo num contexto ditatorial, a luta pela educacao e pela
democracia estiveram presentes e sairam vitoriosas. E, portanto, os
recentes ataques, devem ser encarados ndo coOmo umM processo
paralisante dos movimentos sociais, das entidades ou daqueles que
defendem e lutam em torno desses valores, mas como forca
impulsionadora para novas formas de luta.

Nesse sentido, a atuacdo daqueles que defendem a educagao
publica, gratuita, laica, democrdtica e de qualidade socialmente
referenciadas, é de grande relevancia nas frentes de discussao,
organiza¢dao, mobilizacdo, formacdo e luta. As a¢Ges formativas sdo
mais que necessdrias, sejam aquelas voltadas para formacao
continuada ou as que se direcionam para a formac¢do de novos
professores, para a gestdo da escola ou dos processos de aprender e
ensinar, em vinculo direto com movimentos sociais, com os
movimentos populares, com os movimentos estudantis, com os
sindicatos, com as entidades comprometidas com a educacao.
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Trata-se, desse modo, de fazer valer as garantias legais ja
existentes e avancar as pautas democrdticas populares e
transformadoras. A educac¢do, no Brasil, € um direito social e esta
contemplada na perspectiva de emancipacdo politica. As pautas
precisam estar balizadas nessas prerrogativas, a fim de que se
contenham os retrocessos neoliberais, conservadores, militarizantes e
se avance na perspectiva da efetiva participacdo popular e da

emancipa¢ao humana.
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2. PRODUCAO E APLICACAO DE MATERIAL DIDATICO LUDICO NO
ENSINO DE ESPANHOL PARA FINS ESPECIFICOS'

Kelly Cristini Granzotto Werner?
Elisandra Aguirre da Cruz Schwarzbold?

Considerag6es iniciais

Durante os anos de experiéncia docente no ensino de espanhol
como lingua estrangeira (E/LE), no contexto brasileiro, em diferentes
niveis de ensino e para diferentes publicos, a questdo do material
didatico, entre outros aspectos que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua, tem-se apresentado desafiadora.
Provavelmente, essa é uma realidade para muitos professores dessa
disciplina no Brasil.

Trata-se de ensinar a lingua com materiais didaticos, muitas vezes,
ndo especificos ou até a falta deles, o que pode acarretar desinteresse
dos estudantes e problemas na aprendizagem. No entanto, as
dificuldades devem servir também como estimulo para a producdo de
materiais que venham a atender as necessidades docentes e discentes.
Nesse sentido, durante esses anos, esse tema faz parte do nosso
interesse enquanto professoras e, por causa disso, desenvolvemos
projetos que tratam da questao.

Nessa perspectiva, o objetivo deste trabalho é apresentar o relato
de experiéncia docente desenvolvida a partir do projeto de ensino
“Desenvolvimento de material didatico lddico para o ensino de
espanhol técnico”, que buscava produzir material didatico lddico para
o ensino de E/LE, a fim de auxiliar na fixacdo e na aprendizagem dos
conteudos técnicos das disciplinas de Lingua Espanhola | e 14, no Curso

' Trabalho resultante das experiéncias no Projeto de Ensino “Desenvolvimento de
material didatico lidico para o ensino de espanhol técnico”, desenvolvido no Colégio
Politécnico da UFSM, no periodo de 2017-2018, e nas aulas das disciplinas Lingua
Espanhola I e II, no Curso Técnico em Secretariado da mesma Instituicdo de ensino.

2 Professora do Colégio Politécnico da UFSM e coordenadora do projeto - UFSM.
kcgbr@yahoo.com.br

3 Bolsista do projeto.

4 Sou a professora responsavel por tais disciplinas e pelo projeto.
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Técnico em Secretariado do Colégio Politécnico da UFSM, nos anos de
2017 e 2018. Ou seja, trabalhamos com o ensino da lingua e a producao
de materiais para fins especificos da drea secretarial, que exige
competéncias ndo tratadas no ensino geral, como o atendimento
telefonico e ao publico, a redacdo de diferentes tipos de cartas e e-
mails, organizacao de eventos e agendas, tradugbes técnicas, entre
outras atividades. Os programas das disciplinas do curso respeitam
essa especificagdo, e os professores devem seguir a orientacdo que
vem desses documentos.

No ensino de lingua estrangeira para esse publico especifico, em
que a lingua é necessdria para a comunica¢do escrita e oral, para
situa¢bes formais de negdcios, turismo, atendimento ao publico,
enfim, para o contexto de trabalho em empresas, as aulas podem se
tornar enfadonhas, uma vez que é necessario estudar conteldos para
esse fim. Ensinar e aprender a lingua nessa conjuntura ndo é o mesmo
que o de outros contextos, como o da educacao basica ou superior,
curso de linguas, aulas particulares. O espago de flexibilidade do
professor é restrito, porque precisa apresentar a lingua para um fim
especifico que é esperado pelo aluno.

Ainda assim, acreditamos que acrescentar o lidico ao material e
a metodologia usados pode ser um recurso pedagdgico motivador e
prazeroso, a ser utilizado para tornar a aprendizagem significativa.
Essa constatacdo é oriunda de nossas praticas, que tém mostrado que
esse elemento aproxima os alunos entre si e do professor, incitando as
relagbes através das atividades com a turma toda e/ou em grupos
menores. No mundo empresarial, o trabalho em equipe é muito
valorizado, mas também pouco realizado nos cursos de formagao dos
profissionais. Na profissdo de secretdrio, que estd em contato com
pessoas diariamente, isso é muito importante. E, portanto, uma
habilidade a ser desenvolvida. O trabalho em grupo, via atividades
lddicas com a lingua espanhola, também tem deixado transparecer a
afetividade e as emocdes, fatores que consideramos diretamente
relacionados a aprendizagem efetiva. Além disso, o Curso Técnico em
Secretariado é noturno, e a maior parte dos alunos trabalha ou estuda
durante o dia, fatores que exigem aulas mais dinamicas, atrativas,
desafiadoras e ludicas.

Diante desse contexto, apresenta-se a necessidade de testar
metodologias e materiais didaticos para motivar os alunos e conseguir
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o objetivo: a aprendizagem com prazer. Enquanto professores temos
a responsabilidade de renovar nossa pratica e, assim, permitir maior
aprendizado aos estudantes, estimulando-os, diminuindo o
desinteresse e, consequentemente, a evasao, que é outro problema
da realidade de cursos noturnos.

Considerando essa situa¢do e os fundamentos tedricos e
orientadores da Linguistica Aplicada e da Metodologia Comunicativa
de ensino de linguas, que apostam na significativa funcdo que o ludico
desempenha no desenvolvimento do ser humano, buscamos criar
atividades ludicas, com diferentes ferramentas e suportes para melhor
mediar o ensino-aprendizagem da lingua espanhola nesse curso. Esta
proposta permite, também, aliar a tecnologia a educacao, umavez que
possibilita que as atividades ludicas sejam feitas também programas
como o Hot Potatoes, o Prezi, entre outros, que os estudantes podem
utilizar como ferramentas externas ao ambiente da sala de aula.

O lidico e o ensino de linguas

O jogo é uma pratica comum entre os animais e entre os humanos
e isso acontece desde sempre. Johan Huizinga (2010), historiador
holandés, na sua obra Homo ludens, publicada pela primeira vez em
1938, afirmou que o ato de jogar é tdo antigo quanto o préprio homem,
fazendo parte de sua esséncia, j4 que ha indicios de que desde o
comeco do periodo pré-histérico, o ludico fazia parte da vida do
homem. Para ele, ndo deve ser tomado como fendbmeno bioldgico,
mas sim cultural, devendo ser estudado em uma perspectiva histdrica,
ou seja, 0 jogo como um elemento da cultura.

Segundo Andreu Andrés e Garcia Casas (2000, p. 122), “desde
siempre se ha considerado el juego como un elemento intrinseco de la
personalidad humana, potencializador del aprendizaje. La atraccién
del juego es un elemento motivador importante.”

A associacdao do ludico a crianga, ao periodo da infancia, é
reconhecido. Tedricos da aprendizagem como Piaget, Vygotsky,
Wallon, entre outros admitiram que o ato de brincar da crianga tem
papel decisivo no desenvolvimento humano. Agora, serd que apenas
se aprende com o jogo nessa fase? Acreditamos que podemos
aprender também em outras etapas da vida, com atividades ludicas,
com brincadeiras. Na verdade, o adulto parece perder esse
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componente importante devido ao seu modo de vida. Para Negrine
(2000, p. 21), “a concepcao de que o brincar esta reservado as criancas
nada mais é do que a perda da naturalidade humana, imposta pelo
homem ao préprio homem, ja que — a histdria nos diz — o adulto
costumava dedicar muitas horas ao lazer.”

Vdrias sdo as teorias e tedricos, professores, psicélogos, filésofos,
enfim estudiosos que defendem a relagdo entre o jogo e a
aprendizagem, uma vez que o lddico motiva e facilita o aprender. Nao
é nosso objetivo aqui recuperar historicamente o comportamento
lddico da humanidade nem todos os que se dedicaram a estudar o jogo
como instrumento para a aprendizagem. Mencionamos alguns
tedricos da aprendizagem cognitiva como Piaget e Vygotsky, o
Movimento da Escola Nova, a teoria da aprendizagem de lingua
estrangeira de Krashen e a Metodologia Comunicativa para o ensino
de linguas, esta contribuiu para a difusdo do ludico na educagdo, ao
reconhecer a importancia da diversdo na aprendizagem.
Consequentemente, nessa abordagem, muitos materiais didaticos
foram elaborados e publicados, trazendo os exercicios ludicos como
elemento motivacional.

Para Andreu Andrés e Garcia Casas (2000, p. 121), a relacdo entre
0 jogo e a aprendizagem ¢é natural, porque “los verbos “jugar” y
“aprender” confluyen. Ambos vocablos consisten en superar
obstdculos, encontrar el camino, entrenerse, deducir, inventar,
adivinar y llegar a ganar... para pasarlo bien, para avanzar y mejorar.”

Piaget (1976), por exemplo, associou a atividade ludica as
atividades intelectuais da crianga. Segundo o autor, o jogo, em suas
duas formas essenciais, a saber, exercicio sensdrio-motor e
simbolismo, fornece o alimento necessario a transformacao do real em
funcdo das necessidades multiplas do eu. Por esta razdao, os métodos
de educacdo das criancas demandam um material adequado para a
assimilagao das realidades intelectuais por meio do jogo.

Vygotsky (1995) também se manifestou em relacdo a fun¢do do
jogo no desenvolvimento humano. Considerou o jogo uma fonte de
estimulo ao desenvolvimento, num sentido amplo, referindo-se
principalmente a atividade, ao ato de jogar ou brincar. Ressaltou,
inclusive, que as ac¢des das criancas em um jogo sdo pautadas por
regras do mesmo, e isso faz com que elas sejam coerentes com as
fun¢Oes que assumem na atividade. As regras seguidas criam uma zona
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de desenvolvimento proximal (ZPD) porque impulsionam novos
conceitos e processos em desenvolvimento. Nesse sentido,
concordamos com Rego (2003) que a ideia defendida por Vygotsky
(1995) nos permite pensar que o ensino sistematico ndo € o Unico fator
responsavel por alargar os horizontes da zona de desenvolvimento
proximal.

E bem verdade que esses tedricos da aprendizagem fizeram seus
estudos relacionando a ludicidade ao publico infantil, mas também
funciona com outros publicos se respeitada alguns fatores. Sabemos
que esse horizonte foi alargado nos dias de hoje.

Teixeira (1995), por exemplo, defende o ltdico na aprendizagem
em geral:

O jogo é um fator didatico altamente importante; mais do que um
passatempo, ele é elemento indispensdvel para o processo de ensino-
aprendizagem. Educagdo, pelo jogo, deve ser a preocupacgdo basica de
todos os professores que tém intencdo de motivar seus alunos ao
aprendizado (TEIXEIRA, 1995, p.49).

Nunes (2004), por sua vez, afirma que “as atividades ludicas
ajudam a construir uma praxis emancipadora e integradora, ao
tornarem-se um instrumento de aprendizagem que favorece a
aquisicalo do conhecimento em perspectivas e dimensdes que
perpassam o desenvolvimento do educando”. Ou seja, podem
contribuir também para a autonomia do estudante.

Para Baretta (2006), os jogos sdo Otimas alternativas as
metodologias tradicionais e permitem trabalhar diferentes habilidades
dos alunos, aliando ensino e diversao; também agem sobre a
ansiedade, diminuindo-a e abrindo espaco para a liberdade e a
desinibi¢do; auxiliam no desenvolvimento da competéncia
comunicativa; sao situagdes reais de comunicagdo em que os alunos
usam a lingua e estratégias comunicativas sem perceber, ou seja, de
modo espontaneo, natural; aproximam professor e alunos.

Andreu Andrés e Garcia Casas (2000, p. 124) declaram algo muito
importante “con el juego, nosotros los docentes dejamos de ser el
centro de la clase, los “sabios”, en una palabra, para pasar a ser meros
facilitadores-conductores del proceso de ensefianza-aprendizaje,
ademas de potenciar con su uso el trabajo en pequefios grupos o
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pareja”. Ou seja, o professor é um participante do jogo,
desempenhando a funcdo de condutor, mediador da pratica.

A ampla defesa da importancia do jogo no desenvolvimento
humano e na aprendizagem fez com que fosse mais incentivado na
sala de aula. No Brasil, isso fica mais evidente com o movimento da
Escola Nova, nas décadas de 20 e 30. Esse movimento contribuiu para
a difusdo da ideia de usar o lidico na educagdo, reconhecendo sua
eficacia no processo de ensino-aprendizagem. Com isso, 0 jogo ndo
servia apenas para entreter, mas era um recurso pedagdgico.

Em relagdo a lingua estrangeira, é, a partir da década de 70, com
a Abordagem Comunicativa, que se comegou a reconhecer a
importancia da diversdao na aprendizagem. Depois disso, muitos
materiais didaticos comecaram a ser elaborados e divulgados,
trazendo atividades ltdicas. Sdnchez (2000), pde os elementos Itdicos
dentro das atividades postas em pratica no método comunicativo no
grupo dos “elementos motivadores”, afirmando que o professor deve
favorecer esse que é um dos elementos que desencadeiam a
motivacao, aspecto relevante na aprendizagem.

Ao fazer um trabalho em sala de aula com jogos pedagdgicos ou
com atividades ludicas mais simples, é preciso considerar alguns
pontos antecipadamente. Por exemplo: o programa e os conteudos, o
objetivo a ser atingido, a adequacao ao publico e ao momento, a
natureza desafiante, o resgate de conhecimentos prévios, o tempo
utilizado, a organizacdao, os procedimentos, o valor educacional, o
papel da mediag¢do, a organizagdo, os procedimentos, os recursos
disponiveis, e outros fatores para que o instrumento se torne eficiente.
Nem todo jogo é um material adequado, ou seja, tem carater
pedagdgico. Segundo Antunes (2000), hd diferencas entre um jogo
pedagdgico e um de natureza apenas ludica:

[...] o elemento que separa um jogo pedagdgico de um outro de carater
apenas ludico é este: desenvolve-se o primeiro com a intencao explicita
de provocar aprendizagem significativa, estimular a constru¢do de novo
conhecimento e principalmente despertar o desenvolvimento de uma
habilidade operatdria. (ANTUNES, 2000, p. 39)

O uso aleatério, improvisado, excessivo ou para preencher tempo

tampouco traz beneficios ao processo de ensino-aprendizagem. E
preciso um planejamento cuidadoso.

46



Podemos escolher o jogo como recurso na tentativa de motivar
nossos alunos para o estudo de algum aspecto da lingua, para realizar
atividades introdutdrias, reforco, revisao, sondagem, diagndsticos ou
avaliacdo. A pratica mostra que elas aproximam aprendiz e objeto de
aprendizagem e também os envolvidos de um modo geral, desde que
nao sejam dinamicas demoradas.

Estudiosos do tema apontam as razdes da preferéncia por essa
ferramenta. Na opinido de Teixeira (1995), por exemplo, varios sdo os
motivos que levam o educador a usar jogos como recurso pedagoégico:
despertam prazer e esfor¢o momentaneo, o que provoca interesse e
envolvimento do estudante; s3ao excitantes; ativam esquemas
mentais, estimulando pensamento; integram dimensbes da
personalidade como a afetiva, a motora e a cognitiva. Como podemos
notar, hd muitas razdes para utilizar o lidico nas aulas de linguas. O
que ndo podemos descuidar, para qualquer atividade realizada, seja
ela lddica ou ndo, é do planejamento, pois, assim, existem mais
chances de os resultados serem realmente proveitosos e, quem sabe,
os desejados.

O processo de criacao e aplicacao das atividades ltidicas nas aulas de
lingua espanhola no curso técnico em secretariado

Faz-se necessario destacar a importancia do estudo e o dominio
de idiomas pelo profissional de secretariado. Embora a legislacao
(BRASIL, 1985) para o Curso Técnico em Secretariado determine o
minimo de um idioma estrangeiro, o Colégio Politécnico da UFSM foi
além e, a partir do curriculo de 2017, passou a ofertar dois idiomas - o
espanhol e o inglés, compreendendo a importancia que o
conhecimento de linguas estrangeiras agrega a formacdo do
profissional.

No que tange a Lingua Espanhola, hd muitas razées que justificam
a sua aprendizagem (SEDYCIAS et al, 2005). No entanto, merecem
destaque alguns aspectos como ser uma lingua mundial, ter nimero
grande e crescente de falantes, ser a lingua oficial de 21 paises, ter
importancia internacional, ser a lingua de nossos vizinhos (Brasil é uma
“ilha”, falando portugués na América Latina), ser uma das linguas do
Mercosul.
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Além disso, hd um alerta para o profissional do secretariado do
século XXI da necessidade de secretdrias (os) hispano-falantes para o
mundo dos negdcios. Por exemplo, a presenca de empresas
espanholas no Brasil, apresenta oportunidades de trabalho,
principalmente para o secretariado, e, com isso, traz o desafio de
assumir postos de trabalho que necessitam de fluidez idiomatica.
Segundo Camargo (2011),

A Espanha € o segundo pais que mais investe no Brasil. Temos centenas
de empresas espanholas instaladas aqui, e com grande necessidade de
brasileiros hispanofalantes, além de milhares de empresas brasileiras de
diversos setores (do comércio ao agronegdcio) que negociam com
empresas da Espanha e América Latina. (CAMARGO, 2011, p. 30)

Diante desse contexto, de necessidade do dominio do espanhol
pelo profissional do secretariado, cabe a nds professores
promovermos a melhoria da qualidade de ensino, complementando a
formacdo académica e profissional dos alunos, preparando-os para
esse mercado de trabalho tdo exigente como € o atual.

O processo de criacao das atividades lddicas, que seriam usadas
nas aulas das disciplinas de Lingua Espanholal e Il do Curso Técnico em
Secretariado, do Colégio Politécnico da UFSM, em 2017-2018, comecou
com a observacao e andlise dos programas das disciplinas, analisando
seus conteddos conjuntamente. Depois disso, instaurou-se o
momento de pensar e propor atividades, discutir sobre os objetivos a
serem atingidos, os momentos de sua aplica¢ao, o tempo, os recursos,
enfim uma série de fatores fundamentais para a sua plena execucao e
alcance das metas.

O processo de criacao e aplicagdo durou um ano, ja que a Lingua
Espanhola | foi ministrada no 2° semestre de 2017 e a Lingua Espanhola
I no 1° semestre de 2018. Sendo assim, no primeiro semestre de 2017,
foram desenvolvidas atividades lddicas para a primeira disciplina, num
total de 7, e, no segundo, foram produzidas para a segunda disciplina,
num total de 6. Portanto, 13 atividades ludicas confeccionadas e
aplicadas. A sequéncia curricular nos favoreceu muito porque ao
mesmo tempo em que estdvamos preparando atividades, podiamos
acompanhar as consequéncias da aplicacdo pratica nas aulas. Isso
permitiu ajustes, readequac¢des, ou seja, (re) avaliar a nossa acao
docente conjuntamente com nosso processo criativo.
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No intuito de atender aos contetidos e objetivos do programa da
disciplina de Lingua Espanhola I, que é apresentar uma visao geral do
idioma, de modo que, ao seu término, o aluno deve ser capaz de:
conhecer e aplicar as caracteristicas de diferentes géneros discursivos
da esfera cotidiana, jornalistica e profissional do secretariado; utilizar
estratégias de leitura para compreensdo de textos; compreender o
funcionamento da lingua espanhola de forma geral; ter no¢bes de
leitura e escrita de textos préprios dos diferentes contextos
profissionais do secretariado e reconhecer diferentes graus de
formalidade, criamos 7 atividades ltdicas.

Sobre a Unidade 1 - “Panorama da Lingua Espanhola no mundo”,
elaboramos o “Concurso sobre paises hispanohablantes”, em que
foram confeccionados 43 cartdes, sendo 21 de paises e 21 de capitais e
um grande com o mapa mundi.

Para a Unidade 2 - “Noc¢bes de leitura e interpretacdo textual em
lingua estrangeira”, contemplamos os contetdos de “Falsos Amigos”,
“Preposiciones” e ‘“Conjunciones”. Para o primeiro contetdo,
elaboramos duas grandes atividades, o ‘“Concurso de los falsos
amigos”, em que criamos 90 cartdes, 45 com imagens de alguns falsos
cognatos e 45 com frases que deveriam ser preenchidas com as
imagens correspondentes. A segunda atividade dos “Falsos Amigos”
contemplou a dinamica “;A jugar con la (os) secretarias (0s)!”, em que
produzimos 40 cartdes com imagens e frases com espagos em branco
para serem preenchidas com o respectivo heterossemantico da
imagem. A Ultima atividade desta unidade foi o “Dominé de las
preposiciones”, em que criamos 62 cartdes com preposicdes para
serem utilizadas, pelos alunos, segundo a dinamica tradicional do jogo
domind. A seguir, a titulo de ilustracdo, apresentamos parte de uma
das atividades desenvolvidas para essa unidade do programa:

“Concurso de los falsos amigos”.

Objetivo: La finalidad de este concurso es familiarizar a los alumnos del
“Curso Técnico en Secretariado”, de modo lddico, con imagenes y frases
que exigen el uso de algunos falsos amigos del espafiol en relacién al
portugués.
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Material: Tarjetas (45 carteles con frases y 45 tarjetas con
heterosemanticos)

Organizacion: Nueve grupos de cinco alumnos.

Procedimientos:

1. Poner las tarjetas con las imagenes sobre una mesa;

2. Poner las tarjetas con las frases en el centro de otra mesa, en una pila;
3. Cada equipo sacard una tarjeta con una frase y tendrd que encontrar la
imagen correspondiente al falso amigo existente en la frase;

4. Cada equipo tendrd un minuto para cada frase;

5. Cada acierto vale un punto;

6. Gana el equipo que lograr sumar mas puntos.

Tiene que acordar con su
cliente la mejor manera
de gestionar el suministro
de los productos.

S1 desea ser mas
productivo durante el dia,
no debe acostarse tarde.

Figura 1 - Orientagao para atividade ludica
“Concurso de los falsos amigos”

Para a Unidade 3 - “Géneros Discursivos” - confeccionamos o
“iTendedero de los géneros discursivos!”, uma atividade com 30 textos
com varios géneros discursivos, elaborados em forma de cartdo,
tamanho A4, para exercitar a capacidade dos alunos de identificarem
os tipos de géneros existentes e apontarem, entre os pendurados no
varal, com quais o profissional de secretariado mais tém contato. A
imagem, a seguir, mostra a atividade em desenvolvimento:
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Figura 2 - Atividade em Execucao - jTendedero de los Géneros
Textuales/Discursivos I!

Na unidade 4 — “Aspectos Linguisticos”, elaboramos a “;Dindmica
de los grados de formalidad!”, em que foram confeccionados 18 cartdes
com textos que sensibilizaram os alunos aos graus de formalidade. Por
fim, a unidade 5 — “Analise linguistica”, ndo elaboramos uma atividade
especifica, uma vez que os conteudos sugeridos foram abordados
gramaticalmente no decorrer das unidades anteriores.

Com a finalidade de atender aos contelddos e as metas do
programa da disciplina de Lingua Espanhola Il, que é trabalhar
aspectos da lingua mais especificos da area profissional, exercitando a
producdo oral e escrita. Ao seu término, o aluno deve ser capaz de:
reproduzir didlogos relacionados as rotinas secretariais; ter no¢des de
leitura e escrita de textos préprios dos diferentes contextos
profissionais do secretariado e praticar a traducao e versdo de textos
relacionados as vivéncias em secretariado.

Nessa perspectiva, para a Unidade 1 - “Comunicacdo escrita/oral
no trabalho”, elaboramos trés atividades: a primeira, “;Tendedero de
los Géneros Textuales/Discursivos II”’, que ja havia sido utilizada em
parte no semestre anterior, tem como finalidade ajudar aos alunos no
reconhecimento dos géneros textuais/discursivos de sua area de
atuacgdo; a segunda, “;A Jugar con los textos técnicos!”, busca exercitar,
de modo ludico, os tipos de tratamento e duas partes da estrutura dos
géneros escritos; a terceira, “;A Trabajar con las Cartas!”, serve para
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que os alunos possam distinguir dois tipos de cartas (comercial e
pessoal) e reconhecer as estruturas que compdem estas
comunicagdes escritas.

;A JUGAR CON LOS TEXTOS TECNICOS!

Objetivo: La finalidad de este concurso es ejercitar con los alumnos del “Curso Técnico en Secretariado”
los tipos de tratamiento y dos partes de la estructura de los géneros discursivos escritos, de modo lidico.

Material: Tarjetas (42 con frases, 2 con tipos de tratamientos - formal e informal - 2 partes de una carta -
encabezamiento/saludo y despedida).

Organizacién: Dos equipos de veinte alumnos.

Procedimientos:

1. Preparar el ambiente de la clase, organizando dos mesas, una con las cuarenta y dos tarjetas con las
frases, en pila, y la otra, con el tipo de los tratamientos y las partes de la estructura de los textos escritos;
2. Cada equipo quedara en cola;

3. Unalumno de cada equipo sacard una frase y tendra que poner en el tipo de tratamiento correspondiente
e identificar la parte del texto;

4. El tiempo de ejecucidén es de treinta minutos;

5. Cada acierto contara un punto;

6. Gana el equipo que lograr sumar mas puntos.

Figura 3 - Orientagdo para atividade ludica
“+A Jugar con los textos técnicos!”

Para atender a Unidade 2 - “Comunica¢do Oral no Trabalho”,

contemplamos os contetddos de “Grados de Formalidad”, com a
“:Dindmica de los Grados de Formalidad!”’. Este concurso conta com 18
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tarjetas com frases que exigem o conhecimento de alguns niveis de
formalidade em espanhol.

A Unidade 3 - “Aspectos lexicais, ortograficos e gramaticais
relevantes”, conta com duas atividades: a “;Memoria Gigante - Las
Profesiones!”, um jogo de memdria que conta com 64 profissdes mais
utilizadas em espanhol; e a “iSopa de Letras — Las Abreviaturas!”’, um
caca-palavras que tem a finalidade de exercitar com os alunos do
“Curso Técnico em Secretariado” as abreviaturas mais utilizadas do
espanhol.

Considerag6es finais

Este trabalho teve como objetivo compartilhar nossa experiéncia
docente com a lingua espanhola para fim especifico - o Técnico em
Secretariado - no Colégio Politécnico da UFSM. Acreditamos que a
nossa proposta de atividades lddicas ajudou a desenvolver
positivamente os conteudos correspondentes, assim como auxiliou os
alunos a fixarem o necessdrio para pér a lingua em funcionamento nas
suas atividades profissionais.

Nossas prdticas nos levam a continuar apostando que o ludico
favorece muito a aprendizagem de umalingua estrangeira também em
situacGes como a que enfrentamos, ou seja, a do espanhol técnico.
Esse fator incentiva o estudante a aprender com prazer, alegria e
leveza, porque aprende a gostar da lingua e do conteudo.

Ao término da primeira disciplina ministrada, foi feita uma
avaliacdo discente com a turma. O feedback dos alunos foi bastante
satisfatdrio, porque 100% deles relataram ter aprovado a maneira
como as atividades foram apresentadas, alegando tornar as aulas mais
dinamicas, contribuindo com a aprendizagem. A seguir, apresentamos
avalia¢bes de dois dos 31 alunos da turma.
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AVALIAGAO DISCENTE DO PROJETO

Durante a disciplina de Lingua Espanhola I, foram apli ludicas na parte
das aulas praticas, para fixar, reforcar, sintetizar ou mtrcduznr oonteudos da ementa, as quais foram
desenvolvidas dentro do projeto de ensino “Di de atico ladico para o ensino
de espanhol técnico”, vigente e financiado pelo Colégio Politécnico no ano letivo de 2017

E muito importante para a equipe do projeto a sua participagdo nas atividades e também na

iagao das Sendo assim responda a questao proposta:

Como vocé, enquanbo alunofa, avalia essa agio metodologica, os materiais usados, a sua
e o seu do na Lingua ? Escreva sua opinido, pois é muito importante!

Participe.
A auo, a4 d00a ymis ahotiig, UNIDQGIIMEE (A

auhlin gk U oo OUiO - TFaite g apun
m Eqﬁm des  motwuold uibiz0des A4 Mnmmmn
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Figura 4 - Avaliagao Discente 1

—
AVALIACAO DISCENTE DO PROJETO
Durante a disciplina de Lingua Esp la |, foram apli ividades ludicas na parte
das aulas praticas, para fixar, rebfqar sintetizar ou intmduzcr conleudos da ementa, as quais foram
dasenvol\ndas dentto do projeto de ensino de | didatico ludico para o ensino
", vigente e iado pelo Colégio Politécnico no ano letivo de 2017
E muito importante paia a equipe do projeto a sua p pacdo nas ativi e b na
das Sendo assim responda & questao proposta:
Como vocé, enquanto aluno/a, avalia essa acao metodolégica, os materiais usados, a sua
pﬂfﬁclpaqeo e o seu aprendizado na Lingua Esp sua opinido, pois € muito importante!

&&A’,buolm&w Uma o, alanio lO n.o’l/s athes

Py

ab . Y

oeﬂ\rnnla l/m’rru'n'ko e yretie U0 arois WWWL

Figura 5 - Avalia¢do Discente 2
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3. DOCENCIA EM CURSOS TECNOLOGICOS: GENEROS ORAIS E
ESCRITOS COMO (MEGA)FERRAMENTA EM LINGUA PORTUGUESA

Rosana Helena Nunes

Introducao

Este artigo tem a pretensao de mostrar como se da o trabalho
com géneros orais e escritos, em cursos tecnoldgicos, como forma de
levar o aluno a uma visdo mais dinamica da lingua. E ainda, a forma
distorcida de pensar o trabalho com a modalidade oral da linguagem,
considerar os recursos multimodais da esfera virtual, com énfase a
diferentes objetos de estudos, presentes nas redes sociais.

A visdo dicotdmica da relagdo entre fala e escrita, ainda presente
no ensino de lingua, levou a repensar esse ensino, partindo da
concepgdo de que, para todo falante, a lingua se faz necessaria, tanto
na modalidade escrita como oral; as duas modalidades da linguagem
ndo podem ser vistas como processos estanques, mas sim com
especificidades prdéprias, dadas as condi¢cbes que engendram o
discurso. A modalidade oral apresenta um grau de complexidade,
relevancia e importancia, assim como a modalidade escrita, podendo
ser estudada a partir de suas particularidades e possibilidades de uso.
Embora muitos trabalhos envolvam essas questfes, ndo se esgotam
em pesquisas, uma vez que sempre ha algo para discutir a respeito
dessa modalidade da lingua.

Assim, o artigo divide-se em trés partes. A primeira parte refere-
se propriamente ao conceito de género do discurso na esteia de
estudos fundamentados por Mikhail Bakhtin (1992) e seus
colaboradores. A segunda parte, géneros textuais e o ensino de lingua:
Branddo (2000), Schneuwly e Dolz (2004), Marcuschi (2001; 2008;
2010) e outros. A Ultima parte, a metodologia de ensino com géneros
textuais, com alunos de 1° semestre do Curso de Sistemas para Internet
da Faculdade de Tecnologia de Sdo Roque, na disciplina Leitura e
Producdo de Texto.
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Género do discurso: contribuicao de Bakhtin

A lingua penetra na vida por meio de enunciados concretos e a
vida penetra na lingua pelos préprios enunciados concretos (BAKHTIN,
1992). Como pensar o estudo da linguagem humana dessa perspectiva?
E ainda, como refletir acerca das praticas sociais e histdricas
construidas pelos sujeitos em diferentes momentos e com diferentes
finalidades especificas? Pensar o estudo da lingua, dentro de uma
abordagem (sdcio)histdrica, é a de refletir a respeito da forma pela
qual o uso estd a servico de finalidades especificas em diferentes
momentos histdricos, ja que “aprender a falar é aprender a estruturar
enunciados (porque falamos por enunciados e ndo por oragdes
isoladas e, menos ainda, é ébvio por palavras isoladas. Os géneros do
discurso organizam nossa fala da mesma maneira que organizam as
formas gramaticais (sintaticas)” (BAKHTIN, 1992, p. 302).

Na verdade, a preocupac¢do de Bakhtin ndo era propriamente com
relagdo ao ensino da lingua e sim buscar compreender como se da a
comunica¢do humana por meio da lingua. Sua preocupagao era buscar
uma “resposta” a diferentes perguntas como a especificidade do
“romance” em sua estrutura, composicdo, estilo e tematicas
provenientes das diferentes épocas da histéria. Era justamente
compreender o que traz a riqueza de uma lingua se ndo a riqueza dos
enunciados, nao aqueles apenas padronizados por uma cultura, mas sim
a heterogeneidade constitutiva da linguagem humana. Com efeito, esta
parte destina-se a nocao de género do discurso e contribuicbes de
estudiosos comrelagdo ao ensino da lingua. Em se tratando de realidade
brasileira, hd de se considerar uma longa trajetdria até a lingua firmar-se
no uso social e, ao mesmo tempo, linguistico.

Bakhtin (1992), linguista e filésofo russo, no inicio do século XX,
dedicou-se aos estudos da linguagem e da literatura - foi o primeiro a
empregar a palavra género com um sentido mais amplo, referindo-se
também aos tipos textuais que empregamos nas situacdes cotidianas.
Precursor de estudos relacionados a natureza dialdgica da linguagem
humana, considera que os enunciados sdo irreproduziveis, estes sao
recorrentes e interligados, ou seja, nasce-se um enunciado acerca de
outro. Essa tonalidade dialégica presente nos enunciados permite que a
lingua seja representada por sujeitos falantes, uma alterndncia de
sujeitos falantes: natureza dialdgica da atividade humana. Para o autor,
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“a utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana” (BAKHTIN, 1992, p.279).
Diferentemente da corrente estruturalista’, que privilegiava o
sistema abstrato da lingua, com suas caracteristicas formais passiveis
de serem repetidas, Bakhtin concebe a linguagem nao s6 como um
sistema abstrato, mas uma criacao coletiva, integrante de um didlogo
cumulativo entre o eu e 0 outro, entre muitos eus e muitos outros. Para
o autor, todo estudo que privilegia a utilizacdo da lingua na sua
totalidade deve partir de uma teoria de géneros:

Qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual, mas
cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estdveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do
discurso. A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas,
pois a variedade virtual da atividade humana é inesgotdvel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertdrio de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria esfera se
desenvolve e fica mais complexa.

O enunciado, segundo Bakhtin (1992), ndo é uma unidade
convencional, mas uma unidade real, estritamente delimitada pela
alternancia dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferéncia
da palavra do outro, como um sinal de término por parte do locutor; o
que torna a lingua algo dinamico, interativo, dialégico e dialético é
justamente o fato de relacionar-se a diferentes sujeitos em diferentes
situacbes de producao discursiva. Compreende-se aqui a
heterogeneidade dos géneros do discurso (orais e escritos), natureza e
caracteristicas, dadas esferas da comunicagdo verbal. Dessa
heterogeneidade, Bakhtin (1992) faz uma classificacdo dos géneros em
primdrios e secunddrios. Os primeiros referem-se a comunicagao
cotidiana, ja os segundos, sao decorrentes de circunstancias de uma
comunicacdo cultural mais complexa e relativamente mais evoluida. O
autor reconhece que os géneros secundarios passam a absorver os
géneros primarios, uma vez que estes Ultimos sdo oriundos de uma
comunicacdo verbal espontanea. Dai Bakhtin considerar que o didlogo
é a forma classica da comunicacdo verbal.

' Ferdinand de Saussure (1916), precursor de estudos referentes a langue e parole.

59



A nocdo de texto surge, para Bakhtin (1992), como resultado da
necessidade de se entender a lingua e linguagem como manifestagoes
concretas das relagdes sociais e dialégicas. O autor ndo define texto,
mas sim ao estudo do enunciado concreto: o papel da linguagem em
cada acontecimento existente na vida humana, arte, ciéncia ou
religido. O texto, como atividade humana, é todo sistema de
significacdo cuja coeréncia e unidade remete-se a capacidade de
compreensao do homem na sua vida comunicativa e expressiva; o
texto ndo é uma coisa sem voz, &, sobretudo, um ato humano, com
relacdo a toda a produgdo cultural, fundada na linguagem. “(...) cada
texto (em sua qualidade de enunciado) €é individual, Unico e
irreproduzivel, sendo nisso que reside seu sentido (seu designio,
aquele para o qual foi criado). E com isso que ele remete a verdade, ao
veridico, ao bem, a beleza, a histéria” (BAKHTIN, 1992, p. 331).

Admite-se, pois, que a reproducdo do texto pelo sujeito (volta ao
texto, releitura, nova execucdo, citacdo) é um acontecimento novo,
irreproduzivel na vida do texto, € um novo elo na cadeia da
comunicacao verbal, uma vez que “o0 ato humano é um texto potencial
e ndo pode ser compreendido (na qualidade de um ato humano
distinto da acdo fisica) fora do contexto dialégico de seu tempo em
que figura como réplica, posicao de sentido, sistema de motiva¢ao”

(BAKHTIN, 1992, p. 334).
Géneros textuais e ensino de lingua

Sabe-se que a década de 80 representou uma fase de estudos
referentes ao texto como objeto de ensino. Houve uma série de
iniciativas que circundavam em torno da proposta do trabalho com o
texto como um (pre)texto’ para o ensino da lingua. O texto era visto ndo
propriamente como um trabalho efetivo em leitura e producao textual.
Outrora concebia-se o ensino da lingua por meio da andlise gramatical,
um ensino descontextualizado e puramente linguistico. Esse foco passa
a atividades procedimentais cujo trabalho com o texto era o de priorizar
a lingua escrita em leitura e redagao. Em outras palavras, o texto passa
a ser objeto de ensino para “resolver” possiveis problemas com rela¢dao
ao ensino da modalidade escrita da linguagem.

2 Estudos desenvolvidos por Wanderlei Geraldi (1984), intitulado, O texto na sala de
aula: leitura e produgao.
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Estudos comprovam que a lingua deve e pode ser aprendida por
meio do trabalho com géneros, considerados estes géneros textuais,
uma vez que a preocupacao passa a ser o ensino de lingua. Desse
conceito, estudos como os sui¢os genebrinos Schneuwly e Dolz (1996-
1998), em que passam a conceber o género como (mega)ferramenta
para o ensino de leitura e escrita em escolas francesas. Esses autores
consideram o género como objeto de ensino de lingua, uma vez que as
caracteristicas presentes no género possibilitam que este seja visto
como um instrumento de aprendizagem, deixando de lado apenas
atividades puramente gramaticais e passando a tornar-se um objeto de
estudo e ensino no trabalho com a compreensao e producao textuais.

Em Géneros orais e escritos na escola, os psicélogos e pedagogos,
Schneuwly e Dolz (2004), Genebra/Suica, dedicaram-se ao aprendizado
da leitura e escrita em escolas francesas. Esses autores diferenciam
tipologia textual de géneros textuais. Com base nos estudos realizados
por Bakhtin (1992), e o conceito de género do discurso, esses autores
criaram a nogao de género textual para definir os diversos enunciados
referentes as variadas esferas comunicativas. Em outros termos, passa-
se a conceber ndo apenas os tipos de textos narracdo, descri¢do e
dissertacdo, mas uma infinidade de géneros textuais, primarios e
secundarios, uma vez que a linguagem manifesta-se na interacao verbal
de diferentes formas, em diferentes tempos e espacos sociais.

Segundo Schneuwly e Dolz (2004), a escola sempre teve a missdo
de ensino, ensino esse pautado em praticas, basicamente escolares, de
ler, escrever e, até mesmo, de falar corretamente. Isso fez com que a
preocupacdo fosse com ensinar a forma-padrdo da lingua culta,
desvinculada da realidade em que se processa a linguagem e suas
varia¢des. Logo, um trabalho baseado na exploracao de géneros do
discurso nunca foi devidamente colocado em pratica. Para os primeiros
autores, para cada situacao escolar, ha géneros especificos que podem
ser trabalhados, havendo também a possibilidade de uma alteracao,
modificagdo em outros géneros, e essa dinamica faz com que estes se
tornem, além de uma ferramenta de comunica¢do, ao mesmo tempo,
um objeto de ensino-aprendizagem.

Nessa pratica escolar, em que se processa a alteracao dos
géneros, na qual a fun¢do de comunicacdo da lingua ainda ¢é
praticamente ignorada, o género torna-se uma forma de
aprimoramento da lingua e o que entra em jogo, aqui, é seu dominio.
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Partindo da tradi¢do institucional da escola, os géneros escolares
correspondem a pontos de referéncia centrais para a constru¢do por
meio de planos de estudo e dos manuais, da progressao escolar,
principalmente, no que se refere a redacao/composicao.

Os géneros escolares, evidentemente, alteram os géneros
constituidos de textos, na medida em que estdo inseridos numa outra
esfera social de comunicacdo, que é a escolar. Em outros termos,
quando o género € retirado do seu espaco social de circulagao, este se
altera dentro de um novo espaco social que, neste caso, € a instituicao
escolar e isso leva a possiveis modificacbes de géneros dentro do
universo dos géneros escolares (a convivéncia entre os varios géneros
escolares forcam a sua modificacdo).

Schneuwly e Dolz (2004) esclarecem que os géneros escolares
sdo auténticos produtos culturais da escola, elaborados como
ferramentas para desenvolver e avaliar progressivamente e
sistematicamente as capacidades de escrita dos alunos. Devem,
portanto, refletir uma pratica social prépria da escola que se
caracteriza (ou, pelo menos deveria se caracterizar) por fundar as
bases de estruturagdo para se desenvolver conhecimento cientifico.

Para os autores, conceber a producao de textos escritos como a
representacao do real, é acreditar que, do ponto de vista do
desenvolvimento, os géneros devem estar ordenados de acordo com
uma sequéncia que vai daqueles que descrevem as realidades mais
simples (descricdo de objetos ou de eventos simples) até as mais
complexas, como o pensamento Idgico. Dai a importancia de estuda-
los, de forma mais abrangente, no sentido de transformar tais modelos
didaticos prototipicos de narragdo, descricdo e dissertacdo em outros
novos géneros. Os tipos de textos classicos, como modelos concretos
para o ensino, correspondem aos géneros escolares. Ha dois pontos
fundamentais que, na visdo de Schneuwly e Dolz (2004, p.69), podem
dar luz as praticas auténticas de trabalho com os géneros escolares.

a) Toda introdu¢do de um género na escola € o resultado de uma decisdo
didatica que visa objetivos precisos de aprendizagem que sao sempre de
dois tipos: trata-se de aprender a dominar o género, primeiramente, para
melhor conhecé-lo ou aprecid-lo, para melhor saber compreendé-lo, para
melhor produzi-lo na escola ou fora dela e, em segundo lugar, para
desenvolver capacidades que ultrapassam o género e que sdo
transferiveis para outros géneros préximos ou distantes. Isso implica
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numa transformacdo, ao menos parcial, do género, para que estes
objetivos sejam atingidos e atingiveis com o maximo de eficdcia:
simplificagdo do género, énfase em certas dimensdes etc.;

b) Pelo fato de que o género funciona em outro lugar social, diferente
daquele que estd na sua origem, ele sofre, forcosamente, uma
transformacdo. Ele ndo tem mais o mesmo sentido; ele, particularmente,
sempre serve para aprender, mesmo se ele permanece género para
comunicar (...). Trata-se de por os alunos, ao mesmo tempo, em
situagdes de comunicacdo que sejam as mais proximas possiveis de
verdadeiras situagfes de comunicagdo, que tenham um sentido para
eles, a fim de melhor domind-las como realmente o sdo, sabendo o
tempo todo que os objetivos visados sdo outros.

Os autores afirmam que os géneros podem sofrer modificacdes,
quando passam de outra esfera social de circulagdo para a esfera
escolar, ou seja, o género funcionar fora da escola, mas isso nao
inviabiliza sua utilizagdo como um género a aprender. Schneuwly e
Dolz (2004) reconhecem que um género, trabalhado na escola,
representa uma variagdo do género de referéncia dentro de uma
dinamica de ensino-aprendizagem. Ha de se considerar géneros do
oral e géneros da escrita no contexto escolar. Por meio dessa
multiplicidade de géneros, orais e escritos, o aluno também
compartilha, ao mesmo tempo, as duas instancias: privada e publica.
Como a sala de aula é o lugar privilegiado para construcao da escrita e
de muitos géneros secundarios, orais e escritos, o problema estd em
como se trabalhar de forma que a escrita passe a ter sentido para o
aluno no processo de producdo de texto. De que forma essa
aprendizagem se torna significativa e funcional?

Brandao (2000), em Géneros do discurso na escola, apresenta a
proposta do trabalhar com géneros textuais na escola por meio das
seguintes modalidades discursivas: narrativas de carater popular - o
mito e o conto. Esses géneros representam especificidades das formas
fundamentadas nalingua e na vida, matrizes da literatura e da tradi¢dao
oral. Acrescente-se a isso o cordel, pela oralidade e ser considerado
uma forma popular de narrativa tipicamente brasileira. Outra
modalidade discursiva foi a o discurso politico - dissertativo-
argumentativo - em diferentes manifestacbes textuais -
pronunciamento politico, propaganda eleitoral, textos jornalisticos
sobre o fato politico. Por fim, a modalidade de divulgacao cientifica -
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discurso dissertativo-expositivo. Esse género tem como fonte um
discurso anterior — o da ciéncia — o suporte que veicula — a midia
impressa. Com base nessas especificidades, constitui-se um novo
género do discurso dadas as condi¢des de produgao.

Dentre elas, a autora aponta as tipologias funcionais, enunciativas
e cognitivas, sdcio-interacionaistas. As funcionais fundadas sobre o
estudo das fun¢Oes dos discursos — perspectiva de Biihler e Jakobson
(1963 apud Brandao, 2000) - propdem uma formulacdo de géneros em
termos de fun¢bes que correspondem a todo ato de comunicagao
verbal. Jakobson apresenta um modelo por meio de trés fatores:
cddigo — gera mensagem de cardter metalinguistico, o canal - gera a
mensagem que visa ao contato, e a mensagem — gera o texto poético.
Tais tipologias referem-se as diferentes formas da presenca das
marcas da enuncia¢do no discurso e essas marcas remetem-se aos
componentes da cena enunciativa - interlocutores, lugar, tempo.

Essas tipologias enunciativas corroboram com os estudos de
Emile Benveniste (1966 apud Brand&o, 2000) e Bronckart (1985 apud
Brand&o, 2000). Essas tipologias enunciativas tratam da influéncia das
condi¢ées de enunciacdo (interlocutor, lugar e tempo) sobre a
organizacdo discursiva. A primeira, inspirada em Benveniste (1966
apud Branddo, 2000), a enunciacdo €é determinada por duas
classificagbes: a enunciagdo histdrica e a enunciagdo no plano do
discurso. Para o autor, o texto-discurso o locutor apropria-se o
aparelho formal da lingua, relaciona-se aos indices formais de
subjetividades, no que diz respeito as pessoas do discurso, 1% e 2% ja no
texto-histdria, o locutor afasta-se da cena enunciativa, apagando-se
enquanto eu-locutor, preocupando-se apenas com os fatos (eles-3?
pessoa) se relatarem por si mesmos.

Bronckart (1985 apud Branddo, 2000) apresenta uma concepgao
mais complexa da significacdo em que apresenta aspectos centrados
sobre a enunciacdo, o contexto e as condi¢cdes de producdo dos
enunciados. Para o autor, o espago intermedidrio entre a diversidade
das préticas e das situa¢des, que propiciam as significacdes, é o dos
discursos e de seus suportes sociais. O estudo do funcionamento dos
discursos constituiria uma das vias de abordagem possiveis de uma
concepcdo de significacdo que integra o uso e os fatores linguisticos.
Em outros termos, a proposta desse autor é a de analisar a linguagem
como pratica social, considerando os aspectos sociais, interacionais,
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convencionais e ativos. Dessa perspectiva, propde uma tipologia que
leva a andlise das capacidades psicolégicas universais (competéncias
socio-cognitivas) com a da diversidade e heterogeneidade
fundamentais das manifestacdes de linguagem.

O autor faz uma distin¢do entre arquétipos discursivos e tipos de
discurso. Os arquétipos discursivos se definem pela maneira como
estdo ancorados na situagdo de produgdo - referente e interagdo
social. Dessa classificacdo, distingue quatro arquétipos discursivos
divididos em dois grupos: eixo do expor e eixo do narrar. No eixo do
expor, o discurso interativo cujo referente (objeto do discurso) estd
presentificado ou presente no espaco/tempo da producdo, ou seja,
relaciona-se ao produtor e o espaco tempo da producao, bem como os
parametros da intera¢do social; o discurso tedrico, o referente estd
presentificado no espaco/tempo da producdo, porém dissociado dos
parametros da interacdo social. Por fim, o eixo do narrar, o relativo
interativo - disjunto em relagdo ao referente e implicar interacao
social; narragao — disjunto em relagao ao referente, autbnomo em
relacdo a interagdo social.

As tipologias cognitivas, segundo Branddo (2000), tém como
precursor dos estudos Adam (1991 apud Brand3do, 2000). Adam dedica-
se as unidades minimas de composicao textual, tendo como ponto
crucial de estudos o conceito de enunciado concreto a luz de Bakhtin,
porém desenvolve um estudo, baseando-se nas unidades minimas de
composicao textual, buscando deslocar a andlise de Bakhtin do campo
sociolinguistico dos géneros do discurso para o linguistico da
textualidade. Considera os enunciados apenas como sequéncia
linguistica e apresenta cinco tipos de estruturas sequenciais: narracao,
descri¢ao, argumentagao, explicagdo e didlogo.

A Ultima tipologia apresentada por Branddo (2000) foi a tipologia
do discurso - a tipologia (sdcio)interacionista de Bakhtin (1992). Pelo
carater social dos fatos da linguagem em que o autor propde seu
estudo, ao considerar o enunciado como produto da interagao social,
em que cada palavra é definida como produto de trocas sociais, a
distincdo que o autor faz é com relacdo aos géneros do discurso em
primarios e secunddrios, dadas as especificidades dos enunciados em
que cada esfera da comunicacdo verbal. Os primeiros, constituidos por
aqueles da vida cotidiana e que mantém uma rela¢do imediata com as
situacdes nas quais sdao produzidos; os secunddrios, aparecem nas
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circunstancias de uma troca cultural (principalmente a escrita) —
artistica, cientifica, sécio-politica - mais complexa e relativamente
mais evoluida. Tais discursos (romance, teatro, discurso cientifico)
correspondem a instituicbes sociais e recuperam os discursos
primarios, que perdem sua relagao direta com o real para tornar-se
literatura ou teatro.

Destacam-se também trés trabalhos desenvolvidos por Luiz
Antonio. Marcuschi (2001-2008) relacionados propriamente aos
estudos sobre oralidade e escrita, bem como géneros textuais. Em, Da
fala para a escrita - atividades de retextualizacdo, o autor defende essa
posi¢dao ndo dicotémica no tratamento da fala e da escrita; a proposta
é a de compreender as rela¢bes entre fala e escrita dentro de um
quadro mais amplo no contexto das prdticas comunicativas e dos
géneros textuais. Ao apresentar diferentes concep¢des de estudos
referentes a supremacia da escrita frente a fala, o autor corrobora com
a concepgdo sociointeracionista de estudo em que prevalece aideiade
um estudo dos usos da lingua e ndo propriamente um estudo
gramatical. Marcuschi (2001, p.43) salienta que

(...) toda vez que emprego a palavra lingua ndo me refiro a um sistema
de regras determinado, abstrato, regular e homogéneo, nem a rela¢des
linguisticas imanentes. Ao contrdrio, minha concep¢do de lingua
pressupde um fendmeno heterogéneo (com mudltiplas formas de
manifestacdo), varidvel (dindmico, suscetivel a mudancas), histdrico e
social (fruto de praticas sociais e histdricas), indeterminado sob o ponto
de vista semantico e sintatico (submetido as condi¢Ges de producdo) e
que se manifesta em situagdes de uso concretas como texto e discurso.
Portanto, a heterogeneidade e indetermina¢do acham-se na base da
concepgdo de lingua aqui pressuposta.

O autor considera que o ensino de lingua deve levar em conta as
diferencas e semelhangas entre fala e escrita, ora vistas como
modalidades de linguagem, ora como praticas sociais (oralidade e
letramento). O autor distingue praticas sociais de modalidades de uso da
lingua. Para as primeiras, a oralidade corresponde a pratica social
interativa para fins comunicativos e se apresenta sob variadas formas ou
géneros textuais fundados na realidade sonora; ja letramento, envolve as
diferentes praticas da escrita na sociedade. Dai compreender que letrado

é o individuo que participa de forma significativa de eventos de
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letramento e ndo apenas aquele que faz um uso formal da escrita. Para as
modalidades, a fala como forma de producdo textual-discursiva para fins
comunicativos na modalidade oral.

Assim, reconhece-se que sdo os usos que fundam a lingua e ndo
propriamente a gramdtica, a morfologia e que o pressuposto de que
as diferencas entre fala e escrita compreendem o uso do cdédigo ou
propriamente o sistema, o autor é contrario a essa concepcao
estruturalista da lingua. Essas diferengas entre fala e escrita sdo
fundamentadas na perspectiva do uso e nao do sistema, bem como a
relagdo fala-escrita torna-se mais congruente levar em conta ndo o
cddigo, mas os usos de cédigo.

Estudos comprovam que todo falante de lingua possui
determinadas capacidades de |he permite interagir com os demais
membros de uma comunicacdo linguistica. Marcuschi (2008), em
Produgdo textual, andlise de géneros e compreensdo, considera que o
trabalho com a lingua deve desenvolver-se por meio de uma
perspectiva sociointeracionista, ou seja, a postura adotada pelo autor
é a da textual-discursiva na perspectiva sociointeracionista. Dessa
perspectiva, considera-se que todo texto, como evento
sociointerativo, apresenta seu aspecto tanto organizacional interno
como seu funcionamento sob o ponto de vista enunciativo. Com
efeito, a lingua deve ser vista por meio da atividade sociointerativa de
base cognitiva e histdrica, atividade essa desenvolvida em contextos
comunicativos historicamente situados.

O estudo, desenvolvido por Marcuschi (2008), apresenta-se
dividido em trés partes constitutivas: a primeira delas, o autor
apresenta a trajetdria dos estudos linguisticos, desde o surgimento da
Linguistica como ciéncia da linguagem, tendo como precursor
Ferdinand de Saussure (1914-1916), lexicélogo e linguista suico -
estudo do sistema linguistico, a langue, descricdo do sistema — até
propriamente a Linguistica de Texto, uma vez que justifica-se a
preocupacdao do autor com o trabalho da producdo textual, uma
abordagem dessa natureza justificaria tal diretriz de estudos. E ainda,
o autor destaca a forma pela qual o faz: andlise da lingua com base na
producao textual, trabalho com a lingua através do texto, objeto de
estudo, a lingua. Por fim, os fen6menos: texto, géneros e a
compreensdo. A segunda parte de sua obra, Marcuschi (2008)
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apresenta as especificidades que compreende os géneros textuais no
ensino de lingua.

Segundo Marcuschi (2008), tal estudo ndo € algo novo, ja que se
iniciou com Platdo, na concep¢ao de género literario — tradicao poética
— a posteriori com Aristoteles, a teoria estende-se para a natureza do
discurso a partir da Retdrica. Para Aristételes (apud Marcuschi, 2008),
hd trés elementos que compdem o discurso: a) aquele que fala; b)
aquilo sobre o que se fala; c) aquele a quem se fala. E ainda, em um
discurso, existem, segundo Aristdteles, ha trés tipos de ouvinte que
operam: a) como espectador que olha o presente; b) como assembleia
que olha o futuro; ¢) como juiz que julga sobre coisas passadas. Para
tanto, ha trés géneros de discurso retdrico: 1. Discurso deliberativo; 2.
Discurso judiciario; 3. Discurso demonstrativo (epiditico). O primeiro
refere-se ao elogio ou censura, situando-se na a¢do presente; o
segundo, fun¢do de acusar ou defender e reflete-se sobre o passado;
o terceiro, aconselhar, referente ao futuro por ser exortativo por
natureza.

Dessa forma, os géneros surgiram mais propriamente pelas
“maos” de filédsofos, Platdo e Aristdteles. HA de se considerar as
estratégias e estruturas dos géneros dadas por Aristdteles em relacao
a distin¢do entre epopeia, tragédia e comédia. Entretanto, como bem
lembra Marcuschi (2008), o conceito de género textual adquiriu outra
dtica no momento que difere a de Aristételes. Adota-se o conceito de
género textual como um empreendimento multidisciplinar que
compreenda a analise de texto e o discurso. “O trato dos géneros diz
respeito ao trato da lingua em seu cotidiano geral” (idem, p. 149).

Segundo Marcuschi (2008), cada género textual tem um
propdsito bastante claro que o determina e lhe dd uma esfera de
circulacdo, assim como postula Bakhtin (1992), formas previamente
estdveis de enunciados dadas as esferas da comunicacdo verbal. Para
tanto, todos os géneros apresentam caracteristicas préprias que o
determinam: forma de composicao, estilo e tema. Em outros termos,
todos os géneros tém uma forma e uma funcdo, bem como um estilo
e um contetido, mas sua determinacdo se dd basicamente pela funcao
e ndo pela forma. Compreende-se tal dinamica da comunicacdo e a
importancia fundamental dos géneros para tal comunica¢do, uma vez
que é impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum género, ou
por algum texto. Isso porque toda a manifestacdo verbal se dd sempre
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por meio de textos realizados por algum género. Dai o estudo de
géneros textuais tornar-se uma fértil area interdisciplinar, com
atencdo especial para a linguagem em funcionamento e para as
atividades culturais e sociais.

Marcuschi et.al. (2010), em Hipertexto e géneros digitais — novas
formas de construgdo de sentido, reline uma coletanea de textos para
melhor explicitar sobre o tipo de pratica social que emerge das formas
de discurso virtual pela internet, com intenso uso da escrita. Em
Linguistica, o hipertexto surge como possibilidade de discutir a
textualidade, no que diz respeito as teorias textuais e cognitivas, em
um portador de texto, o hipertexto — disponibilizado em um veiculo
com especificidades prdprias, como se configura a internet. Na esfera
virtual, a andlise refere-se ao hipertexto ao inverso, ou seja, aquilo que
torna um texto hiper sdo os links. Esses links tém papel relevante na
construc¢ao do sentido nos textos virtuais. Em outro estudo, Marcuschi
(2011, p. 22) reforca que:

Em geral, os géneros desenvolvem-se de maneira dinamica e novos
géneros surgem como desmembramento de outros, de acordo com as
necessidades ou as novas tecnologias como o telefone, o rddio, a
televisdo e a internet. Um género da origem a outro, e assim se
consolidam novas formas com novas funcbes, de acordo com as
atividades que vdo surgindo. Nem sempre temos algo essencialmente
novo, mas derivado, como, por exemplo, os chats surgindo como uma
forma de conversa¢do por meio eletrénicos, ou os blogs surgindo dos
didrios de bordo. Esse estado de coisas mostra a dinamicidade dos
géneros e sua facilidade de adaptacdo, inclusive na materialidade
linguistica. Assim, hoje se reconhece que ndo é apenas a forma stricto
sensu que resolve a questdo do género e sim sua funcionalidade e
organicidade. (MARCUSCHI, 2011, p.22)3.

Assim, os textos sempre se realizam em géneros textuais. Das
especificidades de cada género hd as caracteristicas presentes nos
textos, dada as diferentes esferas da comunicacdo humana. Com
relacdo ao ensino de lingua, quando se trabalha com a nocdo de
género textual, possibilita uma gama de a¢8es sociais que levam o
falante melhor interagir em praticas discursivas. Dada especificidade

3 Géneros textuais — reflex6es e ensino, uma coletanea de textos desenvolvidos por
autores sobre géneros textuais e suas particularidades discursivas no ensino de lingua.
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de cada género, este representa um indicador importante, uma vez
que ndo sao simples formas textuais, mas formas de acdo social, além
de orientadores da compreensdo. E dessa perspectiva a Gltima parte
deste artigo, a apresentacao do trabalho desenvolvido por alunos do
Curso Sistemas para Internet da Fatec/SR, como resultado de uma
metodologia de ensino, aplicada as aulas de Lingua Portuguesa, na
disciplina, Leitura e Producdo de Texto.

Metodologia de ensino: géneros textuais no ensino tecnolégico

A metodologia de ensino foi realizada por meio de um trabalho
com géneros textuais: oral e escrito. A luz de uma abordagem
(sécio)histérica de estudo da lingua, privilegiou-se a andlise de
diferentes objetos de estudo com caracteristicas préprias dos géneros
emergentes, presentes na esfera virtual da comunicagao verbal. Cada
grupo de alunos escolheu um diferente objeto de estudo e, no periodo
de um semestre de estudo, ocorreu o desenvolvimento do trabalho
por meio de pesquisa, leitura, andlise e produgdo escrita. Apds a
producao escrita do texto, cada grupo apresentou o resultado e
discussao do objeto de estudo por meio de um debate.

Schneuwly e Dolz (2004) postulam a importancia de um trabalho
com a progressao de géneros e também os autores propdem que essa
progressao apresente uma sequéncia de ac¢des determinadas; a
escolha dos géneros a ser estudados como proposta metodoldgica de
trabalho com a lingua. Em consonancia a essa posi¢ao dos autores, a
proposta de trabalho para a disciplina, Leitura de Producdo de Texto,
foi a de seguir a ementa da disciplina e acrescenta a esta o estudo de
diferentes géneros textuais e, por fim, os géneros multimodais.

A seguir, os quadros ilustram a metodologia de ensino, utilizada
para alunos de 1° semestre, do curso Sistemas para Internet da
Fatec/SR. O primeiro quadro refere-se a ementa e a bibliografia da
disciplina. O segundo, relaciona-se aos géneros textuais e suas
especificidades, segundo as tematicas estudadas no semestre. O
semestre apresenta 20 semanais de aula, totalizando 80 aulas, com 4
aulas semanais.
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1.Género textual: Resumo académico
Etapa 1: estudo | Etapa 2: leitura, | Etapa 3: e | Etapa 4: | Etapa 5:
do género do | compreensdo e | processos de | processos de | construgdo da
discurso resumo | interpretacdo de | produgdao reformulacdo versao final do
académico: textos: escrita; resumo | textual. resumo
Estudo de | Leituradetextos | académico A cada aula do | académico e
aspectos relacionados  a Bloco 1(4 aulas), | apresentacdo
formais, drea tecnoldgica os textos sdo | para avaliagdo
composicionais e alinguagem. apresentados do professor.
e estilisticos do | Producdo  de pelos alunos
género textual: | resumos, para  possiveis
resumo segundo as reformulagées.
finalidades

especificas  da
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linguagem
académica

Género textual 2: Resenha

Etapa 1: estudo
do género do
discurso resenha
critica:

Estudo

aspectos
formais,
composicionais
e estilisticos do
género textual
resenha critica.

de

Etapa 2: leitura,
compreensdo e
interpretacdo de
textos:

Leitura de textos
relacionados  a
drea tecnoldgica
e alinguagem.
Producao
resumos,
segundo as
finalidades
especificas
linguagem
académica.

de

da

Etapa 3= e

processos  de
producdo
escrita; resenha
académica

critica
Etapa 4:
processos  de

reformulagdo
textual.
A cada aula, o

estudo das
caracteristicas
do género

textual 1 (4
aulas), os textos
sao

apresentados
pelos alunos
para  possiveis

reformulagdes

Etapa 5:
construgdo  da
versdo final do
resenha
académica e
apresentacao
para avaliagdo
do professor.

Género textual 3: Artigo académico

Etapa 1: estudo
do género do
discurso: artigo
académico.
Estudo

aspectos
formais,

de

Etapa 2: leitura,
compreensao e
interpretagdo de
textos:

Leitura de textos
relacionados  a
drea tecnoldgica
e alinguagem.

Etapa 3= e

processos  de
produgao
escrita:  artigo
académico

Etapa 4:
processos  de
reformulagdo

textual.

A cada aulg,
caracteristicas

do género
textual (4 aulas);

Etapa 5:
construgao  da
versao final do
artigo académico
e apresentagdo
para avaliagdo
do professor.

composicionais Inicio da partes do artigo
e estilisticos do | pesquisa e sdo
género textual | escrita apresentadas
artigo académica: aos alunos para
académico; desenvolviment possiveis
apresentagao o do artigo. reformulagdes.
das
caracteristicas
do artigo
académico:
resumo e
palavra-chave,
introdugao,
tépicos
constitutivos,
consideragdes
finais e
referéncias.
Género textual 4: debate
Etapa 1: estudo | Etapa 2: | Etapa 3: | Etapa 4: | Etapa 5:
do género do | apresentacdo construgdo do | apresentacdo avaliagdo do
discurso: debate | inicial como | roteiro para | dos grupos com | professor com
académico. ensaio a | apresentagao relagao as | observagbes
Caracteristicas: apresentagao mediante tematicas relacionadas a
cada grupo | final, segundo as | sugestdes da | estudadas cada  trabalho
apresenta a | caracteristicas sala para | durante o | apresentado e
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temdtica do | apresentadas na | possiveis semestre, no | sugestbes de
artigo produzido | etapa. reformulages que se refere ao | possiveis

na forma escrita. na fala. Nesta | estudo de | reformulagdes,
(o] grupo etapa, observa- | géneros virtuais. | tanto em
apresenta se a forma de aspectos da
discussdes e uso da oralidade como
reflexdes acerca linguagem oral também

do trabalho pelos alunos de aspectos da
desenvolvido. cada grupo. escrita

O grupo recebe académica do
contribui¢des artigo

dos demais produzido.
grupos com suas

possiveis

sugestbes  de

reformulagdo e

acréscimo  de

informagdes

Fonte: o préprio autor, 2018

Dos quadros apresentados, considera-se que o trabalho
desenvolvido com alunos de curso tecnoldgico, no curso Sistemas para
Internet, pode privilegiar os processos de leitura e producdo textuais.
Em relagdo a leitura de textos, priorizou-se o trabalho com textos da
area especifico do curso, bem como os da drea da linguagem. Em se
tratando da produgao escrita, exercicios de retextualiza¢do, passagem
da escrita a escrita académica, por meio de géneros académicos,
resumo, resenha e artigo. Segundo Marcuschi (2001), ha diferentes
formas, no tratamento da fala e da escrita, por meio dos processos de
retextualizagdo. Dessas possibilidades, ha de se considerar: 1. Fala -
escrita (entrevista oral - entrevista impressa); 2. Fala - fala
(conferéncia - traduc¢do simultanea); 3. Escrita - fala (texto escrito -
exposicao oral); 4. Escrita — escrita (texto escrito — resumo escrito).

A segunda parte do trabalho privilegiou-se o género do discurso
debate. Scheuwly e Dolz (2004, p.214), ao referir-se a esse género
textual, afirmam que sdo fundamentais atividades diversificadas no
trabalho com a oralidade, uma vez que propiciam o desenvolvimento
das capacidades de argumentacao do aluno.

[...] o debate coloca assim em jogo capacidades fundamentais, tanto dos
pontos de vista linguistico (técnicas de retomada do discurso do outro,
marcas de refutacdo etc.), cognitivo (capacidade critica) e social (escuta
e respeito pelo outro), como do ponto de vista individual (capacidade se
situar, de tomar posicao, construcdo de identidade). Além disso, trata-se
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de um género relativamente bem definido, do qual frequentemente os
alunos tém certo conhecimento sobre o qual podem se apoiar.

Desse modo, priorizar o trabalho com géneros textuais, orais ou
escritos, € também acreditar que o ensino de lingua deve pautar-se em
uma concepc¢ao de lingua em que os interlocutores possam apreender
o real sentido da comunicagdo, j&4 que todas esferas da atividade
humana relacionam-se a uma diversidade de géneros, o que permite a
interacdo social e constru¢do de identidades; formas de melhor
relacionar-se no mundo do trabalho.

Considerag6es finais

A lingua s6 existe na interacao social, relagao que se estabelece
entre 0o eu e outro nos processos discursivos instaurados
historicamente pelos sujeitos e, por sua vez, instauram-se e sdo
instaurados por esses discursos. Dessa concepcao de linguagem
enquanto fendmeno heterogéneo polifénico, toda atividade humana
insere-se numa situagao histdrica e social concreta no momento e no
lugar da atualizacdo do enunciado, ou seja, reside numa histdria,
tempo particular, lugar de geracdo do enunciado. Com efeito, a
linguagem apresenta interfaces que levam a diferentes
especificidades, em se tratando de modalidades discursivas,
especificidades numa relagdo intersubjetiva entre os sujeitos
envolvidos nas diferentes esferas da atividade humana. Compreende-
se, pois, que hd duas modalidades da linguagem, oral e escrita,
modalidades presentes na comunicagdo verbal.

Com a disseminagdo das novas tecnologias, o texto vem
adquirindo cada vez mais novas configuracdes, que transcendem as
palavras, as frases e, acima de tudo, a modalidade escrita da
linguagem. Dizendo de outro modo, a proliferagdo tecnoldgica tem
instigado a promocao de diferentes composicbes textuais,
constituidas por elementos advindos das mudltiplas formas da
linguagem (escrita, oral e visual).

Dessa perspectiva, dois trabalhos foram escolhidos para andlise e
discussao de resultados. O primeiro texto intitula-se, Aplicativo
WhatsApp: meio de comunicagdo virtual; teve a finalidade descrever
caracteristicas sobre o WhatsApp, aplicativo de mensagens
desenvolvido para facilitar a comunicagao de seus usuarios. O grupo
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de alunos atentou para o fato de as mensagens instantaneas de texto
(os famosos SMS’s), outrora, eram muito caras. O WhatsApp, um
aplicativo de celular que revolucionou o meio de comunicagao via
mensagens instantaneas, estd presente em todas as dreas da
sociedade, facilitando na comunicacdo, dando celeridade nas
conversas e diminuindo o custo para se enviar mensagens, pois 0s
antigos SMS’s que eram cobrados valores altos foram praticamente
extintos depois da criagdo desse veiculo de comunicagdo. As formas
de multimodalidade linguisticas, as caracteristicas das faces e os
beneficios apresentados pelo app em diversas dreas.

O primeiro grupo concluiu que a ferramenta de comunicagao por
mensagens instantaneas, WhatsApp, estd sendo cada vez mais
necessdria no cotidiano das pessoas informatizadas presentes em
todo o mundo. Com base nisso, é necessario salientar que essa
conclusdo faz com que seja mais importante obter mais conhecimento
desse novo aplicativo mobile. O WhatsApp foi de extrema importancia
na revolucdio da tecnologia da informacdo, pois, com sua
multimodalidade linguistica, ele pode conectar pessoas de diversas
formas e linguas diferentes. Com esses métodos de comunicagdao
atualizados constantemente, o App ¢é referéncia mundial em
comunicacao pessoal, social e corporativa. Além dessas caracteristicas
que sdo atribuidas a muitos poucos aplicativos, a ferramenta
WhatsApp é de suma importancia no ambito pedagdgico, pois facilita
a comunicacao e transferéncia de informagdes entre o grupo de alunos
e os professores. Sendo assim, um dos aplicativos mais importantes
em todo o mundo.

O segundo texto intitula-se, Instagram, seu desenvolvimento e tipo
de hipertexto: o app de midias mais famoso do mundo, tem por objetivo
apresentar o Instagram, apontar as principais caracteristicas,
interesses, e relevancia do Instagram, uma rede social voltada ao
compartilhamento de midias, e que pode ser classificada como uma
das trés redes sociais mais utilizadas atualmente. No texto, a
pretensdo é a de este abordar os mais diversos pontos sobre a rede
social mais utilizada em todo o mundo no setor de compartilhamento
de midias (fotos/videos), avaliado em aproximadamente em 100
bilhdes. Notou-se, pois, a importancia de um trabalho dessa natureza
com o aplicativo instagram e o aprendizado dessa ferramenta virtual
presente as redes sociais.
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Pbde-se perceber o resultado da metodologia adotada para o
trabalho, na disciplina Leitura e Produgdo de Texto, com géneros do
discurso. Em relacdo as modalidades oral, escrita e visual; estudo das
caracteristicas peculiares de textos multimodais (sincréticos,
hibridos), presente na esfera virtual, o trabalho apresentou
determinadas etapas até a producdo escrita e, apds a escrita
académica, a organizacao do debate para a apresentac¢do oral, ou seja,
trabalho com as estratégias argumentativas, que engendram as
condi¢bes de produgao discursiva, a organizagdao do debate oral e
apresentacdo do resultado do artigo desenvolvido pelo(s) grupo(s).
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4. REVISITANDO FUNDAMENTOS TEORICOS E EPISTEMOLOGICOS
PARA O ENSINO DE FILOSOFIA

Fabio Antonio Gabriel
Ana Lucia Pereira
Danilo Augusto Ferreira de Jesuz

Introducao’

Reportando a Grécia no século V a. C. (ou VI a.C.), a filosofia nem
sempre foi bem acolhida pelos seus interlocutores, prova disso foi a
morte de Sdcrates; acusado de corromper a juventude, foi condenado
a tomar cicuta. Ao longo dos séculos, muitos outros pensadores
também sofreram tal condenacao ao longo dos séculos. A filosofia, por
si s6, é problematizadora da existéncia. Comecando com os pré-
socrdticos, percebemos o quanto a filosofia questionou o politeismo
grego que se valia de explica¢bes fantasiosas para os fendmenos
naturais e buscou compreender o logos racional que move o mundo
desde seus primérdios (se é que houve um inicio).

Na modernidade encontramo-nos com um grande marco: René
Descartes, que problematiza a ddvida como fundamento
epistemoldgico para o caminho da verdade. Nao é a duvida pela
duvida, mas é a ddivida como caminho para a verdade. Devo duvidar de
tudo; duvidando, tenho uma certeza, a de que estou pensando e, se
penso, logo, existo (Cogito, ergo sum). Assim, depois de uma Idade
Média que cristalizou o pensamento pela unido entre fé e razao, surge
a filosofia cartesiana que a tudo busca explicar, busca questionar os
fundamentos epistemoldgicos do conhecimento. Mas Descartes,
inexplicavelmente, salva a Deus de seus questionamentos e evidencia
a importancia de Deus em sua filosofia, instigando a todos que
“pensem em um ser perfeitissimo”, o fato de pensar ja se coloca como
a prova de que Deus existe, porque, se Ele é perfeitissimo, conhece a
perfeicdo do existir.

10 presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de Financiamento 001 e com apoio
da Fundagdo Araucdria.
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Mas a filosofia, ao longo dos séculos, em se tratando de Brasil, e,
mais particularmente, da filosofia e sua relacdo com a escola, sempre
sofreu oscilagdes, ora integrando o curriculo escola, ora sendo dele
banida. Diante disso, nos indagamos: qual seria 0 melhor caminho para
se ensinar filosofia? O ensinar conteutdos filoséficos garante que o
aluno filosofe? Como expusemos no resumo, a maior parte dos textos
sobre metodologia de ensino de filosofia estdo localizados no ambito
do Ensino Médio. Apds as leituras que realizamos sobre diversas
pesquisas que foram socializadas em forma de livro, percebemos que,
de forma preponderante, nem sempre ensinar conteddos filoséficos,
como a histdria da filosofia apenas, garante uma aprendizagem do
ensino de filosofia entendida como filosofar.

Livros sobre ensino de filosofia: algumas reflexdes metodolégicas

E importante destacar que seria demasiadamente pretensioso
afirmar que esgotariamos uma andlise de todas as produgdes
bibliogréficas a respeito do ensino de filosofia, apresentaremos, sim,
algumas contribuicbes com as quais tivemos contato. Importante
destacar, também, que nosso enfoque foi sobre producdes
socializadas em livros.

Partimos de um esforco em buscar uma defini¢do de filosofia que
seja referéncia para nossa investigacdo. Encontramos no filésofo
Manuel Maria Carrilho (2001) todo um esforco para delimitar o que seja
a filosofia. Nas palavras de Carrilho (2001):

Trata-se de uma atividade que, no seu quase olimpico singular, se configura
como um saber especifico sobre um determinado, e estdvel, conjunto de
problemas, dotado de um método prdprio para os abordar, ou antes, da
cémoda mas ilusdria designagdo comum que se dd a uma pluralidade de
opgoes tedricas que ndo partilham nem os mesmos problemas nem
idénticos métodos para o seu tratamento? (CARRILHO, 2001, p.11).

Poderiamos ter escolhido uma definicdao cldssica sobre em que
consiste a filosofia, mas escolhemos intencionalmente essa
declaragdo, buscando perceber o quanto o fildsofo portugués entende
a filosofia como problematizadora. Ao longo de suas obras, Carrilho
entende a aula de filosofia como laboratdrio conceitual. E em que
consiste ser a aula de filosofia um laboratdrio conceitual? Consiste em
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dizer que a filosofia se exerce no filosofar, e a sala de aula é um espaco
para o ambiente do laboratdério do pensamento. Outrossim, é
importante destacar a natureza problematizadora da filosofia como a
arte de provocar novas e novas perguntas, ao invés de procurar dar
respostas prontas para os diversos fendmenos e para o proprio
sentido da vida. Carrilho (2001) é leitor de Nietzsche e assim se
pronuncia sobre a oportuna filosofia do filésofo de Sils Maria:

E hoje um lugar-comum situar na filosofia de Nietzsche o ponto de
ruptura mais decisivo da modernidade, assinalando nas suas ideias a
emergéncia dos elementos que virdo a definir a péds-modernidade ou,
mais simplesmente, a contemporaneidade filoséfica. Se ele é, como se
tem referido, um dos elementos do trio que, ao abrir a era da suspeita,
inaugurou o paradigma interpretativo, convém, no entanto, assinalar
que Nietzsche lhe um imp&e uma marca singular, e isso porque,
diferentemente de Marx ou de Freud, que remetem no seu trabalho
interpretativo para estruturas Ultimas de sentido e de verdade,
Nietzsche contesta a possibilidade de qualquer tipo de recursos a tais
instancias que ndo dependa jd, ele préprio, de um acto de interpretagao
(CARRILHO, 2001, p. 91).

Podemos, assim, inferir o quanto Nietzsche marca o pensamento
contemporaneo. Isso nao quer dizer que concordemos com seus
pressupostos ontolégicos como, por exemplo, a critica feroz ao
cristianismo. Mas, ha de se reconhecer que, se em Descartes temos a
duvida metddica que marca um inicio novo para a histdria da filosofia,
em Nietzsche temos a umwerthung aller werte, inversao de todos os
valores. Na obra Genealogia da Moral, o filésofo aprofundara o
questionamento sobre o valor dos valores. Até entdo, na histdria da
filosofia, tinha-se pensado na ética, nos valores, mas ndo tinham sido
questionados os valores de bem e de mal. Para Nietzsche, hd uma
relacdao de forcas que perpassa a genealogia dos valores morais.

Gabriel (2017) trabalha em sua obra A aula de filosofia enquanto
experiéncia filoséfica uma proposta metodoldgica oriunda de pesquisa
de mestrado na Universidade Estadual de Ponta Grossa, em que
prop0Oe possibilitar ao estudante de filosofia “criar conceitos” e ou
“avaliar o valor dos valores”. O referencial tedrico da pesquisa é
Nietzsche também, e ele advoga a hipdtese de um ensino de filosofia
que nao seja enciclopédico e, sim, que possibilite uma experiéncia
filosdfica. Por experiéncia filoséfica, Gabriel (2017) entende um ensino
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de filosofia que ndo se limite a ensinar doutrinas filoséficas sem um
contato com a realidade do estudante de filosofia. O autor também é
leitor de Deleuze, em quem busca um conceito para a filosofia. Como
podemos perceber, sempre um determinado conceito de filosofia
evoca uma determinada metodologia para se ensinar filosofia. Nos
dizeres de Gabriel (2017, p. 307):

Percebemos a contribuicdo tedrica de Deleuze e Guattari com o
entendimento de que a Filosofia é a criacdo de conceitos. E vimos que para
criar conceitos faz-se necessario que o filésofo instaure um plano de
imanéncia. O conceito de imanéncia opde-se ao conceito de transcendéncia;
ou seja, a Filosofia de Deleuze parte do imanente, diferente da Filosofia da
tradicdo cujo enfoque foi a transcendéncia. Na interpretacdo de Gallo
(20087 p.35) o exercicio da criacdo de conceitos é a prépria recriacdo do
mundo na medida em que através dela ressignificamos a nossa prdpria
existéncia e damos novas significacdes ao préprio mundo em que vivemos.
A aula de Filosofia enquanto momento de criagdo de conceitos é o
momento que permite ao estudante expressar sua maneira inédita de
elaborar conceitos e de ressiginficar sua prépria existéncia ao pensar no
“valor” dos valores (GABRIEL, 2017, p.309).

Gabriel (2017) apresenta os resultados de sua pesquisa no sentido
de uma dificuldade dos alunos do ensino ndo perceberem nas aulas de
filosofia uma preparacdo dos professores em ensinar filosofia como
criacdo conceitual. Investigando estudantes do Parand, percebeu-se
que alguns professores, nas avaliagbes, cobram unicamente a
memoriza¢ao de doutrinas filosdficas, sem reservar espaco para a
reflexdo e para o pensamento critico.

Gabriel (2017) ressalta que as Diretrizes Curriculares de Filosofia
do estado do Parand orientam no sentido de um ensino de filosofia
enquanto experiéncia filoséfica, mas nem sempre os professores de
filosofia tiveram conhecimento da diretriz ou, entdo, mesmo
conhecendo-as, consideram mais oportuno nao seguir tal
recomendacdo. Gabriel (2017) termina suas conclusbes afirmando que
estudos posteriores poderdo demonstrar que os professores de
filosofia acabam sendo enciclopédicos porque ndo tiveram uma
experiéncia filoséfica na licenciatura em Filosofia.

Gallo (2012), em sua obra intitulada Metodologia do ensino de
filosofia, trabalha pressupostos epistemoldgicos importantes para se
compreender a aula de filosofia como ambiente propicio para criacao de
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conceijtos. Gallo (2012) tem como referencial tedrico Deleuze e sua
filosofia enquanto criagdo conceitual, e o autor tem consciéncia da missao
da filosofia na escola e de seus desafios e aponta os seguintes desafios:

A presenca da filosofia na escola ndo é um empreendimento tranquilo.
Muitos sdo os obstdculos a serem superados para que essa presenca seja
possivel; sobretudo porque, quando uma instituicao opta por incluir a
filosofia em seu curriculo ou quando uma politica educacional dispde
sobre ainclusao da filosofia nos curriculos escolares, isso se faz em nome
de uma certa filosofia e em nome de certas inten¢Ges para com a
filosofia. Dizendo de outra maneira, quando esta na escola, a filosofia ali
estd para atender a determinados interesses, para cumprir uma
necessidade ‘“ideoldgica”. Nesse contexto de uma educa¢do maior,
geralmente o que vemos é uma filosofia deslocada da vida e do
cotidiano. Ou é uma filosofia voltada para a erudi¢do ou entdo para o
“exercicio da cidadania”, por exemplo (GALLO, 2012, p.27).

Gallo (2012) também evoca a filosofia de Nietzsche para tecer
uma critica ao ensino enciclopédico. A presenca da filosofia na histdria
da educacdo brasileira de maneira pendular. E a critica ao ensino
enciclopédico é uma critica ao ensino que tem por objetivo determinar,
a priori, os conteddos a serem estudados como doutrinas filosdficas.
Um ensino enciclopédico acaba sendo um desservico para a filosofia,
porque a auténtica filosofia é problematizadora do mundo e da prépria
existéncia humana.

Nao se declarou em vao, como se colocou no inicio, que Sdcrates
foi condenado a tomar cicuta. Ele oferecia inquietacdo no meio em que
atuava; a auténtica filosofia incomoda. A filosofia pode se tornar uma
catequese e ndo um filosofar. A catequese tem seu devido valor e
espaco, mas o ambiente da filosofia € o ambiente da problematizacao
filoséfica e ndo ambiente de se doutrinar alguém. Gallo (2012) releva
seus pressupostos epistemoldgicos sobre a filosofia e seu ensino:

Fiqguemos, entdo, com Deleuze: o fildsofo € sempre um aprendiz. Esta mais
para o rato no labirinto, que precisa aprender a saida; estd mais para o sujeito
de dentro da caverna, que descobre sua condi¢do e procura a saida, do que
para o sujeito ja fora da caverna, que contempla o verdadeiro saber.”No
primeiro, temos aimanéncia do problema; no segundo, a transcendéncia da
solucdo, ja posta desde sempre. De modo que, nessa perspectiva, a questao
da “aprendizibilidade” da filosofia se resolve: a filosofia é aprendizagem. O
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movimento do filosofar € 0 mesmo movimento do aprender, a continua
passagem de um ndo saber ao saber. Um processo no qual o procedimento,
0 percurso € sempre mais importante do que o ponto de chegada. Aprender
filosofia, assim, sé pode ser o aprendizado do prdprio exercicio do filosofar.
(GALLO, 2012, p.48).

Gallo (2012) critica um ensino de filosofia que caminhe para a
busca de um consenso. E importante caminhar para um ensino de
filosofia que emancipe o ser humano a pensar por si mesmo e a ter
coragem de expressar seu pensamento. Isso pode ser observado
empiricamente no tipo de avaliacdo que o professor de filosofia aplica
a seus estudantes. Se a prova consiste em prepara¢do para um exame
vestibular, acaba sendo um ensino de filosofia que ndo emancipa,
apenas reproduz conhecimentos filoséficos, sem uma proposta de
reflexdo. Como entdo conceber epistemologicamente a aula de
filosofia? Gallo (2012, p.57) responde nos seguintes termos:

Aaula de filosofia, penso, precisa ser vista como uma “oficina de conceitos”.
Nao é uma sala de museu, conforme j3 disse antes, na qual se contemplam
conceitos criados hd muito tempo e que s3o vistos como meras
curiosidades, mas como um local de trabalho onde os conceitos sejam
ferramentas manipuldveis, como um laboratério onde se facam experiéncias
e experimentacdes com os conceitos. Dessa forma, teremos na sala de aula
afilosofia como uma atividade, como um processo, e ndo como um produto.
Conceitos a serem criados, recriados, retomados, renovados, em lugar de
conceitos sempre-jd presentes a ser decorados para a proxima prova. Uma
vez mais fiquemos com Deleuze e Guattari quando afirmam que “pensar é
experimentar, mas a experimentacdo é sempre o que se estd fazendo - o
novo, o notavel, o interessante, que substituem a aparéncia de verdade e
que sdo mais exigentes que ela (GALLO, 2012, p. 57).

Ao longo da obra de Gallo (2012), percebemos aspectos didaticos
que possibilitam que a aula de filosofia seja um laboratério do
pensamento. Para isso convergem tanto Carrilho (2001) quanto Gallo
(2012) que entendem a filosofia e sua respectiva aula como laboratério
do pensamento. Nietzsche, em sua obra Sobre verdade e mentira num
sentido extramoral, também trabalha essa ideia partindo de uma
reflexdo sobre a verdade. A verdade como metafora contribui para se
pensar na filosofia como laboratério do pensamento e se buscar
superar os dogmatismos filoséficos. Afirma o fildsofo de Sils Maria que
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as convicgoes sdo prisdes. Assim, o professor de filosofia, longe de ser
alguém que seja convidado a transmitir convic¢des € alguém, é
convidado a transmitir ddvidas e questionamentos e uma postura de
questionamento diante da existéncia.

Mendes (2017), por sua vez, contribui de maneira inédita ao trazer
para sua obra sobre ensino de filosofia a presenca inédita de Agnes
Heller e seu conceito de recepcao filosdfica, além da contribuicdo de
diversos pensadores, mas Mendes (2017) relaciona o conceito de
recepcao filoséfica com a atitude filoséfica e afirma que, segundo
Heller, ha trés tipos de receptores filoséficos: o estético, o entendedor
e o filosdfico, e a recepcao filosdéfica pode ser completa ou parcial. A
recepcao completa ocorre quando o receptor une em sua existéncia
resposta para trés perguntas: como devo pensar? Como devo agir?
Como devo viver? Nessa perspectiva, aproxima-se dos postulados
epistemolégicos de Gabriel (2017), na medida em que se propde a uma
experiéncia filoséfica que ultrapassa a mera recepcao da filosofia
como uma teoria na vida do estudante que Gabriel (2017) denomina,
em sua pesquisa, enciclopedismo. Esclarece Mendes (2017) sobre a
filosofia de Heller nos seguintes termos:

Pensamos ter identificado no pensamento de Heller (1983) um ponto
fundamental para a compreensdo do significado da aprendizagem no
ensino de filosofia: buscar a esséncia e a funcdo da filosofia tomando
como referéncia nao o filésofo profissional ou a prdpria histdria da
filosofia, mas os sujeitos do ensino médio, pois apresentam um
carecimento polifuncional dessa ciéncia. Além disso, buscaremos
compreender o modo pelo qual eles realizam sua recep¢ao: Como se
deve pensar, como se deve agir, como se deve viver? E por essa filosofia
que nos posicionamos aqui (MENDES, 2017, p, 188).

A filosofia, nesse contexto, contribui para pensarmos a
importancia de se relacionar filosofia com a existéncia. A filosofia nao
é mera atividade tedrica, ultrapassa a existéncia. Ndo se deve fazer da
filosofia uma religido, mas, ao mesmo tempo, ndo se pode acreditar
em algo tedrico e ndo se viver o cotidiano como tal proposta propde.

Teixeira e Horn (2017) também refletem sobre a didatica do
ensino de filosofia e em sua obra apresentam o filosofar partindo de
diversos aspectos tedricos: Rousseau; Kant; Hegel; Heller; e Adorno.
Comentaremos sobre o ensinar filosofia na perspectiva de Adorno,

83



justamente propondo tal ensino enfatizando o problema filoséfico; ou
seja, ensinar filosofia ndo é apenas um método didatico, mas uma
questdo filosdfica a ser trabalhada. A prépria definicdo de filosofia
direciona o que se pretende ensinar como filosofia. Assim comentam
Teixeira e Horn (2017) sobre a educac¢do na perspectiva de Adorno:

A educagdo, para Adorno, comporta uma relagdo dialética e traz, em si
uma, ambiguidade, a saber: a) precisa integrar o educando a realidade
em que vive; b) ndo pode ser apenas um processo de adaptacado, porque
produziria apenas pessoas bem ajustadas socialmente. Nesse sentido,
segundo a concepg¢do adorniana, a educagdo visa formar pessoas
emancipadas para haver uma sociedade guiada pela razdo e pela
autonomia (TEIXEIRA e HORN, 2017, p.91).

Parece que as perspectivas dos autores estudados convergem para a
emancipagao; ndo necessariamente se trata do ideal iluminista do “ousa
pensar por timesmo”. Mas o filosofar deve contribuir para que o estudante
de filosofia tenha condi¢bes de pensar por si mesmo, superando toda
espécie de busca de explicagdo doutrinadora sobre o mundo. Talvez a
filosofia seja temida e amada pelos governantes porque justamente ndo
desejariam que seus eleitores questionassem, embora, a0 mesmo tempo,
desejassem que seus eleitores tivessem um verniz cultural.

Onofre e Andrade (2018, p.137) apresentam uma importante
reflexdo sobre o que ocorre com a filosofia apds a reforma do Ensino
Médio. Nesse sentido, vale questionar a importancia da filosofia no
contexto da contemporaneidade. Os autores, longe de apresentarem
respostas, concluem que ‘“urge um comprometimento com as
questdes relacionadas a filosofia ndo somente no ensino médio como
também a filosofia para criancas, a fim de termos, futuramente,
sujeitos autdénomos, criticos e produtores de conhecimentos [...]”
(ONOFRE e ANDRADE, 2018, p.137).

Parece constante nas producdes sobre ensino de filosofia esta
tbnica no que diz respeito ao pensamento que ndo seja um
pensamento heterédnomo — que vem do outro - e sim autdnomo- que
parte de si mesmo. Assim, entendemos que a filosofia marca
totalmente a vida daqueles que tém contato com a ciéncia filosdfica e
marca sua trajetéria. Nao podemos estudar filosofia apenas para
decorar conceitos e mais conceitos, ndao atualizando o pensamento
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dos fildsofos para os dias atuais e contextualizando-os com o
problema cotidiano que vivemos hoje.

Para encerrar nossas apresentacdes acerca das produgdes sobre
ensino de filosofia, apresentamos Cerletti (2009) que nos traz o ensino
de filosofia como problema filoséfico. Escolhemos esta visdo para
finalizar nossas reflexdes, porque parece ser uma constante nas obras
aqui apresentadas: entender o ensino de filosofia mais como uma
questdo filosdfica do que apenas pedagdgica. Nos dizeres de Cerletti

(2009, p.63):

Converter a questdao “ensinar filosofia” em um problema filoséfico
modifica também a sequéncia tradicional da didatica da filosofia, que
privilegia o “como ensinar”, para colocar entdo em primeiro lugar a
andlise do “que” ensinar. O “que” ndo serd simplesmente um tema
filoséfico, mas segundo o que sustentamos até aqui, envolve uma
tomada de posi¢do perante a filosofia e o filosofar. [...] Nesse sentido,
cada professor e cada professora estdo comprometidos com a
constru¢ao da “sua” didatica com base na sua concepgao de filosofia.
Em alguma medida, terdo de ser entdo, ao mesmo tempo, filésofos e
professores (CERLETTI, 2009, p. 63).

Sendo assim, filosofia e filosofar, ja na licenciatura em filosofia,
devem ter como objetivo a intencdo de que os futuros professores de
filosofia vivenciem na sua formacdo uma experiéncia filosdfica,
impedindo assim que cheguem a sala de aula sem ter tido uma
experiéncia do filosofar. Podemos nos perguntar se nds, professores
de filosofia, estamos ensinando uma filosofia que abra o pensamento
dos estudantes para pensar, ou se estamos doutrinando-os a uma
determinada corrente filoséfica. Quando a filosofia adentra a escola
publica, impde-se avaliar a intencionalidade do estado em permitir
uma atividade questionadora dentro do ambiente escolar.

Considerag6es finais

Longe de ser uma pesquisa que intente anular, encerrar
investigacdes, nosso trabalho deseja instigar pesquisadores de ensino
de filosofia a mergulhar no campo das produgdes académicas sobre
ensino de filosofia. Em futuras produc¢des, pensamos mapear teses e
dissertacdes sobre ensino de filosofia nos ultimos dez anos.
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Por ora, tecemos considera¢bes de ambito metodoldgico e
epistemoldgico. Os autores apresentados neste trabalho entendem a
importancia de a filosofia atuar como agente emancipador desse ser
humano. Perpassa também os autores estudar a importancia de se
entender a filosofia como experiéncia filosdfica, superando a visdo
apenas enciclopedista.

Nesse contexto, parece ser muito importante uma dosagem
correta da histdria da Filosofia. Sem essa histéria, ndo filosofamos, mas
0 excesso pode transformar a transmitir doutrinas filoséficas ao invés
de se ensinar a filosofar.

Oxald, conforme apontado por alguns autores aqui estudados, a
nossa sala de aula seja espaco para o filosofar e para a aula de filosofia
como laboratdrio conceitual. A sala de aula que abre espaco para ser
esse laboratdrio do pensamento, por sua especificidade, propicia a
criacdo de conceitos e prepara o aluno para entender o que o cerca, o
seu mundo, o mundo de todos nds.
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5. 0 PROCESSO DE ENSINO & APRENDIZAGEM NO SECULO XXI

Selson Garutti

Introducao

Cada momento da histdria € Unico, em especial o momento atual
do século XXI parece se destacar mais ainda dos anteriores por
carregar em si um baluarte cada vez maior crivado de certezas e de
incertezas que, por fim, acabam apenas por produz ambiguidades
variadas. Os discursos de veracidades vém sucumbindo, levando
consigo suas certezas sem deixar alternativas.

Sem querer achar culpados, mas, ja os identificando, tanto a
ciéncia quanto a tecnologia parecem ser os responsaveis por produzir
as condicbes | possibilidades para essa mudanca de paradigma,
mudang¢a a qual foi tanto qualitativa quanto quantitativa. Nao se
pretende aqui demonizar a ciéncia, muito menos a tecnologia.
Pretende-se sim, refletir sobre as mudancgas que o progresso trazido
pelo novo paradigma produziu. O problema é que ao mudar de
paradigma, esperava-se que o nedfito paradigma trouxesse consigo
respostas existenciais e técnicas que dessem conta de dar conta de
todos os equivocos, dilemas, entraves e crises existentes.

Doce ilusao. Além de ser uma expectativa presuncosa, muito
pouco dessa expectativa se realizou. Todos que esperavam um
paradigma triunfante tiveram que aceitar uma derrota. Isso se deu
porque inconscientemente as pessoas tem em si uma mentalidade
sebastianista, messianica e triunfante de sempre esperar pelo outro, o
tal salvador da pétria.

O que realmente o atual paradigma traz como solu¢do efetiva
para a resolucdao de qualquer problema do mundo é uma postura
exatamente contraria a toda essa expectativa triunfalista criada. A
crise da/na ciéncia atual consiste em que o sujeito do século XXI seja
essencialmente o protagonista de sua historia. Deve ser algum ativo
que se demova frente a todos os sem numeros de dificuldades que
possam aparecer e, com certeza, aparecerao.
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Logo, o percurso a ser engendrado / demovido [ constituido pelo
sujeito do século XXI, o arrefece para outro patamar de
comprometimento ativo, eficiente, eficaz e efetivo. Exige desse sujeito
ser protagonista, ativista conscio de suas responsabilidades e deveres,
ao ponto de se afirmar que sé se dard bem nessa nova conjuntura
guem realmente entender, praticar e militar esse protagonismo.

Essa decisdo comeca muito cedo, quanto antes for tomada a
decisao melhor. Nesse sentido, a escola por exceléncia ocupa um
espaco fundamental no processo de toma de decisdo como um todo.
E é exatamente aqui que estd o pomo da questdo. O problema é que a
escola de forma geral ainda cartesiana, presa ao século XVI, ndo se deu
conta desse protagonismo que lhe cabe. Existe uma descontinuidade
perceptivel entre o modelo de formacao escolar praticado e o modelo
desejado. Existe um descompasso entre o modelo de formacgdo
imputado na escola atual e o modelo de formag¢ao desejado [ esperado
pela sociedade, o mercado e todas as outras instancias sociais que
requerem / exigem dos sujeitos habilidades e destrezas que eles
realmente ndo tém e ndo aprenderam a desenvolver na escola.

A proposicao posta é que tal descontinuidade ocorreu,
sobretudo, em virtude das mudangas trazidas pelo atual paradigma
tecnoldgico em detrimento ao fato de a escola ter permanecido, em
grande medida, alheia a conjuntura propiciada no / do século XXI. Daf
a questdo que se imputa a escola atualmente é exatamente esse
descompasso. A que perspectiva tedrico-metodoldgica a escola como
um todo deve seguir? Quais deveriam ser seus norteadores didatico-
pedagdgicos? Por fim, quais perspectivas deva assumir a escola com
vistas a minimizar esse descompasso entre o modelo instituido e
aplicado ou atender as novas demandas socioculturais e econémicas
do mercado, da sociedade em sua totalidade? Entdo, o sujeito do
conhecimento [ aprendizagem do século XXI deve decidir-se entre ser
protagonista ou mero coadjuvante de seu tempo.

Processo de aprender & Ensinar
O que é ser aluno? O que pensam os alunos atuais sobre o que é

ser aluno na atualidade? Serd que de fato os alunos tém a real
compreensao do que € ser aluno? De qual seja a sua funcdo na Escola
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& Sociedade? Serd que os alunos atuais tém noc¢do de qual seja o
sentido do oficio do ser aluno?

Sobre essas indagacdes Perrenoud (1995) aponta qual seja o
oficio do ser aluno, bem como, quais sejam suas implicacGes,
desdobramentos e consequéncias:

O aluno é uma pessoa que pratica o seu oficio a sua maneira. Em
compensagdo qualquer oficio modela, por sua vez, aquele que o exerce.
Mas a pessoa nunca é redutivel ao seu oficio. Em parte, o sujeito escapa-
se aos seus papéis sociais e nunca se reconhece inteiramente na imagem
que os outros de reenviam. A identidade de uma pessoa é sempre mais
rica, complexa, instavel e contraditéria do que a parte que deve ao seu
oficio ou a qualquer outra atividade por mais central e envolvente que
seja. Nenhuma crianga, nenhum adolescente pode escapar ao seu oficio
de aluno, ninguém sai da escola incélume, embora o peso dessa
experiéncia, na constru¢ao da identidade pessoal, seja muito variavel.
Para alguns alunos, ela é determinante, enquanto que para outros, que
estdo na escola como se ndo estivessem - de corpo presente, mas de
espirito ausente, o oficio do aluno ndo passa de um fato emprestado
(PERRENOUD, 1995, p. 202),

Diversos estudos produzidos por diversos educadores
pesquisadores buscam de maneira assertiva tentar compreender |/
descobrir qual seja esse aluno que povoa a sala de aula e que, muitas
vezes, ndo corresponde a nenhuma expectativa educacional.

N&o conhecer a realidade do aluno faz com que qualquer prética
didatico-pedagdgica adotada seja distanciada da efetiva realidade do
aluno e, pior ainda, efetivamente possa ter algum significado. E
condicao fundamental analisar esse aluno em sua totalidade desde
que pensa, passando por suas expectativas, até chegar aquino que ele
espera da escola. Enfim, que possa exportar pistas que possibilite uma
parceria de crescimento para ambas as partes.

Desta forma € importante rever as préticas didatico-pedagdgicas
a fim de aproximar os alunos ao processo de aprendizagem. Dai a
necessidade do comentdrio de André (2002):

E preciso lembrar que a jornada escolar é realizada por individuos em
relacdo, produtores e produto de determinados encontros e
simultaneamente de desencontros. Os sujeitos, quando entram na
Escola, ndo deixam do lado de fora aquele conjunto de fatores
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individuais e sociais que os distinguem como individuos dotados de
vontade, sujeitos em um determinado tempo e lugar. Identificar essas
caracteristicas situadas e datadas é condi¢do fundamental para se
aproximar da ‘verdade’ pedagdgica (ANDRE, 2002, p.77).

Diversas sdao as reclamacdes que os professores podem fazer,
mas, existe uma que é consonante a todos os professores, trata-se da
apatia em sala de aula por parte dos alunos. A falta de interesse dos
alunos € algo assustador e recorrente atualmente.

Muitos especialistas dizem que essa apatia estd ligada
diretamente ao distanciamento dos temas discutidos na escola em
relacdo aos interesses que os alunos tém na atualidade. A discussao
escolar ndo tem real significado para grande parte dos alunos. Em
consonancia a isso, Paulo Freire e Ivan lllich afirmam que “ndo é a
educagdo que forma a sociedade de uma determinada maneira, sendo
que esta, tendo-se formado a si mesma de certa forma, estabelece a
educacdo que estd de acordo com os valores que guiam essa
sociedade” (1975, p. 30).

E claro que ndo se pode perder de vista o fato de existir
professores agindo como uma “espécie de soberano absoluto
detentor da verdade intelectual e moral” (CANTARELLI; GENRO, 2016,
p. 287), o qual é capaz de justificar toda e qualquer acdo didatico-
pedagdgica como contribuicdao para que o aluno continue apatico, o
que sé faz distanciar o aluno do processo de conhecimento /
aprendizagem.

Nessa convergéncia, a escola ndo se encontra nos itens elencados
no foco de interesse dos alunos ao que se refere ao processo de
aprendizagem. Acaba sendo apenas mais um espago de convivéncia
onde acaba por estabelecer suas rela¢Ges interpessoais.

Conforme afirma Charlot (2001, p. 46):

O espaco escolar, por isso, é visto pelos jovens de maneira ambigua: ora
sobressai como um dos poucos lugares onde podem conviver com 0s
amigos; ora se revela como um lugar de conflitos, quer entre os préprios
alunos, quer entre eles e os professores.

Esse desinteresse tanto pela escola quanto pelos estudos pode se
dar também pela falta de sentido ao que se aprende. O que indica
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entdo que os temas discutidos na escola ndo fazem o menor sentido
para eles, dai a no¢ao de ambiguidade ser mais ainda agravada.

Ter uma aprendizagem que seja significativa e comprometida
advinda de uma construgao do saber escolar didatico-pedagdgico que
dé conta de produzir uma confluéncia curricular advinda de préticas
educativas significativas e inovadoras exercidas no chdo da escola.
Movimento, o qual imputa a escola uma nova funcdo social, a de
significar aos alunos, professores e gestores uma pratica didatico-
pedagdgica que ndo fique apenas circunscrita aos conteddos
selecionados, mas que passem a produzir conhecimentos significativos,
bem como, diminuam as desigualdades socioculturais e econémicas
acima de tudo. Isso porque ‘(...) a aprendizagem significativa é o
mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir e armazenar a vasta
quantidade de ideias e informagdes representadas em qualquer campo
de conhecimento” (AUSUBEL, 1963, p. 58, apud MOREIRA 2011b, p. 26).
Também devido ao fato de a aprendizagem significativa ser “(...) o
processo por meio do qual novas informacdes adquirem significado por
interacdo (ndo associacdo) com aspectos relevantes preexistentes na
estrutura cognitiva” (MOREIRA, 2006, p. 38).

Mas, e se nem assim o aluno sai da sua apatia? O que fazer quando
a sala de aula ainda permanece apatica e desinteressada? O que fazer
entdo quando todos os esforcos didatico-pedagdgicos ndo deram
resultados? Primeiro passo consiste em entender o que seja essa tal
apatia, perscrutar até que ponto os alunos receberam ou nao
estimulos  significativos para desenvolverem seus potenciais
académicos. E, por fim, transformar a apatia em atitude, envolvimento
todos a participagao.

O primeiro movimento sempre é o questionamento da acao
didatico-pedagdgica do professor. Julgd-lo sem competéncia e sem
habilidade, independentemente de ter ou ndo condi¢des de superar a
apatia generalizada. Ele deve | precisa estar muito bem informado,
além de ser um mago das tecnologias e redes sociais. Passado essa
fase, o segundo movimento consiste em tentar entender os alunos.
Dai a necessidade de uma boa avaliacdo diagndstica para formar um
juizo sobre o qué, como, para que e para quem se esteja educando?
Por fim, tem-se o terceiro movimento deste questionamento, o qual se
processa ao ambito da escola. Que escola se tem? Que escola se quer?
Para além da discussdo do uso didatico-pedagdgico dos celulares.
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Segundo Perrenoud (1995) os alunos, de forma geral, sofrem trés
tipos de influéncias:

Da familia e do grupo social do qual faz parte (sdo os meios
extraescolares com que se relacionam na vida). Das diversas turmas e
dos sucessivos professores com os quais se relacionam no seu trajeto
escolar. Do grupo de pares, os outros alunos. O aluno entao aprende o
Oficio. Simultaneamente: Por apropriacdo de representac¢des sociais do
oficio de aluno que circulam tanto entre seus pares como também entre
adultos: Por imitagdo, impregna¢do mais ou menos consciente de
formas de fazer, que decorrem na aula e encarnam a realidade do
trabalho escolar. Por interiorizagdo de limitagGes objetivas que induzem
respostas adaptadas as situag¢des escolares quotidianas (PERRENOUD,

1995, p. 202-203).

A sociedade, de forma geral, espera do aluno qualquer que seja
seu estagio académico, uma postura de responsabilidade para com seu
oficio académico, que tenha autonomia, além de sempre estarem
atentos aos processos de aprendizagem formal, informal e ndo formal,
qualquer que seja. Logo, o aluno precisa criar consciéncia de que ele é
(ou deveria ser) o protagonista do seu processo de aprendizagem, pois
nem seus amigos, nem seus pais, nem seus professores o serdo.

Quando isso se d3, o aluno deixa de ser passivo, se torna protagonista
de fazeres e, em consequéncia, o professor e o quadro-negro deixam de
ser o centro das atencbes em sala de aula. Na medida em que se
difundem essas atitudes e valores, os trabalhos em grupo em projetos
se tornam tdo importante quanto exercicios individuais, tedricos ou
praticos. De forma especial, os projetos, que podem ser propostos no
interior de cada disciplina e também articulando disciplinas da drea ou
entre dreas, sdo instrumentos didaticos inestimaveis para promover
autonomia e experiéncia coletiva no trabalho de equipe, qualifica¢bes e
competéncias essenciais para a vida (BRASIL, 2002, p. 135).

Ent3o € o aluno quem deve dar significado a todo o processo de
conhecimento propiciado e, dessa forma, buscar o conhecimento de
forma cada vez mais relevante e significativo. O qual, segundo Moreira
(20113, p. 02) “é um processo por meio do qual, uma nova informagdo
relaciona-se, de maneira substantiva (ndo-literal) e ndo-arbitrdria, a um
aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo”.
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Nessa mesma perspectiva, nao é sé a postura do aluno que deve
mudar, a do professor também deve. Assim, o Parecer CNE/CP n° 09,
que trata sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educa¢ao Bdsica, de 08 de maio de 2001, destaca
qual deva ser o papel dos professores no processo educativo, entre os
quais:

§ orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;

§ comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

§ assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

§ incentivar atividades de enriquecimento cultural;

§ desenvolver praticas investigativas;

§ elaborar e executar projetos para desenvolver contetidos curriculares;
§ utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

§ desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em equipe (BRASIL,
2001, p. 04).

O processo de ensino & aprendizagem se constitui por uma agao
intencional e com meta explicita, com vistas a alcangar éxito na acao
empreendida. Necessariamente exige um esforco coletivo de a¢bes
praticas entre alunos, professores, funciondrio, familia e escola, dado
por meio de uma metodologia concreta, onde o professor se propde
ensinar e o aluno aprender e a escola a intermediar e vice-versa. Entao
0 processo de ensino & aprendizagem nada mais é do que "uma
atividade a que alguém se dedica, dirigido por uma meta, cuja
consecucao  envolve normalmente atencdo e  esforgo,
proporcionando, ao mesmo tempo, uma definicdo relevante do éxito”
(SCHEFFLER, 1974, p. 75).

Logo, o processo de ensino & aprendizagem exige esforco de
todos os envolvidos na escola (alunos, professores, funciondrio e
familia) em um tempo delimitado, sob a perspectiva de que tal esforco
produza eficacia, eficiéncia e efetividade, sempre objetivando éxito
nas metas perseguidas (CARVALHO, 2001).

Diante desta ldgica, o professor se preocupa em organizar situagoes
onde o conhecimento seja apresentado - geralmente através de aula
expositiva - e, quando tem a visdo da necessidade das outras etapas,
organiza atividades onde o aluno possa generalizar, diferenciar, abstrair
e simbolizar os conceitos trabalhados (ANASTASIOU, 1997, p. 95).
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Toda acdo didatico-pedagogica deve ser carregada de
compromisso com a ética e com a cidadania, sob uma perspectiva de
ensino & aprendizagem vinculado a fatores tanto interno quanto
externos da sala de aula; tanto pessoais quanto socioculturais e
econdmicos. Entdo se faz necessario que todos os envolvidos nesse
processo educativo tenham plena consciéncia de qual deva ser a sua
funcdo a ser desempenhada nesse processo.

Na atual conjuntura, ndo se concebe mais professor que
meramente reproduza seus conhecimentos, sem levar em conta novas
habilidades, competéncias e perspectivas epistemoldgicas de cada
aluno. Na mesma propor¢ao de que nao se concebe mais aluno que
meramente reproduza os conhecimentos recebidos, sem levar em
conta novas habilidades, competéncias e  perspectivas
epistemoldgicas de cada professor.

Espera-se que todos os envolvidos sejam tanto receptores quanto
produtores de seu préprio processo de ensino & aprendizagem. Ndo é
mais aceitdvel, qualquer sujeito que seja, ficar simplesmente
esperando os contelddos académicos lhes serem introjetodos na
mente como a um passe de magicas. Sem que se coloque a interagir
com tais conceitos, nem que coloque seu conhecimento a servico de
sua comunidade, no pleno exercicio de sua cidadania.

O protagonismo tao necessdrio atualmente é muito bem definido
por Demo (1993) por uma palavra muito simples, participacao, a qual:

(...) é conquista para significar que é um processo, no sentido legitimo
do termo: infindavel, em constante vir-a-ser, sempre se fazendo. Assim,
participagdo é em esséncia autopromocao e existe enquanto conquista
processual. N&o existe participacdo suficiente, nem acabada.
Participagao que se imagina completa, nisto mesmo comeca a regredir
(DEMO, 1993, p. 18).

Por fim, fica a no¢ao que o processo de ensino & aprendizagem
de levar a todos os envolvidos, mas, principalmente os alunos, uma
cosmovisdo muito mais cooperativa, caridosa, solidaria e
epistemoldgica. Além de ter nas escolas espagos por exceléncia de
alteridade, ética e epistemologia a fim de credenciar a todos a agirem
em sociedade, aplicando toda aprendizagem produzida para gerar
vida cada vez mais com alteridade e dignidade.
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O aluno do século XXI: protagonista ou antagonista?

Com o inicio do século XXI, vieram também algumas incertezas,
principalmente com o desenvolvimento da globalizacdo e da quarta
revolucdo industrial, em que o conhecimento passou a se expandir a
uma velocidade ainda maior. A escola, espaco por exceléncia de
formacdo dos cidaddos nascidos nesse novo século, ainda tenta
adaptagdes indcuas, reexaminando suas praticas cristalizadas, frente
aos enormes desafios que se apresentam.

Assim, na escola é preciso perceber tanto os professores e
funcionarios, quanto alunos, familia e comunidade que devem se
adaptar em tempos de celeridade, em um mundo cada vez mais
tecnoldégico. Na mesma proporcao em que 0s sujeitos ainda se
deparam com questdes basilares existenciais, buscando compreender
qual seja seu papel social enquanto cidaddo do / no mundo em
constante desenvolvimento. Isso implica em ser sujeito biodegradavel
de sua histdria que se imputa critico, autbnomo, solidario, sustentdvel
e voraz aprendiz com significado.

Todos os sujeitos da/ na escola estdo em um espaco biunivoco de
desenvolvimento humano, revelando a impossibilidade de dicotomizar
ensino-aprendizagem.

[...] Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprender
ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém. Por isso
é que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar é um verbo
transitivo-relativo. Verbo que pede um objeto direto - alguma coisa — e
um objeto indireto - a alguém. (FREIRE, 1998, p. 25)

Nessa confluéncia, o professor exerce uma fun¢do fundamental
concatenando iniciativas epistemoldgicas de consolidagdo sustentavel
da cidadania critica, agao que se concretiza por meio da aprendizagem
significativa. Nesse sentido, Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p.34)
argumentam que “a aprendizagem significativa envolve a aquisi¢do de
novos significados e os novos significados, por sua vez, sdo produtos
da aprendizagem significativa”.

Contudo, para que esse processo axioldgico realente signifique
para todos os envolvidos, mas principalmente para o professor e para
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o aluno, é condicdo necessdria estar atento ao que estd sendo
efetivado no chdo da escola, mais ainda, se de fato é didatico-
pedagdgico. Sua base é sempre por meio de proposicOes, além de se
questionar sempre a quem interessa ou serve tais digressdes?

Essa conjuntura em que os professores do século XXI estdo se
deparando em seus cotidianos exigem agOes efetivas e afetivas que os
desafiam a lidar com conceitos e preconceitos, lidando com o
conhecimento escolar relacionado com os conhecimentos trazidos
pelos educandos e, a partir desse ponto, questionar a dinamica do
fazer pedagdgico.

Questionar o processo didatico-pedagdgico significa que o
professor “PARE DE DAR AULAS” (SANTOS, 2008, p.64) e, passe a ter
outra atitude na escola. Ou melhor, sete atitudes conforme Santos

(2008, p.73-74):

1. Dar sentido ao contetdido: toda aprendizagem parte de um significado
contextual e emocional.

2. Especificar: apds contextualizar o educando precisa ser levado a
perceber as caracteristicas especificas do que estd sendo estudado.

3. Compreender: é quando se da a construcao do conceito, que garante
a possibilidade de utilizagdo do conhecimento em diversos contextos.
4. Definir: significa esclarecer um conceito. O aluno deve definir com suas
palavras, de forma que o conceito lhe seja claro.

5. Argumentar: apds definir, o aluno precisa relacionar logicamente
varios conceitos e isso ocorre por meio do texto falado, escrito, verbal e
ndo verbal.

6. Discutir: nesse passo, o aluno deve formular uma cadeia de raciocinio
pela argumentagao.

7. Levar para a vida: o sétimo e dltimo passo da (re) construcdo do
conhecimento é a transformag¢do. O fim dultimo da aprendizagem
significativa € a intervencdo na realidade. Sem esse propdsito, qualquer
aprendizagem é indcua. (SANTOS, 2008, p. 73-74)

Se todos os envolvidos conseguirem compreender a contento os
fatores que legitimam o conhecimento, entdo terdao condi¢bes de
vislumbrar uma real mudanca epistemoldgica. Porque cabe aos
sujeitos envolvidos o importante papel de ser ”verdadeiro educador
aquele que, a partir do mundo que I, do mundo no qual interage com
visdo critica e reflexiva passe a gerar sementes para sua evolu¢ao por
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meio de suas agdes como individuo e como agente de transformagao
social” (VASCONCELOS; BRITO, 2012, p. 181).

Ou seja, 0 processo de ensino & aprendizagem do/no século XXI,
compreende os caminhos desde sua producao epistemologia até sua
reflexdo didatico-pedagdgica no chdo da sala de aula, os sujeitos
habilitandos, competentes e com perspectivas epistemoldgicas a se
enxergarem no labirinto do saber. E, a partir dessa percepcao didatica
e compreensao pedagdgica das regras sociais, ter condi¢des
necessarias para nao apenas reproduzir a conhecimento acumulado,
mas, também produzir saberes uma vez que consegue vislumbrar
todas as possibilidades de continuidade e descontinuidade. Af sim, o
sujeito do conhecimento do século XXI terd plenas condicbes em
decidir-se entre ser protagonista ou mero coadjuvante de seu tempo.

Consideragées finais

Como primeira conclusdo pode-se afirmar que, de fato, a escola com
seus modelos didatico-pedagdgicos aplicados até entdo ndo deu conta de
responder [ atender as necessidades conjunturais atuais. Afirmacdo a qual
deve ser vista sob duas perspectivas dispares e concomitantes.

Em uma primeira perspectiva, a escola ndo estd equivocada em ndo se
deixar levar apenas pelas necessidades de mercado, isso porque a formacao
que Ihe cabe é uma nocao de alteridade, humanista e ética. Proposicoes que
acabam por serem contrapostas ao mercado voras e dissoluto. Entdo, essa
pratica social pode ndo contribuir, nem favorecer ao desenvolvimento da
competicao e nem de outras habilidades, competéncias e perspectivas
epistemoldgicas necessarias para o século XXI.

Por outro lado, em uma segunda perspectiva, hd que se considerarem
os aspectos negativos desse modelo institucionalizado. A escola, em sua
totalidade, precisa necessariamente dialogar com o mundo do qual faz
parte, precisa urgentemente dialogar com as novas concep¢des didatico-
pedagdgicas e, sobretudo, tanto com as novas perspectivas
epistemoldgicas, quanto as novas perspectivas éticas. Os quais trazem
consigo caracteristicas da nova sociedade do século XXI. Nao se trata
necessariamente abandonar conceitos pétreos, mas, também ndo se pode
apenas agarrar-se a tais valores como absolutos e imutaveis.

Tanto a escola quanto a sociedade, de forma geral, precisam
responder de forma satisfatéria aos novos dilemas e entraves que
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assolam a conjuntura social da atualidade. Entdo resta a proposicao a
ser respondida pela escola e pela sociedade em sua totalidade que é:
qual caminho a escola deve seguir? Quais as habilidades, competéncias
e perspectivas epistemoldgicas devem ensinar? Qual axiologia deve
assumir? Quais caminhos tem a escola possibilidades para atender
todas essas demandas sem perder sua esséncia epistemoldgica?

A resposta parece estar outra vez no protagonismo. Ou seja, estd
em um novo fazer escolar criativo crivada por um intercambio
dialégico (multi/plurifinter/trans/meta), mas, acima de tudo, em uma
nova arquitetura de alteridade, de colocar-se no lugar do Outro.
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6. 0 ENSINO DA CIENCIA JURIDICA: E TEMPO DE ENSINAR
PARA A PESQUISA CIENTIFICA A FIM DE PROMOVER A
TRANSFORMAGAO SOCIAL

Danieli Aparecida Cristina Leite
Fernando de Brito Alves

Introducgdo

A arte de ensinar acompanha o ser humano como instrumento
bilateral de aprimoramento e transmissdo de conhecimento e da
realizagdo de transformacgdes sociais a partir do fomento do saber e da
inclusdo social.

Logo, a justificativa e a relevancia social do tema proposto
calcam-se na importancia da formag¢dao docente dos professores do
curso de direito para a sociedade, no sentido de ser percebida como
vertente imprescindivel da formac¢ao académica, no intuito de formar
um profissional pesquisador critico-reflexivo e ndo apenas dogmatista
que, de fato, esteja atento a realidade em que vive.

No entanto, conforme defende Massine e Soares (2010, p.57),
existem barreiras a serem dirimidas, tanto histdricas, em que o ensino
juridico servia a uma funcao politica, como as hodiernas, como a
mercantilizacao do ensino, pois, ambas imperam no cenadrio brasileiro
que apenas atende os anseios de uma minoria detentora do poder, em
derrocada a uma sociedade pobre de cidadaos critico-reflexivos.

A partir de uma andlise académica, o ensino juridico no Brasil é
insatisfatdrio, deficitario no que tange as pesquisas cientificas na drea
e a formacdo de pesquisadores, considerando a sua postura técnico-
legalista na qual o aluno é treinado paraler e compreender leis escritas,
reduzindo o Direito a essa operagdo, exclusivamente.

Diante desta problematica, presumimos e questionamos se
existem lacunas no processo de formacao dos discentes do curso de
Direito. Portanto, o objetivo geral desta pesquisa consiste em
investigar essas lacunas e despertar para um ensino pautado na
pesquisa e na transformacgdo social da realidade do discente. Como
objetivos especificos, a proposta se trata de estudar a andlise da
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relacdo do saber-poder de Foucault e a importancia da pesquisa
cientifica na formagao critico-reflexiva, com a possibilidade de inclusao
e emancipacao por meio do conhecimento, apontando a sua
relevancia.

Saberes-poderes: inclusao, emancipacdo e relacao de poder

Esta pesquisa decorre da necessidade de transformacdo do
ensino juridico no Brasil, a partir de uma formagao docente calcada nos
saberes docentes, nas boas praticas avaliativas, que propiciem a
inclusdo social e contribuam para um ensino humanizado,
considerando que hodiernamente ainda se perpetua um ensino
juridico conservador e legalista, que em nada contribui com o
empoderamento do individuo enquanto ser social, critico e reflexivo.

Dessa forma, € importante elucidar a definicdo de saber a partir
de um filédsofo estudado no ensino juridico, Michel Foucault:

(...)um saber é, também, o espaco em que o sujeito pode tomar posicdo
para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso; (...) um saber é
também o campo de coordenacdo e de subordinagdo dos enunciados em
que os conceitos aparecem, se definem, se aplicam e se transformam;
(...) finalmente, um saber se define por possibilidades de utilizacdo e de
apropriacdo oferecidas pelo discurso (FOUCAULT, 2013, p.220).

Ainda quanto a definicdo de saber, Gauthier [et al] (2013, p. 333)
afirma que o saber foi definido a partir de trés concep¢des diferentes:
a subjetividade, o juizo e a argumentacdo. Neste sentido, vejamos:

Em primeiro lugar, vejamos a concep¢do que identifica a subjetividade
como origem do saber. (...) O saber se opde a duvida, ao erro e a
imaginacdo e se diferencia igualmente dos outros tipos de certeza que
sdo, por exemplo, a fé ou as ideias preconcebidas. De fato,
contrariamente a essas diferentes manifesta¢des do espirito humano, o
saber se fundamenta na racionalidade. Ele ndo procede de uma crenga
nem de uma falsa concepgdo, mas da constatagdo e da demonstracao
Iégica. (...) Nesse sentido, saber é deter uma certeza subjetiva racional;
noutras palavras, o saber é o fruto de um didlogo interior marcado pela
racionalidade.
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Enfim, o saber e o poder se completam, este Ultimo explica como
o0 saber é produzido. Na verdade, o poder produz; ele produz
realidade; produz campos de objetos e rituais da verdade. O individuo
e o conhecimento que dele se pode ter se originam nessa producgao.
(FOUCAULT, 2002, p. 161).

No que tange aos saberes docentes, bem se posiciona Tardif
(2002, p.36), quando define o saber docente como “um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais”.

Nesse ponto, é essencial o entrelagar entre saber e poder,
considerando que para Foucault (2010, p.30), “o poder produz saber”.
Discorrendo sobre o conceito de poder, Edimar Inocéncio Brigido
(2013, p. 59) observa que:

O estudo da sociologia geralmente define poder como a habilidade de
impor uma vontade sobre os outros, mesmo que enfrente resisténcia. E
algo que vem de uma esfera superior e penetra numa camada inferior,
geralmente dominada e comandada pelos que detém o poder. Nessa
abordagem sociolégica o tema poder abre-se numa diversidade de
campos e dreas de atuacao: poder social, poder econdémico, poder
militar, poder politico, entre outros. Quando analisamos o poder a partir
da visdo politica, encontramos a definicdo de poder como a capacidade
de impor algo para ser obedecido e sem alternativa para a
desobediéncia. Ou seja, é um poder que foi reconhecido como legitimo,
instituido para executar a ordem estabelecida. Ele € uma autoridade. No
entanto, mesmo nessa compreensao, devemos lembrar que ha também
poder politico distinto desta compreensao e que até se lhe opde, como
acontece na revolugdo ou nas ditaduras.

Discorrendo a respeito, diz Foucault: “O poder ndo se d3, ndo se
troca nem se retoma, mas se exerce, sé existe em acao; (...) o poder
ndo € principalmente manutencdo e reproducdo das relagdes
econdmicas, mas acima de tudo uma relacdo de for¢a” (FOUCAULT,
2004, p. 175).

Talvez, por mero equivoco, a concepcao de poder se tornou
distorcida, denotando apenas o carater de imposicao, e assim, com o
passar do tempo, foi legitimando o ensino juridico a partir de dogmas.
Para a desconstrucdo desse poder imposto e infrutifero, vale conferir
o resgate da visao do saber segundo Foucault, abordando também o
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poder e como tais concep¢des estao dispostas na sociedade. Vejamos
que o poder em si sé ndo existe, mas as relacbes de poder expostas
em todos os ambitos e esferas é que originam o conhecimento:

Para Foucault a ciéncia e assim, o conhecimento, é formado através de
relacbes entre sujeitos, entre poderes. Estudar o funcionamento
ideolégico de uma ciéncia para fazé-lo aparecer e para modificd-lo ndo é
revelar os pressupostos filoséficos que podem habité-lo; ndo é retornar
aos fundamentos que a tornaram possivel e que a legitimam: é coloca-la
novamente em questdo como formacdo discursiva; é estudar ndo as
contradi¢6es formais de suas proposi¢des, mas o sistema de formacao
de seus objetos, tipos de enunciacdo, conceitos e escolhas tedricas. E
retoma-la como pratica entre outras praticas (FOUCAULT, 2013, p.224).

O saber, abordado como discurso por Foucault, é considerado uma
forma de poder. Isso porque, para ele o saber gera poder na pessoa que
olegitima. Logo, qual é arelacao do poder e do saber na sociedade? Como
estd inserida esta concep¢dao no cotidiano segundo a perspectiva
Foucaultiana? Para Foucault, ndo ha relagdo de poder sem constituicao
correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e nao
constitua ao mesmo tempo rela¢des de poder” (2010, p.30).

O saber como forma de poder é ilustrado por Foucault na figura
de um triangulo, sendo os seus vértices representados separadamente
pelo Poder, Direito e Verdade.

Deste modo, de acordo com Tamara Maria Bordin, estes trés
vértices estdo ligados e sdo distribuidos por todo o tecido social. A
verdade ndo existe sem ou fora do poder; ela é produzida pelo poder:

Para o autor em estudo, o poder é um direito que esta inserido na
sociedade, uma vez que somos regidos por lei, a fim de sermos
disciplinados. Também define o poder como uma verdade, em que estd
estabelecido nos discursos, em que se pauta pelos que legitimam o seu
poder e os que sdo hostilizados e assim, aceitam em sua psique tais
mecanismos. Os discursos de verdade na sociedade sdo aferidos por
meio de comportamentos, linguagens e valores e assim, refletem
relacbes de poder, podendo ou ndo, aprisionar individuos.(2014, p. 230)

No entrelacar das relacdes de poder, para se entender a dinamica

da pesquisa cientifica e sua importancia na sociedade, é imprescindivel
que se compreenda como € elaborada a nocdo de verdade na
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sociedade. Segundo Edimar Inocéncio Brigido (2013, p. 69),
caracterizando a economia politica da verdade em nossa sociedade,
podemos afirmar que a verdade é centrada na forma do discurso
cientifico e nas instituicdes que a produzem, sendo um objeto de uma
grande difusdo que tem a missao de espalha-la.

Nesse contexto, quanto ao conhecimento da verdade:

O importante, creio, é que a verdade ndo existe fora do poder ou sem
poder. Averdade é deste mundo; ela é produzida nele, gracas a mdltiplas
coercbes e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada
sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e
outros; as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a
obtencao da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o
que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 2004, p. 12)

Nesse contexto, dado o tradicionalismo e o conteudismo,
questiona-se se realmente os cursos de Direito no formato que sao
dispostos até hoje sdo realmente “cursos superiores”, pois, percebe-
se que eles prestigiam o conteldo objetivo, deixando de aproveitar o
ambiente académico, que ¢é proficuo para a producdo de
conhecimento, sem valorizar e estimular o potencial critico-reflexivo
dos discentes envolvidos e sem contemplar a pratica e o estimulo a
pesquisa cientifica. Nesse interim, também é questionavel se esse
“poder”, gerado pelo ensino juridico, estd produzindo saber, ou
apenas reproduzindo informagdes legais.

Retrato social do ensino juridico no Brasil

A auséncia de um programa de formacdo docente focado na
realidade brasileira e da prética da pesquisa cientifica na formacdo dos
discentes, assim como a massificacdo do ensino, deram ensejo a
duvida se o ensino juridico no Brasil realmente promove a
transformacao social.

Consoante os ensinamentos de Auguste Comte, o positivismo
também preconiza o carater continuo e acumulativo do conhecimento
cientifico, pois o que se adquire por meio do estado positivo ndo mais
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volta atras - 0 que acontece com a evolugao do homem e das sociedades
é o crescimento continuo do conhecimento por meio de novas
experiéncias e observacées (COMTE, 1978). No entanto, esse
dogmatismo positivista criou meros repetidores de normas e nao
pensadores que poderiam utilizar do seu conhecimento para a
constru¢do de uma sociedade mais justa, sendo assim, o dogmatismo e o
legalismo que definem as escolas de Direito, acabam por retardar as
pesquisas juridicas.

Como explica Bobbio (1995, p. 135), "o positivismo juridico nasce
do esforco de transformar o estudo do direito numa verdadeira e
adequada ciéncia que tivesse as mesmas caracteristicas das ciéncias
fisico-matematicas, naturais e sociais".

Em verdade, os pensadores positivistas entendem que o direito
positivo se contrapde ao direito natural, e que a codificacdo do direito
se relaciona diretamente ao Positivismo Juridico, uma vez que esta
corrente reduz todo conhecimento cientifico do Direito a norma.

Neste viés, considera-se que o curso de Direito é eivado por um
tradicionalismo formal que o engessa e que é marcado pelo positivismo.
Nessa toada, Freire (1987, p.33) denominou esse pragmatismo de
“educacdo bancdria”, na qual o professor depositaria informacdo no
aluno (o banco). Além de apontar a figura do opressor e do oprimido, no
caso, esse ensino positivado, que preza pelo acimulo de normas, atende
apenas aos anseios do opressor, pois, 0 oprimido fica submetido as suas
“verdades”. Ainda quanto ao tradicionalismo,

Ao se reduzir as academias juridicas a mera leitura e compreensao das
leis, dentro dos critérios hermenéuticos apresentados pela prépria
dogmatica, estamos afastando o estudante de Direito do fato social, da
realidade concreta, e transportando-o para um "mundo paralelo" no
qual a lei se justifica como um fim em si mesma. (BUSSINGUER; SILVA,

2016, p.57)

Tal modelo normativo e tecnicista de transmissao do saber
juridico, com objetivos meramente profissionalizantes, de ensinar o
exercicio das profissdes juridicas, representa uma causa estrutural de
rebaixamento do nivel cientifico do ensino juridico no pais, marca do
positivismo, em que a concepcao de ciéncia juridica estd confinada
dentro de limites dogmaticos. (MACHADO, 2009)
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E evidente que esse modelo de transmissdo de conhecimento
juridico nao contempla a interdisciplinaridade, tampouco valoriza a
comunicagao entre o contexto juridico e o contexto sdcio-histdrico, a
fim de proporcionar a reflexdo acerca das ideologias, sejam elas as
representativas de isonomia de poder ou as propostas pela vontade
geral, representando o bem comum e os fins sociais. (AGUILLAR, 1996)

A superacdo da cultura técnico-profissionalizante se sustenta pela
introducdo de um conhecimento critico, reflexivo, multidisciplinar e
sensivel a funcdo social do direito e a dinamica da realidade social,
caracteristicas de um ensino que exerceria influéncia na cultura juridica
brasileira, no viés de compreender o direito como instituto dinamico e
plural, que deve ser estudado a partir da complexidade das realidades
sociais, considerando os abismos sociais e os demais aspectos da
vivéncia do homem em sociedade. (FARIA, 2002)

Considerando  essas  necessidades de  transformacoes
paradigmaticas no ensino juridico brasileiro, o ponto de partida que
sustenta as devidas particularidades de um curso de Direito
contemporaneo, se da por meio das reflexdes que sugerem a pesquisa
cientifica como fonte de conhecimento.

Na licdo de Luiz Edson Fachin, a falta de pesquisa cientifica
“corresponde a auséncia de exploragdo e de investigacao
sistematizada, uma porta fechada ao descobrir e interpretar os fatos
que estdo inseridos em uma determinada realidade” (2000, p. 16).

Contudo, modificagbes para se chegar a uma conjuntura
desenvolvida para a pesquisa, devem ocorrer na sala de aula, de forma
que ela seja recontextualizada como lugar aberto ao didlogo, a critica
e ao questionamento, na formacao discente e na pratica da pesquisa.

A sala de aula é um “lugar onde o aluno aprende a ver o mundo,
busca algo novo, se relaciona com pessoas, objetos e simbolos, tem
acesso a cultura formal, aos conhecimentos de conteldidos necessarios
as atividades profissionais” (ENRICONE, 2005, p. 26).

No entanto, o perfil de pesquisador ndo contribui apenas com os
discentes, a pesquisa possibilita uma melhor organizacao da pratica
docente, no entanto, para que seja transmitido o entusiasmo para a
pesquisa, o docente também precisa adotar a postura de pesquisador,
ou seja, questionador, aquela figura que questiona para descobrir e
criar. No entanto, esta postura sé se configura quando o docente é
imerso no mundo da pesquisa.
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Neste viés, segue os ensinamentos de Délcia Enricone:

Por ter um enfoque problematizador de temas e atividades, a pesquisa
ajuda a romper o pragmatismo do ensino juridico e a superar a distancia
do Direito a realidade social, politica e moral. A importancia da pesquisa
para o desenvolvimento e aperfeicoamento do ensino juridico revela-se
de vdrios modos, sempre procurando aproxima-lo da realidade. Ainda
que a pratica forense possa instar para o conhecimento da aplicacdo
concreta do Direito, seminarios, visitas técnicas orientadas, entrevistas,
pesquisas, aulas prdaticas podem propiciar uma formag¢do mais
qualificada, reconhecendo-se que somente a pesquisa ndo resolvera a
problemética do ensino juridico. (ENRICONE, 2007, p. 16)

A pesquisa impacta diretamente a formacao docente e discente,
seja na formacao metodoldgica, seja nos processos avaliativos,
portanto, pesquisar € uma imposicdo para melhor ensinar e aprender.

No tocante a formacdo docente, o professor pesquisador
promove a transformacdo social, seu envolvimento com a pesquisa
ajuda a conhecer a realidade e a ter um posicionamento critico em
relacao ao seu fazer e as condi¢Oes para o exercicio da profissao.

A pesquisa ndo serd apenas o resultado do trabalho docente, mas,
deve ser também um fator de aprimoramento constante do educador,
mantendo-o atualizado, desenvolvendo métodos de incentivo aos
alunos, os quais constatando a atuacdo de seus docentes podem refletir
sobre a insuficiéncia de seus conhecimentos. Dessa forma, a pesquisa
propicia aos alunos a no¢ao de que sua formagao exige atualiza¢do.

J34, no que tange a formacdo discente, a pesquisa deve funcionar
como instrumento da relagdo ensino/aprendizagem. Ela € indissocidvel do
ensino, e esta ‘indissociabilidade conduzird ao desenvolvimento
constante do raciocinio juridico e a reflexdo critica” (BALZAN, 2000, p.
115).

Na licdo de Luiz Edson Fachin, a falta de pesquisa cientifica
“corresponde a auséncia de exploragdo e de investigacdo
sistematizada, uma porta fechada ao descobrir e interpretar os fatos
que estdo inseridos em uma determinada realidade” (2000, p. 16).

Logo, o procedimento metodolégico adequado a pesquisa
propicia a exceléncia no ensino, de modo a formar cidad3dos critico-
reflexivos, que se utilizam da pesquisa juridica para fomentar a
inclusao, para reduzir as desigualdades sociais e principalmente para
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formar seus conhecimentos pautados na verdade que foi
anteriormente filtrada e comprovada pela pesquisa, refletindo
positivamente seus conhecimentos na sociedade.

Dessa maneira, considerando que o conhecimento ndo é dado ou
posto, mas construido, o retrato social do ensino juridico no Brasil
evidencia uma crise epistemoldgica. A epistemologia que tomamos
como base é aquela desenvolvida nos estudos de Gaston Bachelard
(1996) e sua teoria dos obstaculos epistemoldgicos para explicar a
formacdo do espirito cientifico. Nessa teoria, Bachelard identifica que
o progresso da ciéncia precisa da colocacao de obstaculos para a
formacgdo do conhecimento, que seriam intrinsecos ao préprio ato de
conhecer a ciéncia.

Gaston Bachelard (1996, p. 17) explicita o que sdo os obstaculos
epistemoldgicos, a partir da sua necessidade para a construcao do
pensamento cientifico, principalmente porque a constru¢ao do novo
requer a destruicao do velho.

Apenas com a compreensdao de que a ciéncia sé se forma com a
superacdo de obstaculos é que podemos encontrar o verdadeiro espirito
cientffico, portanto, é importante identificar os obstaculos para que eles
ndo se tornem empecilhos intransponiveis para a produgdao do
pensamento cientifico.

Neste viés, resta-nos notdria a necessidade de se ampliar os
horizontes no que tange ao ensino juridico no Brasil, para que o resultado
da formacgdo reflita na constru¢do de um cidaddo critico-reflexivo e
contribua com o desenvolvimento de uma sociedade mais justa e ética.

Encaminhamento Metodolégico

Por fim, a pesquisa segue o método descritivo na elaboragao da
pesquisa, além das técnicas de pesquisa documental e bibliografica,
pautada na necessidade de uma formacdo docente e discente
transformadoras, com posterior direcionamento especifico para o
ensino juridico, trazendo averigua¢bes particulares deduzidas da
I6gica das premissas constituidas.

Como espeque da area juridica, o encaminhamento se deu pelas
obras de metodologia da ciéncia do direito dos autores Fernando Herren
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Aguillar, 1996, e Karl Larenz, 1989, que contribuiram para a elucida¢do das
reais lacunas no ensino juridico do ponto de vista cientifico.

Resultados

A partir desta pesquisa, com o amparo dos referenciais tedricos
pesquisados e reputando o ensino tradicional considerado retrégrado,
percebe-se que nos resta evidente que o ensino juridico no Brasil ndo
formara profissionais aptos a analise dos casos concretos, chegando aos
melhores resultados para os envolvidos. Pois estamos nos referindo a um
ensino que se supervaloriza o texto legal e menospreza a realidade social
do individuo envolvido, que preza pelos conceitos decorados e ndo se
trabalha no contexto académico com pesquisa e suas analises, ou seja, o
dogmatismo impera no ensino juridico brasileiro.

Nessa toada, o resultado do presente estudo identifica a
premente necessidade de uma reformulacdo do curso de Direito, que
pondere a formagdo tanto docente, como a discente, com foco em
uma formacao de pesquisador e critico-reflexiva, que venha a romper
com as mazelas do positivismo cientifico e juridico que tolhem o
exercicio de uma docéncia inclusiva e uma formagdo transformadora.

Considerag6es finais

Diante dos argumentos apresentados, pode-se constatar que a
efetivacdo da pratica do ensinar de forma a construir um cidadao e
profissional com perfil critico-reflexivo, rompe com a estagnacao do
positivismo juridico aplicado ao ensino juridico até os dias de hoje, que
se calca em dogmatismos tradicionais e conteudistas, que ndo
possuem enfoque no desenvolvimento do ser humano.

A fim de se alcancar uma formacdo que construa uma ciéncia
juridica condizente com os valores sociais, historicos e morais da
sociedade, com foco em mudanca social e consequente emancipacao
dos individuos, os dogmatismos tradicionais deverao ser deixados no
passado, para oportunizar, por meio de novas metodologias, uma
percepcao critico-reflexiva dos académicos e da prdépria sociedade.

Por esse viés, o foco do ensino juridico de cunho humanizado e
inclusivo, deve se respaldar nas praticas que promovam as mudancas
sociais a partir dos conhecimentos adquiridos, porém, sem

110



desconsiderar os individuos envolvidos, sempre considerando a
realidade, os valores que permeiam as relagdes sociais e juridicas.

Nesse sentido, o professor-pesquisador promove a transformagao
social, a partir do conhecimento da realidade e passa a ter um
posicionamento critico em relagdo ao seu oficio e as condi¢bes para o
exercicio da profissdo. No que tange ao discente, que sera formado com
um perfil de investigador e de potencial critico-reflexivo, nota-se que ele
tera chances de ser inserido no mercado de trabalho ndo como mero
operador do direito ou como reprodutor de textos legais, mas como
cidaddo autébnomo de seus conhecimentos e valores, com a tendéncia a
fomentar a transformacdo social necessaria a camada da sociedade em
situacdo de vulnerabilidade, que clama por Justica!
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7. FORMACAO INICIAL DE PEDAGOGOS PARA A UTILIZACAO DE
TECNOLOGIAS: A PERCEPCAO DOS PROFESSORES

Gustavo Luiz Gava
Mariana Haviaras

Frente as transformag¢des advindas com o desenvolvimento
tecnoldgico, especialmente com a difusdo das tecnologias, diversos
setores da sociedade estdo sendo ressignificados. Tendo como
pressuposto o contexto da sociedade atual, em que as tecnologias
oportunizam cada vez mais o compartilhamento, a conectividade e a
interacdo entre as pessoas, depreende-se que a funcdo da educacao
também deve se reconfigurar, visto que deve acompanhar o
desenvolvimento em termos tecnoldgicos e propiciar que espacos,
curriculos e encaminhamentos metodoldgicos propiciem um processo
ensino-aprendizagem que, de fato, contribua para a formagdao de
individuos ativos, criticos e atuantes na sociedade.

Neste cenario, muitas instituicbes de ensino vém se adequando a
nova conjuntura da sociedade, que requer praticas pedagdgicas
inovadoras, as quais enriquecam o processo ensino-aprendizagem,
motivem os discentes a sempre querer aprender mais e os instiguem a
buscar o préprio conhecimento. Porém, ndo basta que apenas as
instituicbes de ensino estejam equipadas para atender a essa nova
demanda, faz-se necessdrio que os profissionais que nela estdo
inseridos sejam participes do processo e, além disso, saibam utilizar os
aparatos tecnoldgicos existentes na atualidade.

Os cursos de formagao de professores sdo imprescindiveis neste
processo, pois sao neles que inicialmente os futuros profissionais
entrardo em contato com as tecnologias e serdo preparados (ou
deveriam ser preparados) para a utilizacdo adequada dos recursos
tecnoldgicos.

Neste contexto, este estudo investiga os cursos de formacdo
inicial de professores, especificamente os cursos de graduacdo em
Pedagogia, pois entende-se que serdo os discentes formados nesses
cursos que futuramente estardo em sala de aula e utilizardo os
recursos tecnoldgicos com os alunos ou até mesmo em cargos de
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gestdo escolar e deverdo saber coordenar atividades ou ministrar
cursos também com essa temdtica.

Portanto, o objetivo deste estudo foi identificar as percepcdes
dos professores formadores de futuros pedagogos sobre o uso das
tecnologias, bem como o grau de importancia que atribuem aos cursos
de formacgao, especificamente os voltados as tecnologias. O presente
texto é parte de uma pesquisa de doutorado sobre a formacao inicial
de professores para a utilizagdo de tecnologias educacionais.

Formacdo inicial de professores para a utilizacdo de tecnologias

O processo de formacdo de professores é extremamente
importante no sentido de capacitar os professores a desenvolver
determinadas competéncias e habilidades requeridas na drea
educacional. Esse processo pode ocorrer em diferentes momentos.
Garcia (1999) argumenta que existem quatro fases inerentes a
formacdo de professores, quais sejam: pré-treino, formacao inicial,
iniciagdo e formagao permanente.

A fase do pré-treino, para Garcia (1999), contempla o periodo de
ingresso escolar, em que, mesmo inconscientemente, o futuro
profissional pode ser influenciado por suas primeiras vivéncias. A
formacdo inicial é quando os discentes ingressam em cursos
superiores de graduacao para adquirir conhecimentos iniciais sobre a
profissdo. A iniciagdo seria os primeiros anos de ingresso do
profissional no mercado de trabalho. A formacdo permanente, como
0 préprio nome sugere, acontece durante todo o processo de
profissionalizacdo dos profissionais e, portanto, é um processo
continuo. Neste estudo, como mencionado na parte introdutdria do
texto, dar-se-a énfase a formacdo inicial de professores por ser essa a
etapa definida para a pesquisa.

Na formacdo inicial de professores, os discentes entram (ou
deveriam entrar) em contato com os conhecimentos tedricos e
praticos de sua profissao a fim de vivenciar experiéncias e situa¢oes-
problemas que os levem a refletir sobre a realidade. E necessario que
os cursos de formacdo inicial de professores aliem, portanto, a teoria
com a prdtica, e vice-versa, de forma que esses futuros profissionais
estejam preparados para ingressar no mundo do trabalho.
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Com vistas a estas perspectivas, é também nessa etapa da formacao
que os discentes deveriam ter contato com os recursos tecnoldgicos, os
quais possivelmente se deparardo no mundo do trabalho. No entanto,
esses contatos ndo devem ser apenas com atividades formativas para
cumprir o processo avaliativo, por exemplo, utilizar a tecnologia para
realizagdo de trabalhos formais ou momentos de aula de informatica, mas
sim com os principios e fundamentos da utilizacdo dos recursos como
meios para melhorar o processo ensino-aprendizagem.

Além de favorecer o processo ensino-aprendizagem, as
tecnologias sdo oportunidades de enriquecer as estratégias
metodoldgicas de ensino. Sancho (2007, p. 21) indica algumas
vantagens no uso de tecnologias em sala de aula, entre elas, a
variedade de estratégias metodoldgicas de ensino que podem ser
desenvolvidas. Para a autora “o computador oferece um conjunto
extremamente diversificado de uso”. Pode-se ampliar o entendimento
nao apenas de computadores, mas de todos os recursos tecnoldgicos
que podem ser utilizados, como por exemplo, celulares, tablets, redes
sociais, ambientes virtuais de aprendizagem, aplicativos, softwares,
entre outros. A autora complementa ainda que “esta circunstancia
ajuda a explicar porque praticamente todas as perspectivas sobre o
ensino e a aprendizagem podem argumentar que encontraram no
computador um aliado de valor inestimavel” (SANCHO, 2007, p. 21).

A tecnologia deve ser vista, nesta conjuntura, como uma
oportunidade de aprimoramento da pratica pedagdgica, que contribua
para o desenvolvimento de metodologias inovadoras e que instigue a
curiosidade dos discentes em sempre querer buscar novos
conhecimentos e trocar experiéncias. Pode-se citar como exemplo de
metodologias inovadoras que utilizam as tecnologias: a sala de aula
invertida, a aprendizagem baseada em problemas, a rotacdao por
estacdes, o laboratdrio rotacional, a rotagdo individual, o team-based
learning®(TBL) e o peer instruction’. Nesse sentido, Masetto (2007, p. 139)
enfatiza que “a tecnologia apresenta-se como meio, como instrumento
para colaborar no desenvolvimento do processo de aprendizagem”.

Mas, para que a tecnologia seja utilizada com todo o seu potencial
nos ambientes escolares, os profissionais - entendidos como
mediadores do processo ensino-aprendizagem - devem sentir-se

2 Aprendizagem baseada em times.
3 Instrucdo de pares.
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seguros e saberem como utiliza-las, aproveitando o que de melhor
esses artefatos tém a contribuir. Para isso, Freitas (2010, p. 340)
destaca que é essencial ao professor passar por um letramento digital:

Se o desejdvel é que os professores integrem computador-internet a
pratica profissional, transformando-a para melhor inseri-la no contexto
de nossa sociedade marcada pelo digital, é preciso ir muito além. Os
professores precisam conhecer os géneros discursivos e linguagens
digitais que sdo usados pelos alunos, para integra-los, de forma criativa
e construtiva, ao cotidiano escolar. Quando digo integrar é porque o que
se quer ndo é o abandono das préticas ja existentes, que sdo produtivas
e necessdrias, mas que a elas se acrescente o novo. Precisamos,
portanto, de professores e alunos que sejam letrados digitais, isto &,
professores e alunos que se apropriem critica e criativamente da
tecnologia, dando-lhe significados e fung¢bes, em vez de consumi-las
passivamente. O esperado é que o letramento digital seja compreendido
para além do uso meramente instrumental.

Como argumentado por Freitas (2010) ndo basta disponibilizar os
recursos tecnoldgicos ou apenas utilizar as tecnologias sem um real
objetivo € crucial refletir para qué, por que e conhecer com o que se
estd trabalhando. Logo, para que isso aconteca, um processo de
formacao é fundamental.

Dessa forma, os cursos de graduagdo em Pedagogia
desempenham um papel basilar, pois sdo neles que os profissionais,
futuros pedagogos, serdo formados para atuarem na educagdo
infantil, anos iniciais do ensino fundamental, como em outras fun¢des
e também em ambientes ndo formais de ensino. E,
consequentemente, serdo esses profissionais que possivelmente
trabalhardo com as tecnologias em sua pratica pedagdgica. Assim
sendo, os cursos de graduacao em Pedagogia devem preparar os
discentes para atuar nessa realidade.

Dentre as vdrias leis e documentos oficiais sobre os cursos de
graduacdo em Pedagogia, destaca-se a Resolucdo n°1/2006 do
Conselho Nacional de Educacdo (Brasil, 2006, p. 2), que institui as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagao em Pedagogia -
Licenciatura, ao indicar no seu artigo 5° inciso VIl, um dos
pressupostos da formacao dos profissionais que exercerdo o trabalho
pedagdgico, que é o eficiente uso das tecnologias de maneira a
propiciar encaminhamentos metodolégicos que culminem em uma
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aprendizagem significativa: “VII - relacionar as linguagens dos meios
de comunica¢do a educagdo, nos processos didatico-pedagdgicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informag¢do e comunicagao
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas”.

Destarte, percebe-se que é também na e pela formacdo inicial de
professores que os futuros pedagogos entrardo em contato com os
recursos tecnoldgicos, aprenderao metodologicamente como utiliza-
los e poderdo experienciar vivéncias em acordo com a realidade da
sociedade contemporanea.

Metodologia

A pesquisa, realizada entre fevereiro de 2017 e meados de maio
de 2018, foi descritiva do tipo levantamento quantitativo. Moreira e
Caleffe (2006, p. 73) destacam que esse tipo de pesquisa “explora as
caracteristicas e situagdes de que dados numéricos podem ser obtidos
e faz uso da mensuragao e estatisticas”. Optou-se pelo levantamento
quantitativo por permitir a realizacdo da pesquisa com toda a
populagdo e também pela possibilidade de administracdo do
questionario sem a presenca do pesquisador.

Os sujeitos do estudo foram 179 professores que ministram aulas
em 12 cursos de graduacao em Pedagogia de institui¢des de ensino
superior privadas da cidade de Curitiba, estado do Parand. Na referida
cidade ha 17 instituicbes de ensino superior privadas que ofertam
cursos de graduagao em Pedagogia presenciais. Porém, apds consulta
com dire¢ées académicas e coordenagbes de ensino, bem como
devidas tramitacdes burocraticas, apenas 12 delas deram permissao
para conduzir a pesquisa.

O instrumento para a coleta de dados foi o questiondrio,
composto de sete escalas para mensurar varias questdes relacionadas
ao uso de tecnologias e, para este texto, serao apresentados apenas
os resultados das escalas “Percepcdo dos professores sobre as
tecnologias” e “Grau de importancia para a oferta de cursos de
formacdo de professores”, que foram analisados por meio do
software Statistica versao 13.3.

Na escala “Percep¢des dos professores sobre as tecnologias
educacionais” procurou-se mensurar se os professores percebem que
ha contribuicdes das tecnologias educacionais para o processo ensino-
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aprendizagem. J4 com a escala “Grau de importancia para a oferta de
cursos de formagao de professores” procurou-se averiguar o grau de
importancia, atribuida pelos respondentes, para a oferta de cursos de
formacdo de professores.

O questiondrio foi administrado a uma amostra ndo probabilistica
retirada da populacdo do estudo. A amostra final foi composta por 114
professores, ou seja, 114 professores responderam ao questionario,
sendo que os resultados serao apresentados a seguir.

Resultados e Discussao

A amostra final do estudo, portanto, foi composta por 114
professores que ministram aulas nos cursos de graduacdo de
Pedagogia de 12 institui¢6es de ensino superior privadas de Curitiba. A
Tabela 1 apresenta a caracterizacao da amostra:

Tabela 1 - Caracteriza¢cdo da amostra

Variavel Média | Desvio Padrao N. Frequéncia
CHSPE 14,6 12,2 14
TMCPE 8,6 6,9 14
TMES 10,8 71 14
IDADE 47,6 10,1 114
DLCPE 2,9 1,8 14
Bacharelado 10 8,8%
FORMA Licenciatura 103 90,4%
Tecndlogo 1 0,9%
Na d a %
GRADU a area de a'guaqao 93 81,6
Em outra area 21 18,4%
Especializa¢cdo 14 12,3%
POSGR Mestrado 57 50,0%
Doutorado 43 37,7%
Até 1989 31 27,2%
ANOFO De 1990 a2 1999 37 32,5%
De 2000 em diante 46 40,4%
Feminino 96 84,2%
GENER
Masculino 18 15,8%

Fonte: Adaptado de HAVIARAS (2019, p. 92).

A Tabela 1 mostra que a média da carga hordria que os
professores lecionam no curso de Pedagogia (CHSPE) foi de 14,6 horas;
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amédia do tempo de magistério que os professores possuem no curso
de Pedagogia (TMCPE) foi de 8,6 anos; a média do tempo de
magistério que os professores possuem no Ensino Superior (TMES) foi
de 10,8 anos; a média da idade (IDADE) dos professores respondentes
foi de 47,6 anos; e a média de disciplinas que lecionam no curso de
Pedagogia (DLCPE) foi de 2,9 disciplinas.

Ainda com base nos dados descritos na Tabela 1, ha predominio
de professores licenciados com 90,4% e que atuam na drea a qual
fizeram a sua formacdo inicial com 81,6%. A respeito da formagao inicial
dos professores, 40,4% formaram-se em sua primeira gradua¢ao desde
0ano 2000 até precisamente o ano de 2013. A Tabela 1 também mostra
que 50% dos professores respondentes possuem mestrado e que 84,2%
sdao do género feminino.

A escala “Percepcao dos professores sobre as tecnologias”,
composta por 29 questdes, mensurou como os professores percebem
as contribuicbes das tecnologias para o processo ensino-
aprendizagem (e quais seriam elas). Os participantes responderam ao
questionario em uma escala de 5 pontos, do tipo Likert, com ancoras
em: 1 (Discordo totalmente), 2 (Discordo), 3 (Nem concordo/Nem
discordo), 4 (Concordo) e 5 (Concordo totalmente).

A Tabela 2 mostra o resultado das manifestacbes dos
respondentes em relagdo as percep¢des sobre as tecnologias:

Tabela 2 - Média/desvio padrdo da escala
“Percepgdes dos professores sobre as tecnologias”

Variavel Média | DEVIO |y,
Padrdo

A utilizagdo de tecnologias educacionais para fins
pedagdgicos contribui para o processo ensino-aprendizagem 4,58 0,53 14
dos futuros pedagogos (TECEA)
As tecnologias educacionais apresentam-se como um recurso
para auxiliar no desenvolvimento das aulas (TERAA) 446 0,55 "4
O futuro pedagogo deve dominar as novas linguagens tipicas
de tecnologias educacionais utilizadas em sala de aula 4,32 0,76 14
(PDTES)
As tecnologias educacionais proporcionam maior variedade
de estratégias metodoldgicas para as aulas (TEVEM) 429 073 "4
As tecnologias educacionais contribuem para ampliar o
conhecimento trabalhado em sala de aula (TEACS) 4,26 0,69 "4
As tecnologias educacionais oportunizam o trabalho com
metodologias ativas (TEOMA) 425 0,67 "4
A utilizagdo de tecnologias educacionais torna a sala de aula
um espaco educativo mais atrativo e motivante (TESAM) 422 0,85 "4
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A utilizagdo de tecnologias educacionais contribui para a

participacdo ativa dos alunos nas aulas (TECPA) 422 0,80 "4
A utilizacdo de tecnologias educacionais amplia a
possibilidade de realizagdo de experiéncias em grupo em sala 4,13 0,84 14
de aula (TEAES)
As tecnologias educacionais inovam o processo ensino-
aprendizagem (TEIEA) 4,01 0,90 "4
Tenho facilidade na utilizagdo de tecnologias educacionais em
sala de aula (FUTES) 3,96 0,85 "4
As tecnologias educacionais propiciam atender os diferentes
estilos de aprendizagem (TEAEA) 3,93 0,91 "4
Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias 8
educacionais (HTDTE) 3.4 0,94 14
As tecnologias educacionais apresentam-se como um recurso
para auxiliar no desenvolvimento das aulas (TEAAA) 379 0,90 "4
O curso de graduagdo em Pedagogia da IES em que ministro
aulas esta preparando os alunos para trabalhar com as 3,79 0,94 14
tecnologias educacionais (GPPTE)
A IES em que ministro aulas esta equipada para a utilizagdo de
tecnologias educacionais (IEETE) 3,77 0,98 14
Me considero capacitado para utilizar as tecnologias
educacionais em sala de aula (CUTES) 3,74 0,91 "4
As tecnologias educacionais facilitam o trabalho do professor
(TEFTP) 3,71 1,02 14
As tecnologias educacionais facilitam as atividades dos alunos 6
(TEFAA) 359 0,94 14
As tecnologias educacionais melhoram a relagao interpessoal 362 0.88 -
entre professor e aluno (TEMRI) ’ ’
A formacdo inicial relacionada a tematica “Educacao e
Tecnologias” prepara o futuro pedagogo para atuar na 3,47 0,91 14
Sociedade da Informacdo e Comunicacdo (FIETP)
Disponho de tempo suficiente para incorporar as tecnologias
educacionais em minhas aulas (DTSTE) 3,42 0,99 "4
Com as minhas aulas, os futuros pedagogos estao aptos para
utilizar tecnologias educacionais em suas vindouras salas de 3,28 0,95 14
aula (APATE)
Os meus alunos sdo mais preparados do que eu na 2,89 102 14
manipulacdo de tecnologias educacionais (APMTE) ! ’
Sinto dificuldades para escolher a tecnologia educacional que
melhor contribua para a aprendizagem do contetido da 2,40 1,00 14
disciplina que ministro (DETED)
As tecnologias educacionais dificultam a a¢do do professor 520 107 114
para trabalhar determinados contetidos (TEDAP) ’ ’
Tenho receio em utilizar as tecnologias educacionais em 2,04 1,05 14
minhas aulas (RUTEA) ! ’
As tecnologias educacionais servem apenas para substituir o 182 1,03 14
quadro e giz (TESQG) ! ’
As tecnologias educacionais devem ser utilizadas apenas nos

1,47 0,74 14

momentos da aula de informatica (TEAAI)

Fonte: Adaptado de HAVIARAS (2019, p. 94).

120



E possivel observar que “a utilizacdo de tecnologias educacionais
para fins pedagdgicos contribui para o processo ensino-aprendizagem
dos futuros pedagogos” (TECEA) foi a varidvel com a maior média;
seguida da varidvel “as tecnologias educacionais apresentam-se como
um recurso para auxiliar no desenvolvimento das aulas” (TERAA); “o
futuro pedagogo deve dominar as novas linguagens tipicas de
tecnologias educacionais utilizadas em sala de aula” (TEVEM) e “as
tecnologias educacionais proporcionam maior variedade de
estratégias metodoldgicas para as aulas” (TEACS).

Infere-se, a partir dos resultados da Tabela 2, que na percepc¢ao
dos professores participantes da pesquisa, as tecnologias contribuem
para o processo de ensino-aprendizagem dos futuros pedagogos, pois
essa foi a questao com maior média. Outra percep¢ao dos professores
favoravel as tecnologias foi a questdo da utilizacdo desses recursos
para auxiliar na pratica pedagdgica. Essas indicagdes corroboram com
os argumentos de Masetto (2007) de que a tecnologia é um meio e
contribui para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Também, entre as questdes com maiores médias, hd o destaque
para as tecnologias que proporcionam maior variedade de
encaminhamentos metodoldgicos para as aulas. Dentre os possiveis
encaminhamentos metodolégicos que podem ser favorecidos pelo
uso de tecnologias, como ja destacado neste texto, pode-se citarasala
de aula invertida, a aprendizagem baseada em problemas, a rotagao
por estacdes, o laboratdrio rotacional, a rotacdo individual, o team-
based learning e o peer instruction.

Da mesma forma, os professores entendem que os seus alunos
devem saber utilizar as tecnologias, e aqui, retoma-se as ideias de
Freitas (2010) a qual afirma que é essencial ao professor passar por um
letramento digital. Portanto, os futuros pedagogos devem saber
utilizar as tecnologias, mas, para isso, é necessario um processo de
formacgdo adequado.

As varidveis que apresentaram as menores médias foram: “as
tecnologias educacionais devem ser utilizadas apenas nos momentos
da aula de informatica” (TEAAI); “as tecnologias educacionais servem
apenas para substituir o quadro e giz” (TESQG); “tenho receio em
utilizar as tecnologias educacionais em minhas aulas (RUTEA) e “as
tecnologias educacionais dificultam a acao do professor para trabalhar
determinados contetidos” (TEDAP).

6«
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E possivel inferir que, para os respondentes, as tecnologias ndo
devem ser utilizadas apenas em aulas de informatica ou para substituir o
quadro e giz, mas que esse uso deve perpassar pelas demais disciplinas e
acontecer em diferentes momentos. Nesse contexto, pode-se ressaltar
os argumentos de Sancho (2007) que indica como uma das vantagens do
uso de tecnologias a versatilidade com que se pode desenvolver
estratégias metodoldgicas de ensino. Portanto, as tecnologias ndo devem
ser utilizadas apenas em momentos especificos, mas em um trabalho
interdisciplinar entre os contetdos e as disciplinas. Também com as
tecnologias € possivel diversificar os encaminhamentos metodoldgicos
utilizados e enriquecer a sala de aula.

Os professores ainda percebem que as tecnologias ndo dificultam
sua pratica pedagdgica, mas, como ja ressaltado, as tecnologias auxiliam
para tornar as aulas mais motivantes. Por fim, uma das menores médias
estd na questdo que indica, segundo a percepcdo dos professores, que
eles ndo possuem receio em utilizar as tecnologias em suas aulas.

A escala “Grau de importancia para a oferta de cursos de
formacdo de professores” era composta por trés questées: FORUT
(Formagao para a utilizacdo de tecnologias educacionais no processo
ensino-aprendizagem), FORTT (Formagao tedrica sobre as tecnologias
educacionais) e FOREM (Formagao para o desenvolvimento de novas
estratégias metodoldgicas) as quais os professores deveriam atribuir
de 0 a10 - sendo 0 0 menor e 10 0 maior — para o grau de importancia
que consideram nessas questdes.

A Tabela 3 mostra a média das indicagbes dos professores
respondentes em relacao a importancia atribuida aos cursos de
formacdo, em especial aqueles destinados a formac¢ao de professores
para a utilizagdo de tecnologias:

Tabela 3 - Média/desvio padrao da escala “Grau de importancia para
oferta de cursos de formacdo de professores”

Variavel Média Desv:o N.
Padrao

Formagao para o desenvolvimento de novas
estratégias metodoldgicas (FOREM)
Formagao para a utilizagdo de tecnologias
educacionais no processo ensino-aprendizagem 9,18 1,39 14
(FORUT)
Formagao tedrica sobre as tecnologias educacionais
(FORTT)

Fonte: Adaptado de HAVIARAS (2019, p. 99).

9,38 1,29 14

8,84 1,62 114
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E possivel observar que a “formac&o para o desenvolvimento de
novas estratégias metodoldégicas” (FOREM) apresentou a maior
média, seguida de “formacdo para a utilizacgdo de tecnologias
educacionais no processo ensino-aprendizagem (FORUT) e “formacao
tedrica sobre as tecnologias educacionais” (FORTT).

Novamente retoma-se aos argumentos de Freitas (2010) ao
indicar que é essencial que o professor seja um letrado digital e, para
isso, deve passar por um processo de formacao. Dessa forma, observa-
se que na escala “Grau de importancia para oferta de cursos de
formacdo de professores” todas as questdes possuem médias
elevadas. Infere-se, com isso, que os professores estdo abertos a
novas capacitagdes e aprendizagens sobre a tematica de tecnologias.

Desse modo, estes dados servem de indicios para a proposicdo de
cursos de formagdo continuada pelas instituicdes de ensino superior
participantes da pesquisa, visto que os professores mostraram
interesse pela realizagdo de cursos para a utilizacdo de tecnologias
educacionais.

Além disso, faz-se necessdrio que as instituicbes de ensino
superior procurem seguir as orientagdes contidas em documentos
oficiais que abordam a temdtica de formacdo inicial de professores
para a utilizacdo de tecnologias educacionais, com destaque para a
Resolu¢do n°1/2006 do Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL,
2006), a qual aponta como um dos pressupostos da formacdo dos
profissionais que exercerdo o trabalho pedagdgico o eficiente uso das
tecnologias de maneira a propiciar encaminhamentos metodoldgicos
que culminem em uma aprendizagem significativa.

Conclusoes

O objetivo deste estudo foi identificar as percepc¢bes que os
professores formadores tém sobre o uso de tecnologias e a
importancia que esses professores atribuem aos cursos de formacao
de professores, em especial os destinados ao uso de tecnologias. O
texto apresentou os resultados parciais de uma tese de doutorado
sobre a formacdo inicial de professores para a utilizacdo de
tecnologias.
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Os resultados revelam que os professores percebem que as
tecnologias sao meios de contribuir para o processo ensino-
aprendizagem, que ndao devem ser utilizadas apenas em aulas de
informatica ou para substituir o quadro e giz, mas que o uso delas deve
perpassar todas as dreas de conhecimento.

Outros resultados indicam também que os professores
formadores entendem que os futuros pedagogos devem saber utilizar
as tecnologias. Todavia, para isso, um processo de formagdo de
professores adequado faz-se necessdrio. Os professores ndo tém
receio em utilizar as tecnologias em suas aulas para formar seus alunos
e estdo abertos a novas capacitacdes sobre o assunto.

Diante dos dados apresentados propde-se que a tecnologia seja
inserida nas disciplinas-chave dos cursos de gradua¢ao em Pedagogia;
que a tecnologia seja inserida como recurso pedagdgico; que as
equipes de gestao pedagdgica das instituicdes de ensino superior
participantes do estudo otimizem o uso de tecnologias tanto para os
professores como para os alunos; que os Projetos Pedagdgicos dos
Cursos de graduagdo em Pedagogia mencionem a tematica das
tecnologias e contenham orientacbes para o uso delas; que as
instituicdbes de ensino superior procurem seguir as orientagdes
contidas em documentos oficiais que tratam a tematica de utilizacao
de tecnologias nos processos de formagao inicial de professores.

Espera-se que os argumentados apresentados neste texto
possam servir de base para outros estudos, que as escalas do
questiondrio “Percepcao dos professores sobre as tecnologias” e
“Grau de importancia para a oferta de cursos de formacdo de
professores” possam ser enriquecidas e utilizadas em outros cendrios
de pesquisa e que os resultados levantados sejam um norte para a
reflexdo das instituicdes de ensino superior relacionadas a formacgao
inicial de professores e as tecnologias educacionais.

Conclui-se, desse modo, refletindo que é primordial formar os
futuros profissionais para atuarem na sociedade contemporanea que
a cada dia mais requer profissionais capacitados e antenados aos
novos avangos tecnoldgicos.
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8 O PROCESSO DE ENSINAR E APRENDER MEDIADO PELO ATIVISMO
POLITICO DOS ESTUDANTES: UMA ANALISE DA DIMENSAO
FORMATIVA DAS OCUPAGOES ESCOLARES DE 2015 E 2016

Aldimara Catarina Brito Delabona Boutin

Introducao

O processo de ensinar e aprender ndo ocorre somente nas
praticas realizadas em instituicdes formais de ensino, como escolas e
universidades, ou tdo somente é permeado pela interacdo entre
professores e alunos. Ao contrario, muito do que aprendemos e
ensinamos, é mediado por situacbes vivenciadas em diferentes
situag¢Oes, ambientes ou espacos que frequentamos. Nesse sentido,
pensar sobre possibilidades educativas fora do contexto escolar
“implica em ter como pressuposto bdsico uma concep¢do de educacao
que ndo se restringe ao aprendizado de conteudos especificos
transmitidos através de técnicas e instrumentos do processo
pedagdgico”. (GOHN, 2012, p. 21).

O debate sobre o processo de ensinar e aprender ndo pode deixar
de lado o reconhecimento de que a apreensdo do conjunto de
conhecimentos historicamente sistematizados pela humanidade,
também se realiza fora de espacos escolares. Para Mészaros (2008, p.
53) “muito do nosso processo continuo de aprendizagem se situa,
felizmente, fora das instituices educacionais formais”, pois, “esses
processos nao podem ser manipulados e controlados de imediato pela
estrutura educacional formal legalmente salvaguardada e
sancionada”, a qual corresponde a ldgica de reproducdo das bases
capitalistas.

Partindo desse entendimento, é possivel demarcar as
possibilidades formativas dos movimentos sociais. As a¢bes que se
desenvolvem nestes espacos de lutas como mobilizacdes de massa,
passeatas, greves, entre outras, além de realizarem a denuncia social
e reivindicarem a ampliagdo ou manutencdo de um conjunto de
direitos, também sdo formativas. Isso ocorre porque, as demandas sao
geradas na perspectiva da coletividade, o que contribui para a
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superagao dos interesses individuais, socializacdo e troca de
experiéncias. Desse modo, a cidadania “se constréi no cotidiano
através do processo de identidade politico cultural que as lutas
cotidianas geram”. (GOHN, 2012, p. 21).

Contudo, é importante considerar que existem movimentos
sociais conservadores e progressistas e, sendo assim, eles sdo
compostos por sujeitos heterogéneos, de diferentes classes sociais,
que exprimem uma gama variada de conteudos politicos, ideologias e
pautas de lutas (GOHN, 2005). As acGes desenvolvidas por esses
movimentos sociais, revelam dimensdes organizativas que ndo sao
iguais. Por isso, o processo de ensinar e aprender originado a partir da
acdo e do conteido das demandas dos movimentos sociais, €
especifico e particular a cada um deles.

E nesse sentido que, partindo do entendimento de que o ativismo
politico dos movimentos sociais é permeado por um conjunto de a¢oes
que oportunizam a apreensdo e a transmissao de um conjunto de
conhecimentos e experiéncias que ultrapassam os curriculos formais
de ensino, o presente texto tem como objetivo, realizar uma reflexao
sobre como as ocupacgdes estudantis, realizadas em 2015 no Estado de
Sao Paulo e em 2016, em todo o territdrio nacional, impactaram no
processo de ensinar e aprender.

O texto estd estruturado em duas sessdes. Na primeira, temos o
objetivo de contextualizar a organizacao politica dos estudantes
brasileiros. Para tanto, realizamos uma breve apresentacao das a¢oes
politicas dos estudantes brasileiros, desde 1710, ano em que houve a
primeira mobilizacdo estudantil, até a organiza¢do discente em
entidades representativas. Posteriormente, discorremos sobre as
ocupacdes de 2015 e 2016, pontuando sobre as suas demandas,
estratégias de lutas, repercussao junto a opinido publica e sobre como
os protestos juvenis impactaram significativamente no processo de
ensinar e aprender.

Por fim, concluimos que as ocupagdes de instituicGes escolares,
colocou na pauta de debates os diferentes problemas da educacao
publica no Brasil, realizou a denuncia dos limites e dos interesses que
se ocultam por tras das politicas educacionais colocadas em pratica
recentemente e mostrou para toda a sociedade que os estudantes nao
estdao alheios a tudo isso. Por isso, as ocupac¢bes nao apenas
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impactaram de forma significativa no processo de ensinar e aprender,
mas também foram mediadoras desse processo.

Breves reflexdes sobre o ativismo politico dos estudantes brasileiros
em diferentes contextos histéricos

O ativismo politico estudantil esteve presente em diferentes
conjunturas sociais e politicas da histdria do Brasil. Ao abordar sobre o
tema Poerner (1979) estruturou a histdria do movimento estudantil em
duas partes que sdao marcadas pelo engajamento politico dos jovens
antes da Unido Nacional dos Estudante — (UNE) e posteriormente a
fundagdo e consolidagdo dessa entidade, que é representativa dos
estudantes do ensino superior.

Embora Poerner (1979, p. 47) acentue que foi a partir da UNE que
a acao politica dos jovens brasileiros adquiriu um “carater organizado
e de emancipac¢ao nacional”, o autor ndo deixa de considerar que as
lutas estudantis precedem essa entidade. De acordo com o autor, em
1710, no Brasil Colénia, um grupo de estudantes se organizou para
expulsar corsdrios franceses, que sob a lideranca de Jean Franqois
Duclerc, haviam invadido a cidade do Rio de Janeiro. (POERNER, 1710).

Olavo Bilac na obra “Contos Pdtrios” de 1912, descreve como se
deu o0 embate entre os estudantes e os invasores franceses:

[...] viram (os franceses), defendendo o caminho, uma multiddo de
Mogos que 0s esperava a pé firme. Nao havia uma farda em suas fileiras.
[...]. Quantos? Quatrocentos ou quinhentos, se tanto. Desiguais, nas
armas, como no vestudrio, tinham-se reunido 4 pressa, ao acaso. Cada
um apanhava a primeira arma que encontrava @ mdo. Eram todos
estudantes... E antes que Duclerc desse sinal de ataque, j3 eles o
atacavam, de surpresa, arrojando-se irrefletidamente. Possuiam apenas
uma ou outra espingarda. Por isso mesmo, apressaram o ataque, que se
fez & arma branca, com uma bravura a que os impelia o desespero. Os
franceses mal puderam resistir ao primeiro choque. (BILAC 1912 p. 117 —
125 apud POERNER 1979 p. 49).

Poerner (1979) considera que a expulsdo dos franceses, foi “a
primeira manifestacdo estudantil registrada pela histdria brasileira” (p.
48), ja Mendes JR (1982, p. 14) acredita que esse acontecimento foi
apenas uma ‘“reagao semi-instintiva de defesa contra os corsarios”,
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pois as a¢Oes politicas dos estudantes em territdrio brasileiro, foram
influenciadas pelas ideais liberais e revoluciondrias oriundas da Europa.

O objetivo de libertar o Brasil do dominio de Portugal, inspirou a
organizacao de onze jovens em uma sociedade secreta. Sob a
lideranca de Joaquim José Maia, estudante da Universidade de
Coimbra, em 1789, esses jovens tentaram realizar uma alianca com os
Estados Unidos para um possivel movimento de independéncia do
Brasil. Contudo, Thomas Jefferson, que na época era ministro norte
americano na Franca, ndo atendeu a solicitacdo desses jovens.
(MENDES JR, 1982; POERNER, 1979).

Nesse momento histdrico, também se destacou a participacao
dos estudantes, Domingos Vidal de Barbosa e José Alvares Maciel, na
Inconfidéncia Mineira em 1789, sendo que esse ultimo, “conspirou
ativamente, desde o inicio, pela deflagracdo da Inconfidéncia, de cujos
participantes era, com seus 28 anos, o mais jovem” (POERNER, 1979,
p- 51).

Com a construcdo das primeiras universidades em solo brasileiro,
em 1808, acdo politica dos estudantes passou a incorporar novas
pautas e objetivos politicos. Nessa conjuntura, os ideais abolicionistas
inspiraram a organiza¢do das primeiras associa¢bes estudantis'. A
poesia de acordo com Poerner (1979, p. 60) passou a ser utilizada
como uma estratégia de lutas, pois seu conteddo explicitava a
divergéncia politica e ideoldgica entre os estudantes e o governo. O
poeta Castro Alves se destacou na denuncia dos horrores de em um
Brasil desigual e escravocrata. (POERNER, 1979).

Poerner (1979), destaca que no inicio da Primeira Republica (1889),
as acdes politicas dos jovens brasileiros ocorreram de modo esporadico,
com destaque para apenas algumas manifestacdes civicas e protestos de
rua que se posicionavam contra a elevacdo tarifaria dos bondes
(POERNER, 1979). Contudo, com a deflagracdo de | Guerra Mundial em
1914, o ativismo politico estudantil ganhou novos contornos em uma
campanha de cunho nacionalista, organizada por Olavo Bilac, a qual
pretendia organizar os jovens para lutar na guerra ao lado Triplice Entente
(POERNER, 1979). Essa campanha contribui para a criacdo da Liga

' Mendes JR (1982) cita as seguintes organiza¢Ges estudantis na luta pela Aboli¢do:
Libertadora da Escola de Medicina e Libertadora da Escola Militar, ambas situadas no
Rio de Janeiro, Emancipadora Académica sediada em S3o Paulo e o Clube Republicano
Académico no Recife.
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Nacionalista e da Liga de Defesa Nacional, entidades nas quais os jovens
reivindicavam o direito pelo voto secreto e obrigatdrio, além de
desenvolverem campanhas de “cunho civico social” (POERNER, 1979, p.
99) com projetos de alfabetiza¢do e cursos noturnos.

Na Segunda Republica, durante o movimento constitucionalista
de 1932, os estudantes Miraguaia, Martins, Drausio e Camargo, que
estavam engajados na Frente Unica antigetulista, foram assassinados
pelas tropas federais. As iniciais dos nomes desses jovens deram
origem a uma organizac¢do secreta, a MMDC, (MENDES JR, 1982). Nas
palavras de Poerner (1979, p. 112), essa organiza¢do era o “simbolo
mais auténtico da participagdo dos estudantes de S3ao Paulo no
Movimento Constitucionalista” e se destacou por arregimentar e
recrutar civis para a guerra, administrar a parte logistica, “provendo os
soldados de muni¢des, suprimentos e agasalhos, durante o tempo em
que transcorreu a luta armada”.

E importante destacar que, nesse periodo ainda, ndo havia uma
entidade que organizasse nacionalmente todos os Centros
Académicos — (CAs) das universidades. Mendes Jr (1982) acentua que
até houveram tentativas de organizar o movimento estudantil
brasileiro em uma uUnica entidade representativa, mas todas falharam.
Para o autor, antes da UNE “as entidades estudantis surgidas
pecavam, ou por possuirem um carater local, carecendo, pois, de
expressividade nacional, ou por seu folego curto, surgindo e
desaparecendo, muitas vezes sem deixar qualquer rastro” (MENDES
JR 1982, p. 35).

Entretanto, para além do objetivo da organizacao politica dos
jovens em uma entidade representativa, a fundacdo da UNE foi
atrelada a interesses de segmentos que pretendiam despolitizar o
movimento estudantil, conforme aponta Aradjo (2007). Isso ocorreu
porque o | Congresso Nacional dos Estudantes de 1937, foi sediado na
Casa do Estudante do Brasil - (CEB) e, a presidente dessa entidade,
Ana Amélia de Queiréz, determinou que durante o evento seria
proibida a realizacdo de debates de cunho politico. (ARAUJO, 2007).
Por esse motivo, “muitos militantes daquela época recusam a data de
1937 e elegem o ano de 1938 como ano de fundacdo da entidade”
(ARAUJO, 2007, p. 24).

No Il Congresso Nacional dos Estudantes, realizado em 1938, “os
estudantes demonstraram claramente sua disposi¢ao de participar do
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debate dos grandes temas nacionais, evidenciando a dimensdo politica
do evento” (ARAUJO, 2007, p. 27). Mendes Jr (1982, p. 38) expbe que
os coletivos estudantis levaram ao congresso propostas para debater
temas como: “os estudantes brasileiros e a siderurgia, fun¢do da
universidade, situacao econémica do estudante, a mulher estudante
frente ao problema do lar, ensino rural, orientacdo universitaria,
participacdo politica do estudante, entre outras”. Ainda de acordo
com o mesmo autor, “a maioria destas teses trazia propostas de
profundas altera¢des no panorama econdmico e social brasileiro e
revelava uma preocupagdo ativa do movimento estudantil pelos
problemas das classes exploradas” (MENDES JR, 1982, p. 38-39).

A Reforma Universitdria foi uma demanda que esteve presente
desde o inicio das atividades da UNE. Nessa reforma, se agregavam
pautas como “a criacdo de universidades populares, a eleiciao de
reitores e diretores de escolas pelo corpo docente e discente, a
remuneragdo condigna para professores, aproveitamento de alunos
como monitores estagidrios, a autonomia associativa de estudantes,
etc.” (MENDES JR, 1982, p. 40).

Apés a fundacdo, estabilizagdo e reconhecimento da UNE em
territério nacional, a entidade “passou a coordenar [...] o movimento
estudantil brasileiro, a vida e as atividades das organiza¢des estudantis
espalhadas pelo pais, procurando dar a este movimento e a estas
atividades um cunho de unidade e um sentido nacional” (POERNER,
1979, p- 141).

Salientamos que o movimento estudantil brasileiro, durante toda
a sua trajetdria esteve a frente ndao somente do processo de conducao
de pautas relacionadas a educacao ou a juventude, mas também em
lutas que visavam a ampliacdo de direitos para distintos segmentos da
sociedade. S3o ilustrativos dessa questdo, os Semindrios de Reforma
Universitdria — (SRU) organizados pela UNE, durante a década de 1960,
0s quais se notabilizaram por colocarem na agenda dos debates
realizados, questdes relacionadas a educacao, a situacao econdmica e
as desigualdades sociais no Brasil.

O | Seminario Nacional de Reforma Universitaria, ocorreu em
Salvador e resultou a Declaragao da Bahia, documento que destacou
da urgéncia da ampliacdo das verbas para a educagao e a necessidade
do desenvolvimento de politicas para a erradica¢do do analfabetismo,
entre outras demandas de cunho social. (FAVERO, 1995). O Il Segundo
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Seminario de Reforma Universitaria, foi realizado em 1962 na cidade de
Curitiba. Este evento originou o documento “Carta do Parand”, no qual
o movimento estudantil pontuou que a reforma universitdria era um
instrumento que viabilizava transformacdes sociais mais profundas.
(FAVERO, 1995). Para Sanfelice (2008) a reforma universitaria, estava
ligada as reformas mais urgentes para o Brasil, que estavam expressas
nas Reformas de Base® do entdo presidente Jodo Goulart.

No 1l Semindrio de Reforma Universitdria, realizado em 1963 na
cidade de Belo Horizonte, os temas discutidos se aliaram as reflexées
postas na Carta do Parand. Neste evento, o movimento estudantil, assim
como nos anteriores partiu das analises da estrutura social brasileira, das
contradi¢bes e singularidades que permeavam a conjuntura social e
politica para entdo buscar a compreensao de como a universidade se
inseria nessa teia de relac6es. (FAVERO, 1995); (POERNER, 1979).

Para Carvalho (2006, p. 35), 0s eventos e os documentos sobre as
reformas para a universidade “podem ser considerados como
resultado do amadurecimento das posicées da UNE” em face a
conjuntura histdrica, politica, social da conjuntura em que se
apresentava o movimento estudantil. Sob este escopo, na ditadura
civil militar de 1964, o movimento estudantil brasileiro, além de se
posicionar contra o regime politico vigente, também se opds a
empreitada imperialista na educacdo brasileira, materializada em um
acordo realizado entre o Ministério da Educacao e da Cultura — (MEC)
e a agéncia norte americana United States Agency For International
(USAID), efetivado no dia 26 de junho de 1964. Esse acordo tinha como
objetivo submeter o ensino brasileiro as determinacdes ideoldgicas
dos Estados Unidos? (SANFELICE, 2008).

Acentuamos que as acdes estudantis na conjuntura de 1964, ao
incorporarem questdes relacionadas a educagdo em suas pautas, possuem

2 As Reformas de Base englobavam um conjunto de medidas sociais e politicas. De acordo
com Fausto (2008, p. 248) para o campo social, a reforma agraria, visava “eliminar conflitos
pela posse da terra e garantir o acesso a propriedade de milhdes de trabalhadores no
campo”, a reforma urbana almejava “criar condices pelas quais os inquilinos poderiam
torna-se proprietarios das casas alugadas” e para o plano politico, o objetivo era ampliar o
direito ao voto para os analfabetos e para as patentes baixas do exército.

3 De acordo com Poerner (1979) a USAID influenciou a educagdo brasileira no que se
refere a escolha dos curriculos, técnicas e métodos de ensino do nivel fundamental ao
ensino superior, na elaboracdo e escolha de materiais didaticos e na oferta de cursos
de formagao de professores.
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um sentido politico. De acordo com Gohn (2017) “lutas pela educacdo
envolvem a conquista de direitos e sdo parte da construcdo da cidadania”
(p. 85). Contudo, € essencial ponderar que a as acdes desenvolvidas pelo
movimento estudantil, neste periodo, também estiveram conciliadas com
o0 objetivo da superacao daquele regime politico.

A partir de 1964, vdrios estudantes foram presos, mortos e
torturados e, mesmo na clandestinidade, imposta ao movimento
estudantil, pela Lei n°4.464 de 09 de novembro de 1964 ou “Lei
Suplicy”, como ficou conhecida, a qual visava desmobilizar os
estudantes, proibindo “aos drgdos de representacao estudantil
quaisquer acdes, manifestacbes ou propaganda de carater politico
partidario” (SANFELICE, 2008, p. 94), 0os jovens protagonizaram
embates de luta armada, manifesta¢des de rua, corridas reldampagos e
também estiveram presentes no movimento das “Diretas J3” que
marcou a abertura democratica em 1985.

Nos anos 2000, se destacaram as lutas estudantis contra os
Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais -
(REUNI), a interferéncia de setores privados e a corrup¢do nestas
instituicoes e, também em favor do passe livre e da meia entrada.
(MONTANO; DURIGUETTO, 2011). Podemos inferir, portanto, que o
ativismo politico do movimento estudantil se fez presente em
diferentes momentos da histdria do Brasil e, mesmo antes de se
organizarem em entidades representativas, os estudantes ja
pautavam por mudancas no panorama social e politico brasileiro.

Quanto a participacao politica dos estudantes em tempos
recentes, enfatizamos que a participacdo politica estudantil, ganhou
novos contornos por meio das ocupacdes de escolas publicas,
ocorridas no ano de 2015 no Estado de S3o e, em 2016 com maior
expressao no Parand, emergindo para todos os estados brasileiros.
Essas ocupacdes mediaram um processo de ensinar e aprender,
conforme abordaremos nas reflexdes que ddo sequéncia a este artigo.

O ativismo politico dos estudantes brasileiros no contexto atual e a
mediacdo do processo de ensinar e aprender: uma analise das

ocupacoes escolares de 2015 e de 2016

O ativismo politico dos estudantes brasileiros no contexto atual,
ganhou proje¢do nacional nas ocupacdes escolares. As ocupacdes de
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2015 e 2016, se destacaram pela organiza¢do de meninos e meninas
estudantes, que embora muito jovens, questionaram e ndo aceitaram
passivamente e sem resisténcia, as politicas para a educagao impostas
pelos governos estadual, no caso das ocupag¢bes de 2015 e federal no
caso das ocupacgdes de 2016.

As ocupacles de 2015, foram estratégias de lutas, nas quais os
secundaristas reagiram a ‘“reorganiza¢do escolar” anunciada, sem
qualquer debate ou didlogo ampliado, com os profissionais da
educacdo, com a sociedade civil e com os estudantes, pelo entdo
governador do estado de Sao Paulo, Geraldo Ackmin, do Partido da
Social Democracia Brasileira- (PSDB), naquele ano, conforme expde os
autores:

No dia 23 de setembro de 2015, a capa do caderno Cotidiano da Folha de
Sdo Paulo anunciava a transferéncia de nada menos do que um milhdo
de alunos da rede publica estadual paulista para que escolas fossem
divididas por ciclos. Neste mesmo dia, o secretdrio da Educa¢do, Herman
Voowald, concedeu uma entrevista para o jornal matinal da Rede Globo,
“Bom Dia Sdo Paulo”, sobre a recém anunciada “reorganiza¢do” darede
de ensino. O apresentador abriu o programa explicando a medida e com
um tom de incredulidade quanto ao enorme nidimero de afetados por ela.
(CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 27).

Caso fosse concretizada, a “reorganiza¢do escolar” de Alckmin
afetaria diretamente 310 mil estudantes e 74 mil professores das
escolas publicas (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016). Essas medidas
trariam como consequéncia o fechamento de 200 instituicbes de
ensino, o remanejamento de alunos e profissionais para outras
instituicdes, as quais ndo necessariamente poderiam estar localizadas
em bairros préximos de suas residéncias e a “demissao de um grande
numero de professores, promovendo um enxugamento no quadro
docente” (MARQUES, 2019, p. 33).

A reacao dos estudantes frente ao retrocesso representado por
essa reorganizacao escolar, evidenciou o compromisso politico dos
jovens, especialmente no que se refere a pauta da educacdo. As
estratégias de lutas que antecederam as ocupagdes, nos mostramiisso,
pois os secundaristas, realizaram atos, passeatas, trancamento de
ruas, funerais simbdlicos, entre outras tdticas, nas quais deixavam
claro o entendimento de que a educacao publica e de qualidade era
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entendida como um direito que valia a luta. (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016). Entretanto, mesmo diante da dimensdo tomada por
essas manifesta¢bes?, o governo paulista ndo recuou e nem sinalizou
alguma inten¢do de dialogar com os jovens e, por isso, a ideia de
ocupar as escolas, surgiu como mais uma estratégia de luta em face a
essa indiferenca.

Os ocupas paulistas buscaram subsidios tedricos e praticos em
uma cartilha, produzida pelo coletivo “Mal Educado” que atua na
cidade de S3o Paulo. A cartilha, intitulada de “Como ocupar um
colégio”, foi distribuida no ato realizado no dia 20 de outubro de 2015.
O seu conteldo, trazia as experiéncias de ocupag¢des escolares
realizadas por estudantes chilenos em 2006 e 2011, além de
sistematizar as a¢des e as atividades a serem desenvolvidas no interior
de uma escola ocupada. (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016).

A primeira ocupagdo ocorreu no dia 09 de novembro de 2015. Ao
todo 200 escolas foram ocupadas em todo o Estado de Sdo Paulo, em
um movimento que durou cerca de 60 dias e que deixou como saldo
“a renuncia do secretdrio de educagdo, o cancelamento do
fechamento das escolas e a derrubada da popularidade do
governador” (ORTELLADO, 2016, p. 13). Essas ocupacdes, que na visao
de Ortellado (2016, p. 13) sdo extraordindrias “em uma série de
sentidos” se destacaram por gerarem “uma dinamica de organizacao
coletiva que forjou novas rela¢des sociais, tanto entre os estudantes,
como entre eles e os professores e as dire¢oes das escolas”.

E possivel afirmar isso porque, esses jovens “romperam com o
isolamento individualista do cotidiano escolar e criaram uma nova
sociabilidade no processo de luta: uma sociabilidade baseada na
corresponsabilidade, na horizontalidade dos processos decisdrios e no

4 Campos; Medeiros e Ribeiro (2016) explicitam sobre a dimensdo dos atos
organizados pelos secundaristas na capital paulista, nos dias que antecederam as
ocupagbes de 2015. Os autores, apresentam as estimativas numéricas dos
participantes desses atos utilizando dados disponibilizados pela Unido Municipal dos
Estudantes Secundaristas de Sdo Paulo — (UMES -SP). De acordo com essa entidade,
no primeiro ato, realizado no dia 06/10/2015 estavam presentes um total de 500
estudantes, no segundo que ocorreu no dia 09/10/2015 participaram 1.200 jovens, no
terceiro ato, do dia 15/10/2015 houve um esvaziamento no niimero de manifestantes,
contudo, no quarto ato do dia 20/10/2015, de acordo com o coletivo Jornalistas Livres,
compareceram cerca de 1. 200 pessoas e o quinto ato, organizado no dia 23/11/2015
concentrou cerca de 700 ou 800 estudantes. (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016).
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cuidado com o patrimonio publico” (ORTELLADO, 2016, p. 13). Por isso,
essas ocupag¢des foram mediadoras de aprendizados e experiéncias
formativas, de novas formas de ativismo politico, além de
possibilitaram a reflexdo e o debate sobre questdes relacionadas a
educacdo, politicas publicas e autonomia estudantil, conforme aborda
o autor:

[...]- A repudia dos estudantes aos projetos apresentados terminou por
envolver outras questdes para debate, uma delas é a democratiza¢ao da
escola, [...] envolvendo a falta de voz e participa¢do dos estudantes nos
julgamentos e decisbes da escola. Outro ponto evidenciado nas
ocupagoes estava ligado ao fato das mas condi¢bes e precariedades que
as escolas passavam, além da falta de professores mesmo com hordrios
livres. (MARQUES, 2019, p. 34).

Portanto, das ocupacdes fluiram novos debates, novas pautas e
novas estratégias organizativas. O ativismo politico dos jovens foi
mediador do compartilhamento de experiéncias, duvidas e certezas e
instigou a busca para a solu¢ao dos problemas que se apresentavam
no cotidiano das escolas ocupadas, possibilitando a vivéncia de
experiéncias singulares. Por isso, podemos afirmar que as ocupagdes
foram fomentadoras de um processo de ensinar e aprender para além
dos curriculos formais de ensino.

A organizagdo dos ocupas se destacou em todos os processos
estudantis. De acordo com a pesquisa de Piolli; Pereira; Mesko (2016),
as ocupacgdes paulistas se realizaram de forma autdénoma,
desvinculada de partidos politicos ou de organizagbes de
representacao estudantil, embora essas ultimas apoiassem o
movimento desde o inicio. Os secundaristas se organizaram quanto a
divisdo das atividades, criaram comissdes para a realizacao de tarefas
como limpeza, seguranca, comunicacdo, entre outras e,
desenvolveram estratégias para a divulgac¢do das ac¢des realizadas nas
instituicGes que eram cendrios dos protestos (MARQUES, 2019).

Portanto, as ocupacdes possibilitaram que os jovens
experimentassem a praxis politica em sua esséncia. De acordo com
Gramsci (2014) a préxis politica, enquanto produto da filosofia da
praxis, ganha expressividade na tomada de consciéncia de que a
realidade é dialética e permeada por contradi¢des. Sendo assim, € no
terreno da luta de classes, dos limites impostos pela materialidade e
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das ideologias que “os homens tomam consciéncia da sua posi¢ao
social (e, consequentemente, de suas tarefas)” (GRAMSCI, 2014, p.
388).

Essa tomada de consciéncia para Gramsci (2014, p. 388) é
reveladora da “prépria forca, das préprias tarefas, do préprio devir”
das lutas sociais, portanto, é parte de um projeto revolucionario no
qual o homem pode conscientemente pautar acées de cunho politico
com vistas ao rompimento das desigualdades com que se defronta
cotidianamente.

No caso das ocupagdes escolares, os secundaristas, tomaram
consciéncia do retrocesso que as politicas governamentais instituidas
representavam e, conscientemente realizaram criticas e deram
visibilidade as suas demandas. Mas ndo foi somente isso, pois esses
jovens, também fundamentaram suas criticas, buscando suporte legal,
esclarecendo para toda a sociedade que a educacdo publica e de
qualidade era um direito.

Nesse sentido, compreendemos que o ativismo politico realizado
pelos ocupas impactou positivamente no processo de ensinar e
aprender, na medida em que possibilitou o desenvolvimento de acbes
e também a busca pela superacdao dos problemas vivenciados
cotidianamente por esses jovens em suas escolas, e sendo assim, o
conhecimento possibilitado pelas ocupag¢bes foi muito mais
significado para esses sujeitos.

Nas ocupacdes de 2016, realizadas por estudantes do ensino
fundamental, médio técnico e superior em todo o Brasil, igualmente
evidenciamos a mediacao do processo de ensinar e aprender na luta
dos estudantes. Contudo, consideramos que essa mediacao se
efetivou de modo mais amplo, j& que essas ocupacdes se ramificaram
para todo o territdrio nacional.

As ocupagdes de 2016, foram protestos realizados por jovens
estudantes do ensino fundamental, médio e superior, em oposi¢do a
Medida Provisdria - MP 746, que visava a reforma do Ensino Médio, e a
Proposta de Emenda Constitucional — PEC 55, que tinha como objetivo
congelar os investimentos publicos em servigos sociais, considerados
essenciais, como a educacao e a saude, por exemplo. No Parana, que
foi o Estado pioneiro das ocupagOes de 2016, se concentrou 0 maior



ndmero de escolas ocupadas. Segundo dados levantados, das 1.197°
instituicdes ocupadas em todo o Brasil, 850 se localizavam no Parana.
(OCUPA PARANA, 2016).

Além das midias tradicionais, como jornais impressos e redes de
televisdo, que deram visibilidade as a¢6es secundaristas, outras como
blogs, redes sociais e a ampla gama das midias digitais, também
contribuiram para colocar as ocupagdes no centro dos debates,
naquela conjuntura. E importante também pontuar que houve um
esforgo de alguns segmentos da sociedade civil para enfraquecer as
ocupagdes. Desses, destacou-se o Movimento Brasil Livre - (MBL), que
sob a insignia do “Desocupa Parand” realizou um movimento que
reivindicava a desocupacao das institui¢des escolares.

Um dos elementos que alimentou as criticas dos opositores das
ocupacoes foi a possibilidade de cancelamento das provas dos Exame
Nacional do Ensino — (ENEM), que seria realizado nas instituicdes em
que ocorriam os protestos estudantis. Destacamos também que a
morte de um estudante no interior de uma escola ocupada, foi um fato
que alimentou o discurso do governo, da “midia e grupos contrarios
ao movimento para tentar desmoralizar os ocupantes” (GROPPO,
2018, p. 107).

Entretanto, mesmo diante da pressao governamental, social e
midiatica, os ocupas mantiveram o movimento vivo, tendo a clareza de
que suas acdes atingiriam questdes da vida social e politica do pais.
Podemos afirmar que, essas ocupagdes além mirarem nas politicas
impostas pelo governo Temer (PEC 55 e MP 746/2016), também
convergiram para a denuincia da extensao dos problemas da educacao
publica, pois em todos os Estados, os ocupas tornaram publica a
precariedade da estrutura fisica das escolas e, em especial no estado
Parand, divulgaram as relacdes trabalhistas expressas nos contratos
dos professores tempordrios (GROPPO, 2018) e expressaram a
oposicdo ao projeto da “Escola sem Partido”.

Portanto, a denuncia social, realizada por esses jovens partiu de
uma analise critica da realidade e de uma compreenséo aprofundada
sobre os problemas que permeiam a educacdo publica. Por isso, as

5 Dados divulgados pela Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas — (UBES).
Disponivel em: Disponivel em: <http://ubes.org.br/2016/ubes-divulga-lista-de-escolas-
ocupadas-e-pautas-das-mobilizacoes/>. Acesso em: 02. jul. 2019.
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ocupac¢oes foram também formativas e mediadoras de um processo
de ensinar e aprender, no qual ndo apenas os estudantes adquiriam
novos aprendizados, mas, com eles também toda a sociedade.

Sobre os aspectos formativos, pode-se mesmo dizer que as ocupagdes
foram largamente auto formativas. Dizia-se, em especial dos
secundaristas em escolas publicas, que eram politicamente apaticos e
distantes em relacdo a instituicao escolar. Entretanto, via participagao
em atividades de discussdo sobre as politicas educacionais, em
manifesta¢bes publicas organizadas por sindicatos dos professores, em
debates nas redes sociais da internet, ou diante da experiéncia concreta
da precarizagdo das institui¢des educacionais, os estudantes se auto-
politizaram. Mas também se co-politizaram e realizaram co-formacao, ao
lado de estudantes ja politizados, dialogando com professores,
debatendo com militantes mais experientes. (GROPPO, 2018, p. 113).

Os debates, aulas publicas e oficinas, sobre diferentes tematicas
realizados por professores, estudantes do ensino superior e
pesquisadores no interior das escolas ocupadas, deram novos sentidos
para as lutas dos jovens. Por meio da contribuicao desses sujeitos, os
secundaristas se apropriaram de saberes tedricos, debateram
questOes de género, politicas publicas, direitos humanos, enfim as
ocupacdes possibilitaram abordar sobre tematicas e conteddos que
nao estavam presentes no cotidiano das salas de aulas. Assim:

As ocupacbes abrem um novo ciclo de lutas dos estudantes pela
educacdo e demonstram que os jovens desta faixa etdria querem
participar, tém consciéncia das condi¢cdes que vivem nas escolas e de
outras que tem direito, como merenda e educacao de qualidade. Os
protestos e ocupacdes de 2015/2016 deram voz aos estudantes que ndo
estdo satisfeitos com o cotidiano do sistema escolar, vindo a publico
inUmeras mazelas que s3o indicios da baixa qualidade da educacao
publica no pafs para o ensino basico. [...]. (GOHN, 2017, p. 102).

O ativismo politico estudantil, expresso nas ocupacdes escolares,
além de pontuar as lacunas das politicas educacionais e jogar luz sobre os
antigos e os novos problemas da educagdo, expressou a organizagdo,
articulacdo e a disciplina politica dos jovens em meio ao processo de lutas.
De acordo com Gramsci (2004) a disciplina politica é essencial, uma vez
que ela expressa a independéncia de um movimento, pois:
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[...]. Disciplinar-se é tornar-se independente e livre. Adgua é agua pura e livre
quando corre entre as duas margens de um riacho ou de umrio, ndo quando
se derrama caoticamente no ch3o, ou rarefeita, espalha-se na atmosfera.
Quem nao se submete a uma disciplina politica é precisamente matéria em
estado gasoso, ou matéria poluida por elementos estranhos: portanto, inditil
e prejudicial. A disciplina politica faz precipitar estas impurezas e fornece ao
espirito sua melhor liga, fornece a vida uma finalidade, sem a qual a vida ndo
vale a pena ser vivida. [...]. (p. 87).

Nesse sentido, a disciplina politica deu um novo significado para
as ocupacdes, contribuindo para que os protestos ganhassem uma
dimensdo nunca antes vista na histéria do movimento estudantil
brasileiro. Por isso, as acdes politicas desenvolvidas pelos ocupas, na
medida em que inovaram nas estratégias de lutas e fizeram emergir,
em meio aos protestos, novas pedagogias, métodos e instrumentos de
ensino, foram educativas e mediadoras de novos aprendizados e
experiéncias politicas, nas quais ndo apenas os ocupas aprenderam,
mas também os adultos.

Considerag6es finais

Historicamente os jovens brasileiros vém se organizando em
torno de demandas que visam a ampliacdo de direitos sociais. A
educagdo € uma pauta que ndo apenas em outras conjunturas, mas
também atualmente tem inspirado as lutas e as a¢Oes politicas da
juventude. As ocupacdes de 2015 e de 2016, realizadas no Estado de
Sao Paulo e em todo o territério nacional sdo ilustrativas dessa
questao, pois a grande pauta que articulou, as lutas estudantis, foi a
demanda pela educacao publica e de qualidade.

Para além da dimensao tomada pelas ocupacdes, repercussao junto
a opinidao publica e inovacao no que se refere as estratégias de lutas
desenvolvidas pelos ocupas, as quais constituem fatores que tornam esse
movimento singular na histdria do movimento estudantil, é possivel
localizar aspectos formativos no interior dessas lutas juvenis.

Esses aspectos sao mediadores de um novo processo de ensinar
e aprender no qual, os aprendizados se desenvolveram na pratica, livre
da interferéncia de adultos, partidos politicos e outros segmentos da
sociedade civil. Portanto, os conhecimentos foram se construindo e se
solidificando em meio a luta e na troca de experiéncias com o outro. A

141



condugdo das agbes estudantis foi influenciada pela realidade
experenciada por cada jovem, pelo descaso para com a educagao
publica, pela conducdo das agbes governamentais, no que se refere ao
trato com as ocupacdes, e das decisdes do Ministério Publico.

Por isso, as decisGes foram tomadas com base na apreensdo de
um conjunto de conhecimentos que envolveram o estudo da histdria,
da legislacdo, das politicas publicas, direitos sociais e humanos. Essas
decisdes, foram amadurecidas no interior das lutas e permeadas por
avancos e recuos, que além de configurarem estratégias importantes
para o comando das lutas e expressaram a autonomia, a disciplina
politica dos estudantes brasileiros, também impactaram no processo
de ensinar e aprender.
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9 A DESVALORIZACAO DO BRINCAR E O PREDOMINIO
DE PRATICAS ASSISTENCIALISTAS QUE PERMEIAM A EDUCACAO
INFANTIL: UM DIALOGO COM A CANCAO
“JOAO E MARIA”, DE CHICO BUARQUE E SIVUCA

Eduardo Gasperoni de Oliveira
Fernanda Pereira da Silva

“A musica é o tipo de arte mais perfeita: nunca revela seu
ultimo segredo”.
(Oscar Wilde)
1. Introducao

“A musica ndo a tem de traduzir. Apenas afeta vocé e vocé nao
sabe o porqué”. Iniciamos nossa reflexdo com o pensamento do
musico e escritor David Byrne (2014), pois seria muita pretensdo
encontrarmos apenas um sentido numa obra musical.

Sdo infinitas as interpreta¢6es bem como seus beneficios. Ao
abordar tanto sua audi¢do quanto sua instrumentalizacao, podemos
dizer que a musica nos toca profundamente. Toca a alma. Toca o
coragdo. Transformam concepgdes, percepgoes, visdes de mundo etc.
Seus efeitos sdo terapéuticos. Relaxa. Reduz stress e a ansiedade.
Eleva a autoestima e a felicidade. Colabora para um olhar critico, com
a memdria, com a consciéncia corporal... Compartilha conhecimentos,
dissabores, agrega afetos, ... Mas ela também tem o intento de deleite,
prazer, diversdo etc., além de ser considerada uma arte e uma
linguagem, um modo préprio de manifestar sentimentos e
pensamentos.

A infancia, a crianca e os seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento infantil sempre foram objetos de estudo e
preocupacdo de nds, enquanto professores, pesquisadores e autores
do segmento da instituicdo escolar de Educagao Infantil.

Ao mesmo passo que as Politicas Publicas em favor da Infancia
avan¢am no sentido discussao, reflexao e sistematizagdo, ainda sao
constatadas muitas concepgdes errdneas e equivocadas em torno do
universo infantil e sua escolarizacao, principalmente aliadas ao
cardter assistencialista e cuidador de tempos de outrora. Tais
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concep¢des perpassam o campo das ideias e acabam se cristalizando
em praticas que ndo priorizam o ensino e o atendimento de qualidade
para as criangas.

Algumas dessas inculcag¢bes foram gatilhos motivacionais para
tal reflexdo que tem como objetivo versar sobre a desvaloriza¢do da
ludicidade e a restri¢cao do cuidado e do assistencialismo na Educacao
Infantil. Para tanto, neste capitulo, ha a tentativa de dialogar com esta
tematica por meio da cangdo “Jodo e Maria”, composicao de Sivuca e
Chico Buarque.

A leitura, a audi¢do, a apreciagdo e a interpretacdo de “Jodo e
Maria” nos levaram a refletir o que ha por detrds da musica, seja sua
melodia, seja sua letra. De tal modo, tivemos o intuito de apresentar o
didlogo entre essa composic¢do de Sivuca e Chico Buarque e a reflexao
sobre as praticas na Educacdo Infantil, em torno do aspecto do
cuidado e do assistencialismo e o enfraquecimento de atividades
lidicas neste segmento escolar.

Nosso capitulo esta dividido em duas partes. Na primeira parte,
apresentamos na integra a musica “Jodo e Maria.” Em seguida,
traremos algumas tematicas que podem ser discutidas tendo como
base a can¢do em voga.

A seguir, na segunda parte, traremos reflexdes acerca da andlise
do universo infantil presente em “Jodo e Maria”, mais especificamente
sobre o segmento escolar da Educacdo Infantil, ao abordar arelevancia
da indissociacao brincar, cuidar e educar, ao discutirmos como ainda
permeiam praticas de cunho assistencialista e cuidador, nao
valorizando a ocorréncia do brincar e que antecipa o segmento escolar
seguinte, o Ensino Fundamental.

2. Masica “Joao e Maria”, de Chico Buarque

Agora eu era o herdi

E 0 meu cavalo s¢ falava inglés

A noiva do cowboy

Era vocé além das outras trés

Eu enfrentava os batalhdes

Os alemaes e seus canhdes
Guardava o meu bodoque

E ensaiava o rock para as matinés
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Agora eu era o rei

Era o bedel e era também juiz

E pela minha lei

A gente era obrigado a ser feliz

E vocé era a princesa que eu fiz coroar
E era t3o linda de se admirar

Que andava nua pelo meu pais

N&o, ndo fuja ndo

Finja que agora eu era o seu brinquedo

Eu era o seu pido

O seu bicho preferido

Sim, me dé a mao

A gente agora ja ndo tinha medo

No tempo da maldade acho que a gente nem tinha nascido

Agora era fatal

Que o faz-de-conta terminasse assim

Pra 14 deste quintal

Era uma noite que ndo tem mais fim

Pois vocé sumiu no mundo sem me avisar
E agora eu era um louco a perguntar

O que é que a vida vai fazer de mim?

2.1Joao e Maria, composicao e parceria de Sivuca com Chico Buarque:
considera¢ées sobre a can¢ao em voga

Composta em 1940, Jodo e Maria, tem como autor da melodia
Severo Dias de Oliveira, o famoso Sivuca (1930-2006), instrumentista,
conhecido acordeonista, arranjador e compositor, contribuiu para o
enriquecimento da musica brasileira e recebeu reconhecimento
internacional devido seus trabalhos que incluem frevos, choros,
forrds e outros ritmos. Lancou o LP Sivuca, em 1978, obtendo grande
sucesso com a composicdo "Jodo e Maria", em parceria com Francisco
Buarque de Holanda, mais conhecido como Chico Buarque de
Holanda (1944), musico, dramaturgo e escritor brasileiro. A cancdo
saiu no disco Meus amigos sdo um barato, nas vozes de Nara Ledo e
Chico, com arranjo de Sivuca.

A insuperdvel valsa de Sivuca recebeu de Chico uma das letras
mais belas de toda Musica Popular Brasileira — MPB. Sivuca enviou a
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Chico uma fita com uma musica que comp0s na década de quarenta,
periodo no qual Buarque havia nascido. Apds quase 30 anos, Chico
Buarque ouviu a valsinha, em 1976, e constituiu uma letra para ela,
tendo como base um didlogo ocorrido entre criancas (FALCAO, 2019).

O nome da canc¢do remete ao classico conto de fadas dos irmaos
Grimm, no qual duas criancas que se perdem na floresta por terem
marcado o caminho com migalhas de pao e sdo capturadas pela bruxa
malvada. A musica que servira de base para as cantatas de Sivuca
seguiu outro caminho, aderiu ao universo infantil e acabou por abrigar
uma conversa de criancas. Ao fazer uso do universo infantil, Chico
Buarque, genialmente mais uma vez, prova que ndao ha uma forma
errada ou correta ao abordar a saudade. Saudade que, para nds,
autores, trata-se da saudade do brincar.

Segundo Couto e Barros (2019), apesar do brincar seja enfatizado
pelas propostas educacionais nacionais (BRASIL, 2001), como
atividade fundamental para o desenvolvimento global ao abarcar os
aspectos cognitivo, emocional e social das criangas, as atitudes dos
educadores e suas interven¢des denotam uma concepc¢ao do jogo de
papéis como uma atividade secundaria, de facil compreensdo e que
pode ser realizado livremente didatizado ou sem intervencao, visando
a promocao de aprendizagens “o que redunda no desconhecimento e
na banalizacdo desse fazer humano” (COUTO; BARROS, 2019, p. 217).

Concordamos com a gama complexa em caracterizar todos os
aspectos e elementos que constituem o universo infantil. Ao
trazermos a esta reflexdo o segmento escolar da Educagao Infantil,
queremos enfocar sobre a ludicidade, ferramenta pedagdgica
relevante e eixo norteador de toda pratica escolar da infancia.

Com elementos e linguagem poética que remetem a este
universo, Chico Buarque traz na célebre can¢do, narrando o término
de um relacionamento sob a dtica pura de uma crianga. Aborda as
tematicas em torno de atos de amor, de heroismo e também da
dolorosa separacdo do casal (INACIO, 2019).

Segundo a 6tica de Indcio (2019), Jodo e Maria trata-se de mais
de uma das can¢bes que abordam o fim de um ciclo, motivo de
felicidade imensa. J3, sob nossa reflexdo, pode nos remeter ao
descrédito da ludicidade e sua desvalorizagao nas praticas
pedagdgicas ocorrentes na Educacdo Infantil. Nessa linha de
pensamento, proferimos que o brincar vem sendo substituido por
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fazeres escolares estéreis e sem contexto — carente de significado ou
sentido - visando a antecipa¢do da escolaridade, a alfabetiza¢do
precoce e a interrup¢do da infancia.

De acordo com Bruner (2014), o verso “Agora eu era eu” concerne
ndo aquele que todos conhecem, fisicamente — de carne e 0sso —, mas
sim a um eu abstrato, constituido — o eu narrativo. Bruner (2014) alega
que as narrativas autoconstruidas podem denotar aquilo que se pensa
que os outros esperam que seja.

Nesta musica, o outro concerne a figura amada pelo narrador.
Figura, pois pode ndo se tratar de uma pessoa. Andlises e dticas dizem
que se trata da liberdade, tolhida pelos militares no contexto de
composicdo (1977). Mas, nas palavras de Chico, trata-se somente de
algo referente a sua infancia, pois a melodia foi constituida por Sivuca
em 1947, quando Chico tinha apenas trés anos (BRUNER, 2014).

Conforme a reflexdo de Inacio (2019), a pureza vista pelas
criancas estd estritamente ligada ao amor, a afetividade e as relagdes
interpessoais estabelecidas. Cada verbete tem uma intengdo de ali
estar. Repleta de significados e sentidos, pode dialogar com o escritor
francés Antoine de Saint-Exupéry, que hd mais de trés décadas ja
defendia que podemos aprender em muito com a pureza das
criancgas.

Semelhante a obra de Saint-Exupéry (2015), “O Pequeno Principe”,
publicado pela primeira vez em 1943 nos Estados Unidos, a cancao de
Chico Buarque reune elementos do universo infantil, mas de modo
algum se trata de uma musica dedicada ao publico infantil. Toda essa
sensibilidade traduzida em linhas poéticas tem muito a ensinar ao
publico adulto, pois, Saint-Exupéry:

“Defende que a sabedoria das criangas pode servir como guia
para a vida adulta, pois os adultos sdo sérios, ndo conseguem desfrutar
a vida porque ndo sabem o que é verdadeiramente importante, o
essencial ndo é percebido por ser invisivel” (apud OLIVEIRA, SILVA,
2018, p. 97).

A musica Jodo e Maria também pode denotar a reflexdo acerca do
funcionamento enunciativo dos adjuntos adverbais. Nesta can¢do, o
adjunto adverbial “agora” tem uso marcado observado no primeiro
verso: “Agora eu era o herdi”. Notamos a possibilidade nesse
enunciado que o elemento “agora”, concebido pelas gramaticas
tradicionais de Lingua Portuguesa, originariamente, sob o ponto de
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vista morfolégico como um advérbio de tempo ou também como
conjuncao em certos usos, sob o ponto de vista sintatico funciona um
adjunto adverbial de tempo, cuja funcdo nesse caso trata-se de alterar
o sentido do verbo "ser", reescrito em ‘“era”, a lhe atribuir uma
circunstancia de tempo, funciona exprimindo uma concomitancia ndo
acerca de um marco temporal pretérito, como se espera ao se fazer
uso de um verbo no passado, mas acerca da atualidade, ou seja,
remete ao momento atual. Ou seja, ao se usar "eu era", remete ao
tempo verbal no pretérito, quer dizer, algo ja transcorrido. Assim,
pode-se denotar que hd um sentimento de saudade daquilo que se
fazia ou daquilo ja vivenciado.

Sob outra vertente, a respeito da musica Jodo e Maria, hd um
consenso que se trata e uma canc¢do-protesto contra a Ditadura
Militar, que ainda estava implantada no Brasil em 1997, apesar dos
anos mais rispidos ja tivessem passado. Veremos, a seguir, alguns
versos da cangdo sob tal enfoque:

No trecho “era vocé além das outras trés” pode demonstrar certo
conflito, certa briga visando poder. O presidente seria o maior dos
poderes - o0 escolhido. Os demais — inferiores — podem se referir os trés
poderes: Legislativo, Executivo e Judicidrio.

Em “Guardava o meu bodoque e ensaiava o rock pelas matinés”,
ainda com as persegui¢bes da ditadura, ele guardava toda a magoa,
dando a conotagao com “bodoque”. Bodoque trata-se de uma antiga
arma, semelhante a um estilingue. Notamos que mesmo com as
perseguicOes da ditadura e toda aquela "batalha", havia a tentativa de
guardar todo o seu rancor, e se divertir, se distrair, assim, ensaiava "o
rock".

Em “Eu enfrentava os batalhbes, os alemdes e seus canhbes”,
podemos perceber que, quando o eulirico diz “eu enfrentava”, mostra
certo receio acerca do futuro. Afinal, antes ele enfrentava qualquer
batalha e, naquele contexto as coisas mudaram.

“Agora eu era o rei, era o bedel e era também juiz.” Novamente o
autor faz uso do recurso linguistico de uma expressao do presente —
““agora’” — e uma expressdo no pretérito - “eu era” —, podendo denotar
que sente saudade de ter algum poder. Num reino, o rei é o poder
maior. O bedel tinha fun¢do de vigiar as a¢des subversivas tanto do
corpo docente quanto discente. Os juizes eram 0s grandes expoentes
do periodo ditatorial. Sonhador, Chico Buarque almejava sempre as
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leis que dessem por encerrada toda forma de censura, pois em suas
préprias palavras: “E pela minha lei a gente era obrigado a ser feliz.”
Pode denotar o enorme descontentamento, mesmo diante de toda a
censura, ja que a obrigacdo era se revelarem satisfeitas e felizes.
Como podemos evidenciar, hd uma riqueza plurissignificativa de
tematicas que a presente cancao pode levantar. Aqui, por meio da
musica ‘“Jodo e Maria”, apresentaremos a discussdo sobre a
desvaloriza¢do da ludicidade e sobre o carater assistencialista e de
cuidado que ainda permeiam nas escolas de Educacao Infantil.

3. A discussdo sobre a desvaloriza¢do da ludicidade e sobre o carater
assistencialista que ainda permeiam na escola de educacdo infantil e
sua relacdo com a musica “Jodo e Maria”,

3.1 A Educacdo Infantil ndo pode se restringir ao cuidado e ao carater
assistencialista: um pouco de histéria...

Infelizmente ainda vemos educadores, pais e gestores que
restringem o atendimento da crianga apenas ao aspecto do cuidado.
Traremos, neste momento que a questdo assistencialista tem origem
com a prdpria histdria da Educacao Infantil no Brasil.

Para Oliveira (2002), tal histdrico, de certo modo, vem seguindo a
histdria do setor no mundo todo, porém com caracteres peculiares.
Até a metade do século XIX, o atendimento de criancas em instituicbes
como creches e parques infantis ndo havia praticamente. Esta situacdo
se modifica no periodo da abolicao da escravatura com o aumento da
migra¢ao rural a zona urbana e também do desenvolvimento
tecnoldgico e cultural.

No comego do século XX, intensificou-se a urbanizagdo e a
industrializacdo nos grandes centros urbanos, fazendo com que a
estrutura familiar se transformasse também no que concerne ao
cuidado dos filhos pequenos. A maioria das fabricas admitiu grande
numero de mulheres no trabalho, pois grande parte da mao-de-obra
masculina encontrava-se na lavoura. Inicialmente, como solucao, as
maes encontravam no proéprio ntcleo familiar, ou mesmo outras
mulheres, como as criadeiras apelidadas de “fazedoras de anjos, em
consequéncia da alta mortalidade das criancas, por ela atendidas,
explicada na época pela precariedade de condi¢bes higiénicas e
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materiais e — acrescentariamos hoje — pelos problemas psicolégicos
advindos de inadequada separacdo da crian¢a pequena de sua familia”
(OLIVEIRA, 2002, p. 95).

Na concepcdo de Oliveira (2002, p. 100), encaradas como “mal
necessario”, as creches, inicialmente, eram planejadas como
instituicobes de salde, por meio de “rotinas de triagem, lactario,
pessoal auxiliar de enfermagem, preocupacdo com a higiene do
ambiente fisico”. As creches abastadas das industrias eram escassas
na década seguinte, cuja responsabilidade ficava a cargo de entidades
filantrépicas laicas e religiosas, que com o tempo passaram a receber
auxilio governamental e até mesmo donativos provindos de familias
mais ricas, mas sempre permeando o ‘cardter assistencialista-
protetoral”.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional aprovada
em 1961 — Lei n° 4.024/1961 (apud OLIVEIRA, 2002) tornou-se mais
substanciosos o debate em prol da educacdo a crianga por meio da
criacdo dos jardins-de-infancia e sua inclusao no sistema educacional.

Houve entdo significativo aumento na demanda escolar,
ocorrendo a municipalizacao da educagao pré-escolar publica. Desse
modo, as vagas foram disputadas também pelas familias da classe
média. Para tanto, este ensino assumiu o carater mais pedagdgico, ja
que essa educacao concebida como assistencialista e ndo educativa,
propriamente dita.

Percebe-se, logo, na década de 70, profundas transformacdes
com a criagdo de ministérios e servicos; e mesmo assim, a demanda
maior que o suficiente. Nesse sentido, formulou-se uma nova
legislacdo em 1971, a Lei 5.692/1971 (apud OLIVEIRA, 2002) trazendo
como novidade que os sistemas de ensino propiciarao para as criancas
menores de sete anos de idade educacdo em instituicdes escolares ou
equivalentes maternais e jardins-de-infancia.

Com o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA - Lei n°
8.069/1990 (BRASIL, 1990), concretizou-se as conquistas dos direitos
constitucionais das criancas ja promulgados, que acompanhou a
discussdo de uma nova LDB n° 9394/1996 (BRASIL, 1996) na defesa de
um novo arquétipo de educacdo infantil, etapa inicial da educacdo
basica, “conquista histérica que tira as criancas pobres de seu
confinamento em instituicdes vinculadas a drgdos de assisténcia
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social” (OLIVEIRA, 2002, p. 117), possibilitando a acdo de distintos
modos de organizagao e praticas pedagdgicas.

Por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional - L. D.
B. n°9.394 de 20 de Dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), no artigo 29 do
segundo capitulo hd uma redagdo que delimita a faixa etdria do
publico-alvo da Educacdo Infantil, bem como a finalidade dessa etapa
formativa, conforme segue: “A educacdo infantil, primeira etapa da
educagao basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade”.

Haja vista que a escola faz parte de um sistema, hd que se
perceber como a legislagdo compreende o que € a Educacdo Infantil,
para quem ela existe, o que ela representa para a sociedade e como
essa mesma legislacdo norteia e regula os passos daqueles que se
envolvem na tarefa de trabalhar com criangas de 0 a 5 anos de idade.

Ao enfocar esse entorno da crianga, citando especificamente o
ambiente escolar, do ponto de vista de Brasil (2006), torna-se
significativo ressaltar que as relagfes educativas na instituicdo de
Educacdo Infantil sdo perpassadas por meio da indissocidvel fun¢do do
cuidar/educar, tendo em vista os direitos e as necessidades préprias
das criangas referentes a alimentacao, a higiene, a saide, a protegao e
ao acesso ao conhecimento de forma sistematizada.

Muito se tem debatido acerca da Educagdo Infantil, por meio do
cuidar e do educar. Destaca-se a posi¢do de Kramer (2001) que indaga:
N3o necessariamente, o cuidar estd incutido no educar? Mas, como
educar sem cuidar? Ja ndo se estd no instante de admitir o educar,
compreendendo a abrangéncia dessas duas tarefas?

Em resposta, Kramer (2001) profere que o ato de educar concerne
as dimensbdes moral, fisica e intelectual, ao passo que o cuidar,
etimologicamente provém da expressao latina cogitare, que significa
dar atencao, pensar, logo, ambos se tratam de acdes educativas. Em
suma, a expressao cuidar encontra-se incutida na acao de educar.

Modificar a concepcao de educacgdo assistencialista € estar atento
a tarefa de educar enquanto se cuida, compreendendo a crianga como
cidada em desenvolvimento, frisa Brasil (2006), pois:

Cuidar e educar sdo agdes inseparaveis e essenciais na Educagao infantil,
pois, para educar faz-se necessario o cuidado, e para cuidar, a educagdo.
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O cuidado ndo deve ser visto como um gesto de “paparicar” as criangas,
ou somente vigia-las para evitar acidentes, perigos, mas também como
uma relacdo de afeto, aten¢d@o e vinculo criado no convivio com os
pequenos.

Brasil (2001) constata que ndo ha possibilidade de dissociagao
entre estes tais conceitos presentes em todos os momentos da
Educacdo infantil, pois ao “cuidar” dos alunos e ao “educd-los”, o
profissional cria e constréi uma relagdo onde professores e alunos
respeitam e reconhecem os direitos e as necessidades uns dos outros.
Destarte, educa-se e sdo educados, cuida-se e sdo cuidados numa
reciproca acao, onde as criangas estarao desenvolvendo e aprendendo
a capacidade de cuidarem de si mesmas e dos outros.

Valorizando tais principios, enquanto educadores, na pratica
cotidiana, percebe-se que tanto o cuidar quanto o educar se tratam de
pilares fundamentais a pratica da Educacdo Infantil, caminhando,
assim, ao alcance de uma pedagogia mais educacional, afetiva, mais
completa e humana (BRASIL, 2001).

Sabendo que o cuidar e educar sdo ag¢des indissocidveis, fica
evidente a preocupacdo e envolvimento com tais tarefas. Cuidar além
de referir-se a alimentacdo e a atencdo as necessidades da crianga,
engloba também o ouvir, a observacdo, por exemplo. Por outro
ambito, na Educacdo Infantil, educar implica noutra a¢do — o brincar, ja
que possibilita brincadeiras e cuidados de forma integrada a fim de
contribuir no desenvolvimento das capacidades infantis.

Sobre a relevancia da a¢do do brincar e sua insercdo na Educagao
Infantil, iremos tratar a seguir. Também apontaremos como o brincar
vem sendo deixado de lado, diante de sua riqueza, complexidade e
importancia fundamental para colaboracdo e estimulo ao
desenvolvimento integral da crianga.

3.2 Por favor! Deixem-nos brincar!: a importancia da insercao e da
valorizacdo da ludicidade na Educacao Infantil

Nos contextos da Educagdo Infantil e Ensino Fundamental dos
dias contemporaneos, a reducdo dos espacos do brincar vem
ocorrendo cada vez mais. Portanto, julgamos pertinente trazer para
nossa reflexao o desenvolvimento de um estudo centrado no brincar
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como  atividade colaboradora do  desenvolvimento das
potencialidades infantis.

Barros (2009), em suas andlises acerca dessa temdtica,
inicialmente teve a suposicdo levada a campo de que a atividade do
brincar iria diminuindo de modo gradativo, quer dizer, tinha-se como
pressuposto que as criancas do Ensino Fundamental brincavam menos
que as do Infantil. As observac6es a campo mostraram o contrario. Em
decorréncia, as criangas no término escolar do segmento da Educacao
infantil possuem o espaco extremamente reduzido para o brincar, em
razdo do objetivo proposto — a antecipacao do nivel educacional a
seguir. Ao contrdrio da hipdtese inicial, as criancas da primeira série do
Ensino Fundamental da escola pesquisada brincam com mais tempo e
intensidade.

Por vezes, outra questdo, do impedimento do brincar é que a
escola e principalmente os pais, ndo entenderam que durante a
brincadeira a crianga aprende, tornando-a “a crian¢a pequena em pré-
escolar e a pré-escolar em escolar, antecipando contetidos, for¢cando
o ensino voltado a leitura e escrita, acreditando que assim vao acelerar
o desenvolvimento da crianca” (ROSA et all., 2012, p. 180).

Por exemplo, no verso da can¢ao em voga "Eu era o seu pido, o seu
bicho preferido", pode-se perceber que o pido trata-se de um
brinquedo que roda e ndo sabe quando vai parar. Mas, nos dias atuais,
onde este e outros elementos que constituem o acervo de brincadeiras
tradicionais foram parar? Quantas crian¢as conhecem um piao, uma
peteca ou acham que amarelinha se trata de uma cor?

Verificamos, infelizmente, que o brincar esta sendo cada vez mais
se distanciando da populagao infantil. Na realidade, de um modo geral,
a sociedade, principalmente, a familia, imp0e, precocemente, uma
sobrecarga de atividades as criancas, esquecendo-se que nesse
periodo de vida elas tém que brincar e se divertir (ROSA et all., 2012).

Ja no verso "Agora era fatal que o faz-de-conta terminasse assim",
podemos denotar o quanto o jogo simbdlico vem sendo deixado de
lado nas rotinas propostas na Educacdo Infantil. Ou seja, todo o
relevante processo de imaginacdo, fruicdo e representacdo que
constituem o faz-de-conta ndo é valorizado e considerado elemento
colaborador para o desenvolvimento social, cognitivo e linguistico da
crianga.
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Assim, afirmamos que a a¢do do brincar trata-se de um dos
direitos da crianga e ele deve ser levado em conta no que tange quanto
a organizagao do trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil. Nesse
sentido, nos apontam Rosa (et all., 2012), que a proposta pedagdgica
na Educagdo Infantil deve levar em conta o brincar como um direito da
crianga, pois se trata da ambiéncia sécio-moral, terreno fértil na
construcao de descobertas, experiéncias e saberes, “considerando-se
também, o direito dela aos minutos do tempo presente, a ser o que ela
é, um ser brincante” (ROSA et all., 2012, p. 180).

Enfim, chegamos a constatag¢do de que a realidade em torno da
desvalorizacdo do brincar e ainda a predominancia do carater cuidador
e assistencialista na Educacao Infantil tém suas raizes ndo apenas nas
consideragOes histdricas acerca da ludicidade e demais atividades
proposta na rotina, a constituicdo da infancia, a formacdo docente e
demais profissionais desse cendrio, mas também no préprio sistema
mercantilista em que vivemos, o qual traz como foco que as criangas
pequenas devem dominar a leitura e a escrita de modo precoce, ao
menosprezar outras atividades também relevantes e facilitadoras para
o curso do processo do periodo de estudo da crianga.

Acrescentando, nessa mesma linha de raciocinio, de acordo com
Rosa et all., (2012), ao analisarmos as transformacdes sdcio-histdricas,
percebemos que a sociedade sofreu diversas mudancas a partir da
implantacdo do capitalismo. Como, por exemplo, a falta de espacos na
cidade para livres brincadeiras, o mercado de trabalho que ocasionou
afalta de tempo dos pais para se dedicarem aos filhos e a elevacdo dos
indices de violéncia, geraram a preocupa¢ao em deixa-las brincarem
nas ruas e o aumento da frota de veiculos, acabaram por contribuir a
fim de que a crianca passe maior tempo dentro de casa. Estes e muitos
outros fatores acabaram por contribui para que as praticas em torno
da ludicidade fossem alteradas e fossem se perdendo.

Indo ao encontro, na reflexdo de Colhante et all. (2019), como a
infancia, o brincar também se inseriu no processo de mudancgas
histdricas. Nos dias atuais, a valorizacdo das imagens veiculadas pela
televisdo, as novas tecnologias e os brinquedos eletrénicos tém
gerado um impacto maior de estimulos impostos pela sociedade de
consumo, modificando o repertdrio das brincadeiras infantis. A
tecnologia moderna ocasionou que muitos aspectos importantes para
o desenvolvimento global da crianca vém se perdendo. A
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industrializacdo e a urbanizagdo promoveram uma diminui¢do de
espacos apropriados para o brincar e vem desencadeando o
esquecimento de brincadeiras tradicionais e consequentemente o
desaparecimento do acervo cultural da infancia (COLHANTE et dll,
2019).

O papel das instituicbes infantis vai além do cuidado e da
assisténcia com a crianga pequena, elas contribuem para o
desenvolvimento infantil por completo, desenvolvimento da cultura
de origem de cada crianca; e também ao mesmo tempo situa-se no
ambito de uma politica socioeducativa de apoio da institui¢ao familiar,
haja vista que a socializa¢gao deve possuir um espago fundamental nos
objetivos institucionais, assegurando a inser¢do da crianga na cultura e
no universo adulto (KRAMER, 2001).

Nesse sentido, urge refletir e provocar a discussao sobre qual
lugar o brincar vem ocupando dentro dos ambientes de descobertas e
aprendizados da Educacdo Infantil, pois, o brincar ainda é considerado
uma atividade em segundo plano, que se integra somente a atributos
dainfancia, sem maior significado. Porém, sob, segundo Barros (2009),
0 brincar trata-se de uma das atividades potencializadoras do
desenvolvimento infantil. Desse modo, deve ser concebido como um
dos eixos fundamentais para o desenvolvimento global da crianca, que
também abarca suas rela¢es, suas reflexdes, bem como prética social.

Frisamos que o estabelecimento dos direitos de aprendizagem na
Infancia ocorre por meio das trocas e relacbes interpessoais. Essa
nossa afirmacdo tem em sua esséncia os pressupostos e as
contribuicdes de Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1834), pois estao
fundamentadas na importancia das interagbes sociais entre os
sujeitos.

Para Oliveira (2010), a espécie humana é participante de um
processo histérico no qual a constru¢do de sua formagdo se da nas
referidas interacdes, as quais determinam sua forma de sentir, agir e
pensar. Interacdes sociais sao nutridas especialmente pelas acdes
humanas que acontecem entre os sujeitos e com intencionalidades,
estando presente, desse modo, as contribuicdes dos sujeitos e as
contribuicdes do meio, em destaque o meio social.

Brincar é entreter e toda essa bagagem vivenciada na infancia
deixard marcas profundas que a crianca carregara por toda vida,
contribuindo para modelar seus habitos, costumes e gestos. Tais
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experiéncias fardo parte de sua histdria, integrardo sua personalidade
(MONTESSORI apud RODRIGUES, 2019).

Santos (2014) faz uma reflexdo sobre a forma de tratar a
ludicidade em sala de aula. Ela pode ativar a descoberta do aprender
em aprender de modo divertido, dinamico e eficiente. Trata-se de uma
estratégia (psico)pedagdgica. Visa resgatar o prazer em aprender.

Chamando-nos a atengdo para contextualizar as brincadeiras com a
vida e com o espaco no qual as criancas se inserem, Santos (2014) profere
que as atividades ludicas colaboram na melhoria da qualidade de vida das
pessoas. S3o as manifestacdes culturais presentes no cotidiano delas.
Brincar trata-se da primeira conduta inteligente do ser humano. Brincar
para se desenvolver, para explorar, para conhecer, para se conhecer, para
desbravar o mundo. Desse modo, cabe a escola aproveitar o ltidico para
“afiar” as habilidades e desenvolver competéncias e inteligéncias.
Brincando se pensa, se cria, hd a simboliza¢do, ou aprendizagem. Assim,
o educador deve vivenciar atividades ltdicas que possibilitam as criangas
experimentar, descobrir, criar, aprender, conhecer as possibilidades
lddicas por si, etc.

O direito de aprendizagem e de desenvolvimento Brincar
preconiza que cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espacos e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos),
ampliando e diversificando seu acesso a producdes culturais, seus
conhecimentos, sua imaginacao, sua criatividade, suas experiéncias
emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais.

Acerca dos maiores desafios da Educagao Infantil na Base em
torno da grade curricular e as atividades inadequadas, Oliveira (2019)
revela que eles remetem a construcao conjuntamente com as equipes
escolares, aqui se refere a equipe gestora e equipe docente, uma
concepcdo de planejamento pedagdgico que leve em conta, em
primeiro lugar, a forma de “a crianga ser, aprender e desenvolver-se,
em vez de pensar em definicdo prévia de contelidos a serem
dominados, muitas vezes de forma mecanica, pelas criancas por meio
de atividades descontextualizadas das experiéncias infantis”.

Acreditamos que devera haver uma boa e necessaria alteragao
das praticas educacionais escolares quanto as especificidades etdrias
no segmento escolar da Educagao Infantil. Além do mais, frisamos que
a formacdo inicial e continuada dos professores é fundamental a
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producdo de bons efeitos nos sistemas de ensino. E, por fim, o
curriculo da Educagdo Infantil, organizado por meio de campos de
experiéncias para promover e assegurar os objetivos de aprendizagem
e de desenvolvimento, deve colaborar com a atuagdo docente na
organizagdao das vivéncias das criangas e lhes oportunizar experiéncias
nas mais diversas dreas de conhecimento através da reflexdo sobre as
trajetdrias dos grupos, ao planejar propostas pedagdgicas e situacdes
desafiadoras e propiciadoras demarcadas pela curiosidade, pela
observacdo, pela provocagao e pela intervencao.

4. Consideracoes finais

A arte é concebida como a expressdo da prépria vida do artista
que se manifesta por meio de palavras, sons, proje¢oes, melodias,
formas, tragos e variados materiais e reflete sua visao e sua intencao
sociopolitica e ideoldgica. Parte-se do pressuposto que a obra artistica,
incluindo a obra musical, se refere a todo produto da acdo humana que
manifesta seu criador - o homem. Enquanto objeto produzido pelo
homem, a obra de arte mostra o préprio homem, revelando o hiato
entre quem ele é e 0 que pretende ser, aquilo que realiza e sua in-
tencao, aquilo de que gosta e desgosta, o que lhe da prazer ou lhe
causa repulsa.

Este capitulo propés uma reflexdo acerca da musica como
possibilidade de levantar questdes presentes na infancia e traz a
reflexao a cancdo Jodo e Maria, parceria de Sivuca e Chico Buarque.
Constatamos também que, seria pretensioso assegurar com
veeméncia a possibilidade de uma analise musical, como a can¢ao Jodo
e Maria, composicao de Sivuca e Chico Buarque, selecionada como
corpus deste capitulo, pois qualquer musica que seja pode levantar
uma infinidade de reflexdes e tematicas, pois cada sujeito que a ouve,
que a aprecia pode a interpretar de acordo com sua subjetividade, seu
conhecimento de mundo, suas vivéncias. Enfim, cada pessoa fard sua
interpretacao particular, individual e subjetiva.

Nosso foco, enquanto pesquisadores, ouvintes e apreciadores
desta pérola, parceria de Sivuca e Buarque, foi a tentativa de levantar
a questao do carater predominante do cuidado e do assistencialismo e
a desvalorizacdo da ludicidade na Educacdo Infantil. Para tanto,
cremos que a instituicdo de Educacdo Infantil cumpre uma funcao
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socializadora, promovendo o desenvolvimento da identidade das
criancas, através de aprendizagens diversificadas e desafiadoras,
realizadas em situagbes de interagao e de ludicidade.

Logo, defendemos que tais instituicGes possibilitam ndo apenas
ocasides de cuidados, mas também brincadeiras e aprendizagens
intencionais de modo integrado que contribuem para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de
ser e estar com os outros em uma atitude basica de aceitagao, respeito
e confianca, e o acesso, pelas criancas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural.

Diante dos aspectos aqui brevemente apontados, frisamos que
em lugar do desconhecimento ou da negacdo dessa necessidade e do
direito que a crianca tem de brincar e de aprender por meio de
brincadeiras, também no espaco escolar, tornam-se necessarias
reflexdes sobre como essas a¢des de brincar mediadas por
educadores, para isso preparados, podem contribuir para a pratica de
acdes motivadoras e educativas no interior de nossas escolas de
Educacdo Infantil.

Nesse processo de educa¢ao, defendemos com veeméncia que a
atuacdo e aintervencao docente tornam-se imperiosas, tendo em vista
que se pode criar distintas propostas que assegurem de fato os
direitos de aprendizagem e de desenvolvimento. E que, a partir deles,
cabe ao educador a exploragdo da ludicidade no sentido de valorizar o
aprendizado sem perder sua esséncia de lazer, prazer e de diversao.

Isto quer dizer que, ao se partir dos pilares interacdes e
ludicidade, o educador pode oferecer subsidios e condicbes para o
desenvolvimento global da crianca, sem primar pela preparacao dela
para o Ensino Fundamental, pois tal segmento - Educag¢do Infantil —
ndo se trata de estagio preparatdrio, mas como periodo de fato e
essencialmente educacional, respeitando pelo desenvolvimento
maturacional e cognitivo de cada faixa etdria e de cada crianga
concebida enquanto Unica, singular e, principalmente, autora da sua
histdria.

Por fim, encerramos nosso capitulo com a maxima de Cora
Coralina (2019): “Ndo morre aquele que deixou na terra a melodia de seu
cantico na musica de seus versos”.
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10. NOVAS PERSPECTIVAS NA DOCENCIA EM EDUCACAO FiSICA:
OS EFEITOS DA BNCC NA ESCOLA

Fabiana Leifeld

Este texto pretende demonstrar o impacto que a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), estd causando na prdtica docente, na
realidade de duas escolas publicas da cidade de Carambef, Parang, nas
quais sou professora na disciplina de educacgao fisica. O estudo estd
baseado na andlise de documentos, artigos e na aplicabilidade da
BNCC no cotidiano docente.

A BNCC, documento com a inten¢do de padronizar o curriculo nas
escolas brasileiras, tem gerado muitas polémicas desde o inicio de sua
elaboracao em 2015, por conta da sua possivel relagdo com o setor
empresarial e ideais neoliberais. No momento da elaboracdo do
documento, ocorreram varias modificagbes, que geraram trés versoes,
e somente a terceira versdo foi aprovada. O texto dessa Ultima versao
foi bastante reduzido, vérios trechos textuais importantes foram
eliminados, o que causou um estranhamento, visto que essas
mudangas ocorreram, justo no momento de transi¢des politicas.

Existem muitas motiva¢des na elabora¢ao de uma padronizagao
dos conteldos, de todas as disciplinas, que formam a educacao basica
brasileira, entre elas e uma das principais metas, a de estabelecer um
conjunto de conhecimentos padrdo para respaldar as avalia¢bes de
desempenho nacionais (CARAVALHO, SILVA, DELBONI, 2017). Baseada
no Plano Nacional da Educag¢ao’, a BNCC corresponde num documento
de normas, em que identifica competéncias e habilidades de cada
disciplina que compde a educagao basica brasileira, as quais as criangas
por direito, deverao apreender em toda a trajetdria escolar, desde os
anos iniciais do ensino fundamental ao ensino médio (BNCC, 2017).

A intencdo de uniformizacdo do trabalho pedagdgico, vem
ganhando forca desde a Constituicao de 1988, art.210, p.161, em que o
documento previa que as disciplinas especificas propusessem

T PNE: Por meio de lei sancionada pelo governo, o PNE determina diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional de 2014 a 2024. Fonte: http://pne.mec.gov.br/
acesso em 03/08/2019.
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conteudos minimos, para o ensino fundamental “[...] de maneira a
assegurar formacdo basica comum [..]” (BRASIL, p. 1988). Reforcados
na elaboracdo da Lei n° 9.394 (LDBEN), de 1996 em que ha uma
proposta de elaboracdo de diretrizes correspondentes aos niveis
especificos de cada escolaridade, de forma “a assegurar formagao
basica comum” (BRASIL, 1996). A maior preocupacdo com a
padronizagdo dos conteddos, corresponde a perda da autonomia dos
professores e de toda a equipe pedagdgica, o desrespeito as
diversidades culturais e regionais e ao tempo especifico que cada
aluno possui para alcancar a aprendizagem.

A BNCC da disciplina da educacdo fisica, muda o teor do
embasamento tedrico em que estava sendo construidas as
implicag6es pedagdgicas, o avan¢o do delineamento tedrico da
disciplina, com a nova proposta, regride consideravelmente. O
referido documento foi elaborado em trés etapas, iniciando a primeira
em 2015, a segunda em 2016 e a terceira em 2017, e em cada etapa
ocorreram mudangas textuais, o que resultou num ecletismo tedrico
para a disciplina de educagao fisica, assim como a existéncia de muitas
discrepancias conceituais.

Para a elaboracdo da primeira versdao 116 pessoas foram
convidadas, entre eles professores da educagao basica, pesquisadores
vinculados a 35 universidades, especificamente na equipe da educacao
fisica, seis professores da educacao basica, seis professores do ensino
superior e coordenados por um professor que também estava
vinculado ao ensino superior. A primeira versao ficou disponivel para
“consulta publica”, mediante o Portal da Base? ou por meio de
relatdrios e pareceres, professores e a comunidade em geral puderam
emitir suas opinides (NEIRA, SOUZA JUNIOR, 2016).

A segunda versdo teve a contribuicdo de visbes criticas,
colabora¢des de integrantes de associa¢Oes cientificas, além das
contribuicdes do Portal da Base, portanto a primeira versao obteve
consubstanciada modifica¢Ges para gerar a segunda. As contribuicdes
foram inseridas, tornando o texto “epistemologicamente alicercado”
(NEIRA, SOUZA JUNIOR, p.194, 2016).

> Portal da Base: pelo endereco http://basenacionalcomum.mec.gov.br, os
professores, alunos e comunidade em geral poderiam emitir opinides e seguir os
passos da elaboracdo da BNCC.
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A terceira versdo, versdao final da BNCC, foi homologada em
dezembro de 2017, o teor flexivel composto nas primeiras versées da
espaco para uma versao mais impositiva, fruto das mudancas politicas
e ministeriais que o Brasil testemunhou. O que nas versdes anteriores
o documento seria um pilar para o direito dos alunos a educacao basica
(BRASIL, BNCC, 2016), na versao final o documento intitula-se como
uma “referéncia nacional obrigatdéria” (BRASIL, BNCC, 2017),
apresentando diversas inconsisténcias.

As informagdes sobre a BNCC chegaram na escola em que sou
docente, no inicio do ano letivo em 2019, as orienta¢6es dadas aos
professores pela equipe pedagdgica da escola, seguiram o protocolo
fornecido pelo MEC3, orientacbes destinadas a incorporagdao do
documento e suas referéncias para efetiva incorporacdao na
elaboragao dos planos de aula. Ao implementar o documento no diaa
dia da pratica educativa*, percebe-se a dificuldade em contemplar os
objetivos pertinentes ao propdsito das aulas de educacao fisica paraa
educacdo basica, por conta dos cddigos de referéncia referentes as
habilidades, indicando limita¢6es para contemplar os conhecimentos
desse importante componente curricular.

Ao que tudo indica, a BNCC reproduz o discurso neoliberal, onde
os valores educacionais estdao sendo pautados nos valores de
mercado, priorizando a formacdao de mao de obra para contemplar a
competividade econémica, restringindo o pensamento e a reflexdao
critica. O documento apresenta um texto, permeado de cdédigos e
delimitados verbos para atender a finalidade da educacdo fisica para a
educacao basica e contribuir na aprendizagem dos alunos. Percebe-se,
a auséncia na proposta, de questbes voltadas a tematizacao dos
conteldos, assim como ao incentivo a reflexdo dos alunos sobre
manifestacbes corporais e de movimento, que fazem parte do
contexto regional de cada escola e de cada drea tematica presente na
proposta do componente curricular educacdo fisica.

3 MEC: Ministério da Educagdo.

4 Prdtica educativa: é um conceito que apresenta forma, aspecto ou estados diversos
e numerosos, representa algo muito mais significativo do que a expressdo do oficio
dos professores, representa um traco cultural compartilhado, a pratica educativa seria
o dominio parcial de a¢bes, pois em todas as profissdes se tem um conhecimento
parcial e ndo total, e que é compartilhado com outros profissionais para contemplar
as necessidades de uma determinada profissdo (SACRISTAN, 1999, p. 91)
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De acordo com andlise de diversos artigos sobre a BNCC, e
examinando o préprio documento, constata-se elementos ocultos na
proposta, direcionados as escolas brasileiras, percebe-se a existéncia
de intencionalidades voltadas para a preocupacao em alcancar bons
resultados em avalia¢6es de larga escala. Essas avaliag6es tém por
finalidade retratar indices da educagdo brasileira, com o objetivo de
conquistar recursos financeiros de investidores nacionais e
internacionais.

O discurso que defende uma base comum curricular, e que tem
como intuito democratizar o ensino, se sustenta em uma base tedrica
inconsistente, misturando conceitos, formando uma teoria
heterogénea e desconexa. A direcdao que se pretende com o
documento, indica elementos nefastos para a educacdo brasileira,
segui-la sem a necessdria postura critica, pode causar danos
desastrosos para a geracao em formagdo, com consequéncias para
toda a sociedade.

O fato da BNCC da disciplina de educagdo fisica, estar acoplada a
area das linguagens, corresponde em um elemento controverso, pois
se 0 objetivo corresponde a capacidade do aluno realizar uma leitura
critica e reflexiva para analisar as intencionalidades das praticas
corporais, porém o documento ndo faz mencao sobre essa relagdo. A
BNCC restringe atividades que poderiam ser exploradas na escola, por
ndo atenderem aos seus respectivos parametros, essas atividades
seriam objetos auxiliares no processo educativo, manifestacdes sociais
seriam melhor compreendidas, como por exemplo o mamulengo, e
muitas outras que apresentam cunho religioso (NEIRA, 2018), assim
outras praticas corporais, as quais também nao se enquadram aos
propdsitos do referencial curricular, também ndo poderdo ser
desenvolvidas nas aulas de educacdo fisica.

A BNCC na escola

As escolas em que atuo como professora estdo inseridas em uma
comunidade eclética, em termos culturais e econémicos. Frequentam
alunos provenientes de familias desestruturadas, com baixos recursos
econdmicos, desprovidas de comprometimento e responsabilidades
com seus respectivos filhos, em contrapartida had alunos que
pertencem a familias bem organizadas, comprometidas com a
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responsabilidade de educar seus filhos e com recursos financeiros
razoaveis, portanto, percebe-se que em duas escolas de uma mesma
cidade, geograficamente muito préximas, existem muitas
especificidades. Informacdes colhidas por meio de participa¢cdes em
conselho de classe, reunides com pais, e que desta forma auxiliam na
compreensao dos aspectos comportamentais e condi¢cbes de
aprendizagem de cada aluno.

As duas escolas estao situadas em Carambei, no interior do
Parand, apresentam uma boa infraestrutura para a realizacdo das aulas
de educagao fisica, ambas possuem uma quadra externa, boa
quantidade de materiais e com uma razodvel qualidade. Razbes que
permitem a elaboragdo de aulas, em que os alunos se apropriem de um
maior nimero de movimentos e conhecimentos, para aumentar seu
acervo motor e cognitivo, assim como fomentar a reflexdo sobre as
manifesta¢des, praticas corporais e culturais, existentes no contexto
regional, nacional e mundial.

O planejamento das aulas de educagdo fisica, se da por
embasamento tedrico em que respalda a pratica pedagdgica,
composto pela pedagogia do esporte, pela constru¢cao do
conhecimento e do movimento, o multiculturalismo, da
interdisciplinaridade, entre outras abordagens educacionais. O viés
tedrico citado acima, faz parte da histdria da educacgao fisica escolar,
fruto de muitos estudos e pesquisas, proporcionando condicGes para
os professores elaborarem possibilidades em agregar conhecimentos
e habilidades motoras nas aulas, que contribuirdo na formacao do
aluno.

Na docéncia, ao elaborar o planejamento das aulas,
primordialmente pensa-se em cada turma, em quais objetivos elencar
para contribuir com a formagao especificas daquelas criangas. Com a
exigéncia de seguir a BNCC, e inserir as habilidades para que os alunos
adquiram as competéncias propostas, percebe-se a pratica
pedagdgica “engessada’, com o trabalho pedagdgico limitado, pois
praticamente seguem os mesmos verbos, “experimentar, fruir”, para
todas as unidades tematicas e todos os objetos de conhecimento ao
longo de todo o documento.

A BNCC estd estruturada pela base da “pedagogia das
competéncias”, o que remete a ideia de que esteja atrelada ao

5 Engessada: sentido figurado que significa ndo conseguir mover, alterar, imobilizado.
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paradigma pedagdgico tecnicista tradicional. Percebe-se o retorno das
exigéncias técnicas nos seus conteddos educacionais, ao substituir a
palavra objetivo de outros documentos curriculares oficiais, por
competéncia.

O termo “competéncias”, reduz as possibilidades pedagégicas do
professor e sugere uma educagdo pautada em valores pragméticos,
baseada na experiéncia dos alunos para adquirir habilidades
especificas em circunstancias cotidianas, educa¢do disseminada nos
estudos de John Dewey. Ao que tudo indica, a substituicao do termo
“objetivos” do ensino, que estava proposto nos Parametros
Curriculares Nacionais, por exemplo, por “competéncia especificas
para educacdo fisica”, inspira uma educacao com a intencdo de que o
ensino esteja voltado para aquisicdo de habilidades, a fim de atuar no
mercado atual, e de proporcionar melhores condi¢des de éxito nas
avaliagbes de larga escala, negando a educagdo responsdvel em
contribuir para uma sociedade auténoma e critica, que estd em busca
de transformacg6es e novos conhecimentos.

O teor técnico que o termo competéncia sugere, estad voltado
para a racionalidade técnica dos conteddos. Ao longo da trajetdria da
educacdo fisica escolar, pesquisas e estudos foram delineando o
embasamento tedrico da disciplina, importante destaque da-se para as
abordagens pedagdgicas criticas e pds-criticas, que contribuiram em
priorizar o respeito das caracteristicas individuais de cada aluno,
tematizando da melhor forma os conteddos para promover a
participacdo de todos nas aulas, sem o compromisso da performance,
e com o estimulo a critica sobre as manifesta¢6es corporais e culturais.

Um dos fatores preocupantes desse discurso voltado a aquisi¢cao
de competéncias, refere-se ao fato da BNCC da disciplina de educacao
fisica, retornar com caracteristicas técnicas e de performance,
questdes teoricamente ja superadas. O retorno da visao técnica na
disciplina de educacao fisica, significa um retrocesso tedrico, gerando
excluséo e performance no meio escolar.

A “pedagogia das competéncias” direciona a educagdo a
aprendizagens essenciais presentes na BNCC, destinando o que deva
ser abordado nas aulas sem o conhecimento das realidades que
compOe escolas, desconsiderando o contexto da comunidade em que
a escola esta inserida, as aspira¢des desses alunos, as experiéncias que
possuem, suas condi¢bes de vida, quais conhecimentos prévios
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dispdem sdo desconsiderados. A BNCC foi afetada “pelo tecnicismo
educacional” (NEIRA, p. 218, 2018) na concepcdo das habilidades, e
nessa perspectiva o objetivo da educagao, estda na promocao da
capacidade e eficiéncia dos alunos

Para a contemplar a aprendizagem dos alunos da melhor maneira,
se faz necessario a mobilizacdo do repertdrio de saberes do professor.
A composicao do repertdrio de saberes pelo professor, estd vinculada
aos conhecimentos que o professor foi incorporando ao longo de sua
formacdo inicial e de sua experiéncia profissional, da sua subjetividade,
dessa forma o professor possui autonomia de gerenciar a mobilizagao
dos seus saberes, no planejamento de aulas e na sua pratica
pedagdgica (GAUTHIER et al.,2006).

O carater de normativa em que o documento estd inserido
preocupa, uma vez que o teor das ideias da BNCC se faz obrigatdrio, o
que restringe a mobilizacdo do repertdrio de saberes defendido por
Gauthier et al. (2006), dessa forma limita-se o trabalho pedagégico do
professor. A educacdo fisica apresenta um conjunto de oportunidades
nas praticas corporais, permite a possibilidade de por meio da
interdisciplinaridade fixar conteddos importantes de outras
disciplinas, oportunizar a reflexdo sobre a pratica, a critica sobre
manifestagbes corporais e culturais, estimular o discernimento sobre
padrdes estéticos, o respeito as individualidades, quest8es ausentes
nas intencionalidades da BNCC.

Outro fator preocupante na nova proposta curricular,
corresponde na auséncia de alguns contelidos que enriquecem muito
o desenvolvimento integral da crianga, como por exemplo os jogos de
saldo®, importantes ferramentas para auxiliar na aquisicdo do
raciocinio légico. Para os anos iniciais do ensino fundamental, os jogos
de saldo e brinquedos sdo importantes atividades, que auxiliam no
desenvolvimento da coordenacdao motora fina, na constru¢do do
conhecimentos e comportamentos sociais, que infelizmente ndo estao
presentes na BNCC.

Portanto, entende-se que a BNCC enfatiza a experiéncia, a
vivéncia do aluno e reduz a importancia da media¢do do professor e da
reflexdao do aluno, a formacdo do aluno se da pela “fruicdo, pela
experiéncia” (BRASIL, BNCC, 2017), das habilidades, reduzindo as

6 Jogos de saldo: referente aos jogos de raciocinio Iégico, como o xadrez, damas, tria,
domind, jogo da memdria, quebra-cabeca, entre outros.
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oportunidades de os alunos realizarem uma leitura criticas das praticas
corporais. O documento realca a ideia, de que o aluno é o centro do
processo educativo, deixando o professor em segundo plano,
desconstruindo a imagem de uma educacdo permeada de valores
criticos, restringindo o processo de ensinar e aprender que as aulas
mais flexiveis permitiriam.

Assim, outros ‘“personagens”, poderdo estar protagonizando
papéis na educagao, como colaboradores, voluntarios com algum
conhecimento técnico, ou empresas com interesses mascarados,
pratica muito disseminada nas politicas publicas educacionais
internacionais (MARTINELI, 2016). A obscuridade das intencdes que
outros drgaos auxiliem no processo educativo preocupa, uma vez que
atenua a responsabilidade do poder publico sobre a educagao, e volta-
se para uma determinada ideologia contraria a formagdo integral e
critica dos alunos.

Destituindo-se o protagonismo do professor, a educacao torna-se
mecanica, os alunos acabam apenas participando das atividades, sem
uma visdo critica. A normativa restringe e obstaculiza a a¢do do
professor, o que impede a formacdo de pessoas de forma integral, e
segue o exemplo de politicas governamentais neoliberais, formando
assim pessoas heter6nomas.

Outra questdao negativa na BNCC, refere-se a auséncia da
educagdo fisica na educagao infantil, uma perda significativa o que
acarreta danos consideraveis na formacao dos alunos, que ja tinha sido
reconhecida pela lei de diretrizes e bases (LDB) em 1996, em que
assegura educacdo fisica nas creches e pré-escolas. Estudos e
pesquisas ja comprovaram a importancia da educacao fisica para os
pequenos, representando assim, um retrocesso nas questdes
conceituais e procedimentais da disciplina.

Nas duas escolas em que exerco a docéncia de educacao fisica,
possuem turmas de educac¢do infantil. Ambas as turmas possuem aulas
de educacao fisica, ministradas por profissional habilitado na drea, o
que gera esse questionamento, por que a BNCC n3ao menciona a
educacdo fisica para educacdo infantil, disciplina tdo importante e
decisiva para a formacdo dos alunos dessa faixa etdriaz A BNCC da
educacdo infantil cita a importancia de questées sobre o corpo
(BRASIL, BNCC, 2017), porém ndo estdo vinculadas a educacdo fisica
propriamente dita, fator imensamente preocupante, que permite a
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execucdo dessas praticas por outros profissionais, os quais ndo
possuem habilitacdo prépria em educacao fisica.

A educacdo infantil corresponde uma fase de conquistas motoras,
as habilidades motoras estdao em formacdo, a educacdo fisica escolar
pode contribuir em agregar conhecimentos do legado das
manifestagdes, préticas corporais e culturais, a auséncia da educagao
fisica na BNCC da educagao infantil, representa a negligéncia que o
documento trata a formacao do aluno, refor¢ando a ideia do objetivo
em reformular uma base curricular que atenda aos interesses obscuros
nos testes e avaliagdes nacionais e internacionais. As atividades
intermediadas pelos professores de educacdo fisica, podem ser
poderosas estratégias para que as criancas adquiram habilidades
motoras, estabelecam padrées de movimentos, possibilitem aos
alunos a interagcdo com o meio fisico e permite que os mesmos
compreendam melhor a organizagdo social (MATTOS, NEIRA, 2007).

Confronto entre BNCC e PCN

Na nova proposta curricular, percebe-se a desproporcdao na
organizagao dos objetos de conhecimentos e habilidades, se
comparados com outros referenciais curriculares. Fazendo uma breve
comparagdao com os Parametros Curriculares Nacionais, a BNCC
verifica-se um declinio curricular, pois, os PCN permitiam uma
flexibiliza¢do dos conteudos, possibilitava a articulagdo entre as areas
tematicas, ndo havia divisdao dos objetos de conhecimento entre os
niveis de escolaridade, dando ao professor a autonomia para elaborar
as atividades de acordo com a vasta op¢bes de atividades,
aumentando ou diminuindo o grau de complexidade dependendo da
faixa etaria dos alunos, exercendo a progressao pedagdgica em cada
uma das dreas tematicas, porém a BNCC limita a docéncia em educagao
fisica, torna a pratica pedagdgica mais mecanica, o processo de ensinar
passa a incorporar um papel técnico no ambito escolar, com areas
tematicas limitadas e divididas entre os niveis de escolaridade.
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OBJETOS DE CONHECIMENTO

contemplam o Bloco de contetdos
Esportes, Jogos, Lutas e Gindstica:
-Jogos pré-desportivos: queimada, pique-
bandeira, guerra das bolas, jogos pré-
desportivos do futebol (gol-a-gol,
controle, chute-em-gol-rebatida drible,
bobinho, dois toques);

-Jogos populares: bocha, malha, taco,
boliche;

-Brincadeiras: amarelinha, pular corda,
elastico, bambolé, bolinha de gude, pido,
pipas, lenco-atrds, corre-cutia, esconde-
esconde, pega-pega, coelho -sai-da-toca,
duro-ou-mole, agacha-agacha, mae-da-
rua, carrinhos de rolim3, cabo-de-guerra,
etc,;

-Atletismo: corridas de velocidade, de
resisténcia, com obstaculos, de
revezamento; saltos em distancia, em
altura, triplo, com vara; arremessos de
peso, de martelo, de dardo e de disco;
-Esportes coletivos: futebol de campo,
futsal, basquete, vélei, volei de praia,
handebol, futvdlei, etc.;

-Esportes com bastdes e raquetes:
beisebol, ténis de mesa, ténis de campo,
pingue-pongue;

-Esportes sobre rodas: hdquei, héquei in-
line, ciclismo;

-Lutas: judd, capoeira, caraté;
-Ginasticas: de manutencao de salde
(aerdbica e musculagdo); de preparacdo e
aperfeicoamento para a danga; de
preparagdo e aperfeicoamento para os
esportes, jogos e lutas; olimpica e ritmica
desportiva

PCN - 1997 BNCC-2017
1. Brincadeiras e jogos
Blocos de contelidos:1. Esportes, jogos, 2. Esportes
lutas e ginastica, 2. Atividades ritmicas e 3. Ginasticas
expressivas. 3. Conhecimentos sobre o 4. Dangas
corpo. 5. Lutas
6. Praticas corporais de aventura
Alguns exemplos de atividades que ¢ 1°e2°anos:

- Brincadeiras e jogos da cultura
popular presentes no contexto
comunitario e regional.

- Esportes de marca e esportes de
precisdo.

- Ginastica geral.

- Dangas do contexto comunitario e
regional.

e 3°ao5°ano:

- Brincadeiras e jogos populares do
Brasil e do Mundo.

-Brincadeiras e jogos de matriz
indigena e africana.

- Esportes de campo e taco.

- Esportes de rede/parede

- Esportes de invasdo.

- Gindstica geral.

- Dangas do Brasil e do Mundo.

- Dangas de matriz indigena e
africana.

- Lutas do contexto comunitdrio e
regional.

- Lutas de matriz indigena e africana.

Fonte: PCN, 1997. BNCC, 2017.
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Analisando o quadro acima, pode-se observar que na BNCC para
os primeiros anos do ensino fundamental, apenas os jogos e
brincadeiras da cultura popular no contexto comunitario e regional
serao abordados, ja as brincadeiras existentes no mundo e de nivel
nacional serdo somente abordadas no 2° ciclo (3° ao 5° ano), portanto
uma brincadeira como pedo, por exemplo brincadeira milenar e muito
rica para aprimorar habilidade motora fina, que pertence as
brincadeiras do mundo ndo poderia ser abordada numa aula para o 1°
ano. Os PCN colocam os contelddos em uma estruturagdo aberta,
possibilitando ao professor elaborar aulas com mais opgoes
relacionadas aos objetos de conhecimento, para todos os niveis de
escolaridade, ao professor cabe a organizacdo e estruturacao dessas
opcodes segundo as especificidades de cada regiao e de acordo com a
diversidade dos alunos, o que j& ndo é possivel segundo a BNCC, a qual
impede, por exemplo, que alunos do 3° vivenciem novamente
brincadeiras do contexto comunitdrio, uma vez que j& foram
executadas no 1° e 2° ano.

Outro comparativo entre BNCC e PCN pode ser realizado a partir
dos objetivos da educagdo fisica nos anos iniciais da educagdo
fundamental, para os PCN sdo os “Objetivos da Educacdo Fisica para o
primeiro ciclo”, j& para BNCC sdo as “Habilidades” necessdrias para
atingir determinadas competéncias, as quais privilegiam oito
dimensdes de conhecimento (experimentacdo, uso e apropriacao,
fruicdo, reflexdo sobre a acdo, construcdo de valores, andlise,
compreensdo, protagonismo comunitario) responsaveis em ‘“garantir
aos alunos o desenvolvimento de competéncias especificas" (BRASIL,
BNCG, 2017).

PROPOSITOS DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

PCN - 1997

BNCC - 2017

Objetivos da Educacdo Fisica para o
primeiro ciclo:

-Participar de diferentes atividades
corporais, procurando adotar uma
atitude cooperativa e solidaria, sem
discriminar  os  colegas  pelo
desempenho ou por razées sociais,
fisicas, sexuais ou culturais;
-Conhecer  algumas de  suas
possibilidades e limita¢6es corporais
de forma a poder estabelecer algumas

Dimensdes das habilidades encontradas
com frequéncia para o primeiro ciclo:

-Experimentagdo: refere-se as vivéncias
das praticas corporais pelo envolvimento
corporal na realiza¢do das mesmas. Além
do acesso a experiéncia, faz parte
também cuidar para que o acesso as

experiéncias de movimento sejam
positivas.
-Uso e apropriagdo: refere-se ao

conhecimento que possibilita condi¢cdes
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metas pessoais (qualitativas e
quantitativas);
-Conhecer, valorizar, apreciar e

desfrutar de algumas das diferentes
manifestacdes de cultura corporal
presentes no cotidiano;

-Organizar autonomamente alguns

para a realizacdo de préticas corporais de
forma auténoma. Adquirir competéncia
de forma a utilizar as praticas corporais
para manutencdo de satde e lazer.
-Fruicdo: permite ao aluno desfrutar e/ou
apreciar a realizagdo de uma determinada
pratica corporal.

jogos, brincadeiras ou  outras
atividades corporais simples.
Fonte: PCN, 1997. BNCC, 2017.
Comparando as duas propostas curriculares, percebe-se

claramente que para os anos iniciais diferentemente dos PCN, a BNCC
ignora o envolvimento cooperativo dos alunos, a importancia do
respeito as diferencas do outro, conhecer diversas manifesta¢oes
corporais ou de praticas corporais. Segundo a BNCC, no primeiro ciclo
basicamente os alunos se envolverao em questdes praticas da
educacao fisica, o “fazer” estd evidenciado para os alunos de 1° e 2°
anos. A proposta em adquirir competéncias, remete ao embasamento
tedrico das teorias tradicionais, amplamente utilizada no passado, e ja
superada pelas novas teorias pedagdgicas como as criticas e pds-
criticas.

As dimensdes do conhecimento sugeridas pela BNCC, seriam
pertinentes se as mesmas estivessem atreladas a todos os objetos de
conhecimento vinculados as habilidades. Porém, ndo ocorre assim, em
jogos e brincadeiras para o 1° e 2° ano, por exemplo, as habilidades
propbem:

(EF12EF01) Experimentar, fruir e recriar diferentes brincadeiras e

jogos da cultura popular presentes no contexto comunitario e

regional, reconhecendo e respeitando as diferencas individuais de

desempenho dos colegas.

(EF12EF02) Explicar, por meio de mudiltiplas linguagens (corporal,

visual, oral e escrita), as brincadeiras e os jogos populares do

contexto comunitdrio e regional, reconhecendo e valorizando a

importancia desses jogos e brincadeiras para suas culturas de

origem.

(EF12EF03) Planejar e utilizar estratégias para resolver desafios de

brincadeira e jogos populares do contexto comunitario e regional,

com base no reconhecimento das caracteristicas dessas praticas.
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As dimensdes do conhecimento como “reflexdo sobre a agao,
constru¢do de valores, andlise, compreensdao e protagonismo
comunitario”, ndo estdo designadas nas habilidades para as turmas de
1° e 2° anos na unidade tematica Brincadeiras e Jogos. Conclui-se que
nos primeiros anos do ensino fundamental, as atividades abordadas
nas aulas ndo poderdo estimular os alunos a refletirem sobre a a¢do na
pratica corporal, ndo possibilitara aprendizagem de valores, deixard de
despertar a reflexao sobre as possibilidades de pratica no meio social
onde vive.

Embora, nos primeiros anos do ensino fundamental, questbes
como reflexdo e construcao de valores, sejam um tanto abstratas para
as criangas dessa faixa etaria, had a possibilidade por meio de linguagem
prépria e de forma lddica, facilitar o inicio do processo educativo
reflexivo e consciente. A docéncia na perspectiva voltada para a
reflexdo e criticidade, pode encaminhar as praticas corporais, como a
brincadeira por exemplo, para intervir no aprendizado de condutas
cooperativas, de regulacao e mediacdo de conflitos.

Existe uma incoeréncia epistemoldgica significativa na BNCC, o
embasamento tedrico que sustenta o documento apresenta algumas
inconsisténcias, desconsidera importantes contribuicdes da teoria
resultante de pesquisas na educacao fisica escolar, ja nos PCN a
estruturagdo tedrica estd muito bem definida. A BNCC menciona em
vdrios momentos as praticas corporais, porém, inibe parcialmente
seus conceitos, utiliza-se de argumentos que ndo oferecem a defini¢ao
real do conceito, fazendo uma miscigenagdo de outras abordagens
pedagdgicas (NEIRA, 2018), o que nos PCN a fundamentacao tedrica
tem uma maior consisténcia e coeréncia.

A andlise comparativa entre BNCC e PCN realizada acima, teve o
propdsito de alertar sobre as incoeréncias e inconsisténcias referente
a BNCC. A escolha por comparar a BNCC com os PCN, se deu por ambos
serem referenciais de nivel nacional, e representarem importantes
abordagens pedagdgicas, relacionadas com a educacdo fisica escolar
do ensino bdsico brasileiro. O referencial curricular defendido pelos
PCN, obteve muitas criticas, apresenta alguns pontos de fragilidade,
porém a aplicabilidade do documento se deu de maneira flexivel e
democratica respeitando as peculiaridades de cada ambito
educacional, fato ndo observado na BNCC.
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Intencionalidades na BNCC

Estudos apontam, que a BNCC representa a estratégia de um
novo contexto educacional mundial, de um paradigma educacional
global, voltado para os ideais de mercado. Stephen Ball, um
conceituado pesquisador de politicas educacionais, retrata em suas
pesquisas o novo delineamento educacional, a batalha dos curriculos
frente uma nova perspectiva mundial de sociedade (BALL, 2014).

A tendéncia educacional mundial estd voltada para uma forma de
gestao em rede, em que conexdes empresariais privadas investem em
educacao destituindo o setor publico dessa obrigacdao. A visdo
neoliberal estd incrustada nas novas formas de elaboracao de
curriculos, em que praticas sociais sdo adotadas para que questdes
econdmicas sejam beneficiadas, nessa linha hd o surgimento de
pesquisas mundiais, que relatam a ampliacdo da qualidade do ensino
fruto de empreendimentos “filantrépicos” empresariais, que
consequentemente geram lucros e solucionam problemas
provenientes das politicas publicas (BALL, 2014).

Um ponto positivo da BNCC foi a incorporacdo das atividades
provenientes da cultura indigena e africana, atividades além dos
esportes de quadra, que enriqueceram o curriculo da educacao fisica.
Porém, a divisdo das atividades indigenas e africanas entre os objetos
de conhecimento, soa como uma segregacao, as praticas corporais de
matriz indigena e africana estiveram agregados aos jogos, lutas,
brincadeiras, danca, entre outros, como professora de educacao fisica
dos anos iniciais do ensino fundamental, a capoeira por exemplo que
tem a matriz africana, sempre esteve em meus planejamentos de aula,
assim como o ensino da peteca, brinquedo de origem indigena, e que
agora na nova proposta, estardo sendo abordados separadamente e
somente a partir do 3° ano do ensino fundamental, e depois nos dois
ultimos ciclos do ensino fundamental ndo estardo mais sendo
abordados.

A proposta da BNCC apresenta um ecletismo tedrico, ndo
apresenta a linha cronoldgica deste componente curricular, ocultando
a evolucdo epistemoldgica, a construcao de suas linhas pedagdgicas.
Ha grandes indicios que as editoras estao por tras da elabora¢ao de um
curriculo comum, assim como a midia e o setor empresarial do pais,
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que almejam a educac¢do funcional para manter o status quo da
sociedade, assim como vender seus produtos para as escolas.

Em cada documento curricular, a concepgao de educacdo fisica
possui conceitos especificos assim como, as unidades temédticas, os
objetivos de aula, abordagens pedagdgicas, o processo de avaliagao e
o tipo de individuo que se quer formar. O teor da BNCC, que o define
como referéncia nacional obrigatdria, remete a formagdo por
competéncias, todos os elementos citados acima possuem como
caracteristica fundamental a técnica, possui como pilar o ensino
pragmatico, inviabilizando a elaboracao de aulas que instiguem a
busca ao conhecimento, a criticidade, as leituras corporais e culturais.

Outra questdo agravante, consiste na falta de questbes
relacionadas ao respeito as diferencas, as diversas etnias, as
identidades de género, orientacao sexual, e religiosas, com a exigéncia
de um ensino voltado as competéncias, entende-se dessa forma, que
o ensino prioriza a perfeicao, a uniformidade e desconsidera as
diferencas.

Ndo hd meng¢ao no documento sobre a “compreensao de mundo
e, principalmente leitura critica” (NEIRA, p. 218, 2018), apenas a
execu¢ao mecanica de movimentos, sem a possibilidade de o
professor mediar discussdes sobre as praticas corporais executadas na
midia por exemplo. Infelizmente ao que tudo indica, o padrdo de
formacao de pessoas esperado segundo a BNCC, corresponde ao
preparo para a vida sem reflexdo, para atuar em trabalhos técnicos,
evitando motivar as pessoas para a pesquisa, criticidade e para instiga-
las para novas descobertas cientificas (NEIRA, 2018).

Considerag6es finais

Entende-se que a BNCC teve a intencdo de uniformizar os
contelidos e objetivos da educacgdo fisica nas escolas, porém existem
especificidades regionais que precisam ser respeitadas. O fato de um
documento estar embasado em teorias tradicionais, que ja nao
atendem as necessidades educacionais preocupa, pois além da
obrigatoriedade do documento, apresenta um alicerce tedrico fragil e
eclético.

A BNCC restringe a pratica pedagdgica do professor, remete a
docéncia da disciplina de educacdo fisica em algo mecanico e limitado.
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O processo educativo nesse contexto, adota um posicionamento
neutro, evitando o estimulo a reflexdo e o respeito das caracteristicas
especificas e culturais da regido em que a escola estd inserida.

Conclui-se que proposta da BNCC representa a estratégia de um
novo contexto educacional mundial, de um paradigma educacional
global, voltado para os ideais de mercado. A nova proposta curricular
representa um novo delineamento educacional, destinado a formar
pessoas com caracteristicas para atuar em um mundo neoliberal, além
de priorizar o ensino aos testes e avaliagbes de larga escala, afim de
obter melhores resultados quantitativos (BALL, 2014).

Portanto, entende-se que a BNCC enfatiza a experiéncia, a
vivéncia do aluno e reduz a importancia da mediagdo do professor em
estimular criticidade nos alunos. Desse modo, a educacao fisica escolar
torna-se mais técnica, desconstruindo o protagonismo do professor e
reduzindo as op¢des na pratica pedagdgica.

Acredita-se que uma base comum curricular seja necessaria,
porém respeitando a alteridade, o multiculturalismo, as diferencas
raciais, religiosas, regionais, econdmicas e de género que precisam
estarem presentes na docéncia em educagao fisica. A base tedrica e
epistemoldgica da educacdo fisica, ndo foi considerada na elaboragao
da BNCC, aincoeréncia no teor tedrico do documento direciona a volta
de elementos conservadores e tradicionais incompativeis com a
realidade e necessidades da atual sociedade brasileira.
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11. APRENDENDO NUMEROS INTEIROS POR MEIO DO ABACO:
UMA ANALISE DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Marceli Behm Goulart
Ana Lucia Pereira

Introducgdo

O processo de ensino e aprendizagem da matematica
normalmente é caracterizado como dificil e traumatico para muitos
dos estudantes durante a sua trajetdria escolar. Destacamos de inicio
o processo de ensino, que também na maioria das vezes gera uma
grande preocupacdo para o professor em relagdo a aprendizagem dos
seus alunos e por isso sempre busca um ensino permeado por recursos
e materiais didaticos diferenciados,

Segundo Fiorentini e Miorim (1990) a maioria dos professores de
Matematica defende o uso do material didatico pautado basicamente
em duas justificativas: cardter motivador e a expectativa de que o
material possa amenizar as dificuldades de aprendizagem. No entanto,
a pratica com o uso destes recursos revela vdrias dificuldades para o
professor: salas superlotadas, falta ou quantidade insuficiente de
material didatico, espaco fisico inapropriado, falta de tempo para o
preparo e organizacdo do material e de atividades, e a falta de
formacgao do professor da Educagao Basica.

Considerando a variedade de referenciais tedricos, concepcoes,
enfoques, que de certo modo, podem causar confusdo naqueles
interessados em responder minimamente algumas questdes sobre o
uso de materiais diddticos, é importante, inicialmente refletir sobre a
distincdo entre recursos e materiais didaticos. Recursos didaticos sao
caracterizados como:

Todos os meios que o professor usa para ensinar sdo designados por
“recursos didaticos”. Isto é, todos os recursos que sejam criados,
produzidos e aplicados na acdo educativa e que promovam o
desenvolvimento do processo cognitivo sdo recursos que servem de



apoio ao professor enquanto leciona (CHAMORRO, 2003 apud BOTAS;
MOREIRA, 2013).

Nessa caracteriza¢do, que tem uma abordagem mais pedagdgica
que cognitiva, estdo incluidos esquemas, instrumentos, analogias,
gestos, livros didaticos, ou seja, todos os mecanismos que sdo
traduzidos pela atitude que o professor assume perante os alunos no
momento que ensina. J4 os materiais didaticos sao todos os materiais
que podem ser manipulados e trabalhados de forma a permitir aos
alunos obterem resultados finais relativamente a atividade que se esta
a tratar na sala de aula (BOTAS; MOREIRA, 2013).

Este capitulo tem como objetivo apresentar algumas reflexdes,
advindas da pratica relacionada com o uso do material didatico: o Abaco
dos Inteiros com alunos do curso de Licenciatura em Matematica, e
destes com alunos da Educagado Basica, no ano de 2018 na Universidade
Estadual de Ponta Grossa. Acreditamos que tais vivéncias podem se
constituir em subsidio importante para professores da Educacdo Basica
que pretendem utilizar o Abaco dos Inteiros como um material didatico
para o ensino das operacdes com os ndmeros inteiros, bem como para
formadores de professores no contexto da formacgdo inicial ou
continuada de professores de Matemadtica.

O ensino e a aprendizagem dos nimeros inteiros

Segundo Glaeser (1985) a origem da regra dos sinais € atribuida
geralmente a Diofantes de Alexandria (fim do século Il d.C), que
mesmo sem fazer qualquer men¢do aos nimeros negativos utilizou a
expressao ‘o que estd em falta’, para referir-se a ele no inicio do Livro
| da sua "Aritmética" (Diofantes). O processo de constru¢dao dos
numeros teve seu dpice quando Hankel se desvinculou da
preocupacao de extrair do real exemplos para explicar os nimeros
relativos e prop6s uma explicacdo formal para os mesmos, o que levou
varios séculos (cerca de 1500) e envolveu grandes matematicos
(TEIXEIRA, 1993).

Segundo Cid (2001) uma das fun¢Ges da Matemdtica é modelar o
mundo sensivel, seja ele fisico, social, bioldgico, etc, e para isso
constroem-se modelos matematicos, cuja manipulacdo permite obter
informagbes sobre o sistema objeto de estudo. No entanto, no ensino da
aritmética elementar essa relagao entre objeto de estudo e modelo se
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inverte. Quando o objeto de estudo é uma nocao aritmética, seja uma
soma ou subtracdo, etc, buscamos um sistema fisico ou social com que
nossos alunos estejam familiarizados para que, através dele, possa
mostrar e justificar o comportamento da nova nocdo. Por consequéncia,
no ensino elementar, ao invés de modelar o sistema fisico por meio do
modelo matematico, o que se faz € modelar a no¢do matematica que se
quer ensinar por meio de algum sistema fisico ou social.

Esses sistemas sdo compostos por objetos do mundo sensivel, que
os alunos podem ver e tocar, e supéem um grau menor de abstra¢ao do
que quando estdo trabalhando diretamente com as no¢des aritméticas.
Cid (2001) aponta ainda que tais sistemas tém duas funcdes: justificar o
comportamento da no¢ao matemadtica, ou seja, sendo apoio para a
compreensdo da no¢ao matematica; e por outro lado, permitir a crianca a
reconstrucao das regras de uso em caso de esquecimento, por meio da
andlise de umrecurso que lhe é familiar e que Ihe exige um grau adequado
de abstracdo para sua idade (CID, 2001).

No entanto, é preciso que o professor explore o carater
modelador da Matematica. Para isso, quando a crianca pode contar
com a ajuda de recursos didaticos, incluindo os materiais didaticos,
essa tem a possibilidade de construir uma concepc¢ao ‘suficientemente
boa’ da no¢do matemdtica, faz-se necessdria a inversdo, ou seja,
propdem-se situacbes que possam ser modeladas pela nocgao
matematica.

Em relacdo ao uso de recursos didaticos para o ensino dos
Numeros Inteiros, nos livros didaticos, muitos sao sugeridos, tais
como: jogos de perdas e ganhos, temperaturas medidas por
termdémetro, posicdes e deslocamentos sobre uma reta, jogo com
fichas de duas cores, entre outros. Além desses, outras formas mais
preocupadas com a memoriza¢do das operagdes com tais nimeros do
que com uma coeréncia em termos de analogia ou preocupag¢ao com
uma compreensdo conceitual, também sdo sugeridos por professores,
como por exemplo em alguns versos: Amigo do meu amigo, meu
amigo (referindo- se a multiplicacdo de dois nimeros positivos). Amigo
do meu inimigo, meu inimigo (referindo-se a multiplicacdo com
multiplicador positivo e multiplicando negativo). Inimigo do meu
amigo, meu inimigo (referindo-se a multiplica¢do com multiplicador
negativo e multiplicando positivo). E, inimigo do meu inimigo, meu
amigo (referindo-se a multiplicacdo com ambos os fatores negativos).
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Com tantos recursos didaticos voltados para o ensino dos
NUmeros Inteiros, Javier (1983 apud CID, 2001) estabeleceu uma
classificacdo baseada no papel desempenhado pelos sinais predicativo
e operatdrio: o modelo de neutraliza¢ao e o modelo de deslocamento.

Nos anos iniciais, os sinais de ‘+’ e ‘-’ sdo utilizados somente para
indicar as operagdes aritméticas de soma e subtra¢do, ou uma agdo de
aumentar ou diminuir, e, portanto, sinais operatdrios. No momento
que aparecem 0s numeros positivos e negativos, os sinais ‘+’ e ‘-’
adquirem novo significado, que é o de indicar um estado (positivo e
negativo) de um nimero, entdo sdo sinais predicativos, e com estes a
semente da confusdo (GLAESER, 1985).

No modelo de deslocamento os numeros inteiros indicam
deslocamentos ou posi¢des. O sinal predicativo indica o sentido do
deslocamento ou a posicdo de um ou do outro lado da origem.
Enquanto ao sinal operatdrio pode significar a composicao de
deslocamentos ou a aplicagdo de um deslocamento a uma posicao
para obter outra posicdo. O uso do termdmetro, altitude e
representacao sobre a reta numérica dos numeros inteiros, sao
exemplos desse modelo. A adi¢do (sinal operatdrio ‘+’) pode significar
um deslocamento aplicado a uma posicdo para obter outra posicao ou
a composicao de deslocamentos que resulta num outro
deslocamento. A subtracdo (sinal operatdrio *’) significa a opera¢do
inversa de qualquer uma das anteriores: deslocamento que permite
passar de uma posicao para outra, aplicar a uma posicao inicial o
oposto de um deslocamento, composicao de um deslocamento com o
oposto de outro. O produto, neste modelo é compreendido como a
composicao repetida de deslocamentos para obter um deslocamento,
ao qual se muda o sentido conforme o sinal do multiplicador.
(JANVIER, 1983 apud CID, 2001).

O modelo de neutralizagdo assume que o material didatico
contenha pecas de cores diferentes (uma para as quantidades
positivas e outra para as quantidades negativas) e que tendo uma peca
positiva neutraliza uma peca negativa. O sinal predicativo indica o tipo
de pecas (se positivas ou negativas), enquanto que o sinal operatdrio
estd relacionado com operagdes de juntar ou remover (JANVIER, 1983
apud CID, 2001). Na adi¢do basta adicionar uma quantidade de pecas a
um conjunto dado. Na subtracdo efetua-se a retirada de pecas. Na
multiplicacdo serdo colocadas (quando o multiplicador for positivo) ou
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retiradas pecas (quando o multiplicador for negativo) tantas vezes o
numero de pecas indicadas pelo multiplicando.

O Abaco dos Inteiros

Baseado no modelo de neutraliza¢do, o Abaco dos Inteiros pode
ser definido como um material didatico para trabalhar as operacdes
com os ndmeros inteiros, o qual contém duas colunas. Numa das
colunas sao colocadas as unidades negativas e na outra as unidades
positivas, uma unidade positiva anula uma unidade negativa.

Outros nimeros inteiros sdo representados no Abaco dos Inteiros
analisando-se a diferenca entre a quantidade de pecas positivas e

negativas, conforme Figura 1 e 2.

(a) A diferenca entre o nimero

de pecas indica que foi
representado (+2).
_______________ e
- +

(b) Representacdo de (+2)

Figura 1 - Diferentes representacées de (+2) no Abaco dos Inteiros

(a) Representacdo de (-3).

(b) A diferenca entre o nimero
de pecas indica que foi
representado (-3).

T

Figura 2 - Representac&o de (-3) no Abaco dos Inteiros
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O Abaco dos Inteiros tem sido apresentado aos alunos do curso
de Licenciatura em Matematica da Universidade de Ponta Grossa
(UEPG), na disciplina de Estdgio Supervisionado |, como um recurso
didatico para o ensino dos Numeros Inteiros a partir de estudos
realizados no contexto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao
a Docéncia no ano de 2012.

Em 2018, um grupo de seis estagidrias da referida disciplina,
optaram por explorar o Abaco dos Inteiros em turmas de 7° ano, em
duas escolas publicas do municipio de Ponta Grossa — PR. Apds a
intervencdo, as estagidrias registravam suas praticas no Didrio de
Bordo, dos quais foram extraidos varios fragmentos contidos neste
capitulo, bem como o registro das observacdes realizadas pela
orientadora de estdgio, que permitiram as reflexdes que seguem.

a) O zero

No Abaco dos Inteiros podemos representar o zero (0) como
auséncia total de pecas e também como igualdade entre a quantidade
de pecas positivas e pecas negativas, ja que uma peca positiva anula
uma peca negativa, como é demonstrado na Figura 3.

-— 3= = -+

Figura 3 — Representacdo do zero no Abaco dos Inteiros

A possibilidade de o zero ser representado de outras formas, que
ndao somente a auséncia total de pecas, gerou uma primeira
dificuldade, conforme é possivel perceber no registro de fala que
segue abaixo:

Buscamos mostrar que um numero negativo anula um numero positivo,
mas para os estudantes compreenderem esta relagcdo era dificil, pois
entender que anula, “vira zero”, mas zero é o mesmo que nada, logo o zero
deveria ser o mesmo que nenhum disco no Abaco. Por isso representd-lo
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através dos discos positivos e nega

tivos, na mesma quantidade, deixava os

alunos confusos. Por isso na correcdo representamos e reforcamos estas
ideias com bastante calma. (Estagiarias 5 e 6).

Esta dificuldade dos alunos pode estar relacionada a concepg¢ao
de zero como absoluto, o0 nada, e abaixo do qual nada é concebivel, e

que estd na raiz de um dos obsta
Glaeser (1985).

culos epistemoldgicos citados por

b) Quando o Abaco dos Inteiros entra em cena
Conforme Dirks (1984), John Harry Dexter prop6s em 1975 0 uso
das barrinhas de Cuisenaire no ensino das opera¢des com os nimeros

inteiros. Em 1976, Pietro Bortolini

achou interessante e util o uso de

abaco no ensino da adi¢do e subtragdo de ndmeros inteiros.
No Abaco dos Inteiros, a adi¢do é representada com a ‘colocacdo’

de pecas, conforme Figuras 4 e 5.

(a) Inicia- se representando (+2).

(b) Adiciona- se uma peca
negativa ou (-1), resultando em

(+1).

Figura 4 - Representacdo de (+2)

+(-1) = (+1) no Abaco dos Inteiros

@) Inicia- se a adicdo com a
representacdo de (-2).

(b) Adiciona- se mais uma peca
preta (-1).

Figura 5 — Representacdo de (-2)+(-1) = (-3) no Abaco dos Inteiros



Nas turmas em que o Abaco dos Inteiros foi explorado pelas
estagiarias, os alunos j& tinham conhecimento das regras para as
operagOes com Numeros Inteiros, o que gerou algumas dificuldades
iniciais como as relatadas no trecho que segue:

Como n6s estagidrias trabalhamos com o dbaco depois que a professora ja
havia explicado as opera¢bées com ntimeros inteiros, os alunos tiveram uma
certa resisténcia no comeco da atividade, querendo jd utilizar as regras
para operar no dbaco, mas depois que expliquei que o objetivo da atividade
ndo era esse eles entenderam o que era pra ser feito. (Estagidria 2).

Antes desta atividade eu ndo tinha experiéncias com o dbaco dos inteiros,
durante a aula aplicada pelas outras estagiarias, sobre soma e subtragdo
de inteiros, percebi como aquele material facilita a compreensdo dos
alunos referente a estas opera¢des, mas também que muitos dos alunos
por jd conhecerem as operacbes acabaram por realizar a conta
mentalmente, ou no caderno ao invés de utilizar o material como foi
proposto, acredito que este material seria muito mais apropriado para
iniciar o conteudo e ndo como forma de “fixacdo” como utilizado neste
caso. porém percebi que mesmo colocado neste momento do contetdo ele
foi bem aproveitado, de alguns alunos aos quais tive o contato mais
préximo de me aproximar e ajudar a realizar no dbaco a operagdo, eles
demonstravam surpresa ao perceber que devido ao fato de um negativo e
um positivo se anularem quando seus algarismos sdo igudis e por isso
guando somamos um numero negativo do positivo ele resulta na subtracdo
dos algarismo e mantem-se o sinal do maior. (Estagiaria 4).

Esta constatacdo nos direcionou para reflexdes sobre o papel do
Abaco dos Inteiros que é o de possibilitar que o aluno consiga perceber
regularidades e reconstruir algoritmos mais poderosos que o material.
Ou seja, o Abaco dos Inteiros deve ser utilizado na fase inicial do
trabalho com as operacdes, e depois dos estudantes efetuarem varias
operacdes, esses devem se tornar capazes de resolver as operacdes
sem o uso do material, isto é, “os alunos vao antecipar o resultado e o
abaco saira desse trabalho” (DIRKS, 1984, p. 54).

¢) A subtracdo

A subtracdo no Abaco dos Inteiros efetua-se com a retirada de
pecas, o que implica em representar inicialmente o minuendo e retirar
o numero de pecas referentes ao subtraendo, conforme Figuras 6.
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(a) Inicia-se com a (b) Retira-se (-2),
representacao de (-3). resultando em (-1).
=~
— B — -~

Figura 6 — Representacdo de (-3) - (-2) = (-1) no Abaco dos Inteiros

No entanto, hd casos em que a quantidade a ser retirada
(referente ao subtraendo) ndo estd disponivel no dbaco mesmo depois
da representacdo do minuendo, como na operacdo (-3) — (+2). Neste
caso, o minuendo serd representado na haste negativa, mas o
subtraendo indica que devem ser retiradas duas pegas da haste
positiva. Neste caso, ao iniciar os cdlculos, um procedimento para
tornar qualquer calculo possivel, é zerar o dbaco de modo que seja
possivel a retirada de duas pecas positivas (conforme Figura 7).

(@) Inicia- se representando o | (b) Retira- se duas pecas positivas
minuendo (-3). ou (+2), resultando em (-5).

_____ ;l

Figura 7 — Representacdo de (-3) - (+2) = (-5) no Abaco dos Inteiros

Operagbes de subtracdo como os do caso acima, geraram
dificuldades para os alunos, conforme relato da Aluna 2.

Alguns alunos tiveram dificuldade de entender a subtrac¢do quando
os termos eram de sinais diferentes. (Estagidria 2)

Importante destacar que essa dificuldade também pode aparecer

quando minuendo e subtraendo sdo de mesmo sinal, mas o
subtraendo for maior em médulo do que o minuendo, por exemplo, na

191



operacao (-5) — (7). Neste caso, pode-se recorrer a estratégia
anteriormente descrita.

No entanto, foi possivel perceber que operar desta forma
dificulta que os alunos perceberem uma regularidade e reconstruam
uma regra de resolu¢ao mais poderosa que o uso do recurso didatico.

Um caminho apontado por Dirks (1984) e presente na colecdo
mais distribuidas pelo Programa Nacional do Livro Didatico para os
Anos Finais do Ensino Fundamental - 2017 (ANDRINI; VASCONCELLOS,
2015), consiste em organizar atividades para que os alunos percebam
que - (+2) (subtrair duas pecas positivas) equivale a +(-2) (adicionar
duas pecas negativas); e —(-2) (subtrair duas pecas negativas) equivale
+(+2) (a adicionar duas pecas positivas). Para compreender melhor,
exemplificamos a operacdo (-3)-(+2) na Figura 8. Primeiramente
representa-se o (-3), ao querer retirar as duas pecas positivas percebe-
se que elas ndo estdao disponiveis na haste dos positivos. Entdo
adiciona-se (+2) ao abaco, e que para ndo seja alterado o minuendo
representado anteriormente adiciona-se também (-2), ja que (+2) e (-
2) se anulam (se anulam, mas continuam representadas no dbaco, ou
seja, ndo sdo retiradas). Agora sim, é possivel subtrair (+2), ficando o
minuendo (-3) e o (+2), ou seja, (-3)-(+2) acabou, no final do processo,
resultando em (-3)+(-2).

(a) Representa- se (-3). (b) Como preciso retirar
(+2), adiciona-se (+2) e (-2), para
que o minuendo nao seja
alterado.
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() Agora pode- se retirar o | (d) O que restou foi (-3) do
(+2), indicado pelo subtraendo. | minuendo adicionado (-2), ou

seja, (13) - (+2) =
(3)+(-2)-

- +

Figura 8 - Representacdo de (-3) - (-2) = -3+2 = -1 no Abaco dos
Inteiros

d) O registro de representa¢Ges semiéticas e os sinais operatérios e
predicativos

Ainda no contexto da subtracao, as estagidrias perceberam que
os alunos operavam utilizando o conceito de oposto como o explorado
pela professora. Por exemplo, ao lidar com - (+2), os alunos utilizavam
o oposto de +2, ou seja, -2. Logo, ao efetuar uma subtracdo do tipo (+5)
- (+2) a operacdo é reescrita como +5 - 2.

As estagiarias 5 e 6 tentaram adaptar a subtracao com o uso do
Abaco dos Inteiros considerando os conhecimentos prévios dos
alunos, utilizando a ideia de oposto, conforme vemos

Na questdo 2, os alunos deveriam efetuar a operacdo de subtracdo entre
um numero positivo e um ntimero negativo, contudo deveriam trocar o
sinal do 2° termo antes. Os alunos apresentaram dificuldades semelhantes
a da 1 atividade, e na questdo 3 também. Contudo ao chegar até a questdo
4, eles ja estavam aceitando melhor que o sinal de menos representava “o
oposto de”, além de fazer um registro mais longo das resolucées.
(Estagiarias 5 e 6).

No exemplo (+5) - (+2), reescrito como +5 — 2 ndo fica claro se o
ultimo sinal ‘-~ refere-se um sinal operatdrio ou predicativo, ja4 que
podemos ler como ‘cinco positivo com 2 negativo’ ou como ‘cinco
positivo tira 2 positivo’. No primeiro caso a palavra ‘com’ faz o papel
de sinal operatdrio e o simbolo ‘-’ refere-se a um sinal predicativo. Na
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segunda leitura, a palavra ‘tira’ refere-se ao sinal ’ como sinal
operatdrio e fica implicito que o 2 tem um sinal predicativo ‘+’.

Esta abordagem pode ser encontrada em alguns livros didaticos
(MORI; ONAGA, 2012), mas parece evidente que ndo fica claro os
papéis desempenhados por esses dois simbolos (‘+’ e “”). Este aspecto
é um elemento importante para ser explorado pelo professor e que
em alguns trabalhos (DIRKS, 1984) aparece o registro “2 + 1’ para ‘(+2)
+ (-1)’, marcando de forma muito clara a diferenciacdo de quando os
simbolos ‘+’ e - referem-se a operacdo ou ao predicado do nimero.

E também importante que o professor estabeleca uma relacdo
clara entre linguagem matemdtica e lingua materna e deve ser
marcada também pela diferenciacao entre os termos ‘mais’ e ‘menos’,
referindo-se ao sentido operatdrio, e os temos ‘positivo’ e ‘negativo’,
referindo-se ao sentido predicativo.

O dbaco que levamos consiste em duas hastes, uma para niimeros positivos
e, a outra para numeros negativos. Quando foi falado que nossa atividade
era trabalhar nimeros inteiros, muitos jd chegaram na conclusdo de que,
uma haste representava o lado positivo e a outra o lado negativo, batizado
pelos alunos como mais e menos. (Estagiaria 1).

e) A multiplicacdo e a divisdo
Em 1984, Dirks prop6s o uso deste material para a multiplicacao
de inteiros.

(@) Inicia-se a multiplicacdo com | (b) Resultando em (-4).
o dbaco zerado. Acrescenta-se 2
vezes (-2).

Figura 9 - Representacdo de (+2).(-2) = (-4) no Abaco dos Inteiros
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Na multiplicacdo o primeiro fator (o multiplicador) de uma
multiplicacdo é um operador, que sendo positivo, indicara quantas
vezes serdo adicionadas as pecas indicadas pelo segundo fator (que é
o multiplicando) indicado abaixo, conforme Figura 9. Caso o
multiplicador for negativo, este indicard quantas vezes serdo retiradas
as pecas indicadas pelo multiplicando, conforme Figura 10.

(a) Inicia-se a multiplicacdo com | (b) Resultando em (+4).

0 dbaco zerado. Retira-se 2 vezes
(-2)- ‘

| N
o
ti = =
L

Figura 10 - Representacdo de (-2).(-2) = (+4) no Abaco dos Inteiros

+ (HH

Na operacdo de multiplicacdo a justificativa do uso de modelos
concretos € um pouco mais fragil, j4 que quando o multiplicador é
negativo a multiplicacdo implica na retirada de pegas, uma ideia
bastante distante daquilo que os alunos fazem nos anos iniciais no
estudo da aritmética.

Neste sentido, optou-se por explorar a multiplicacdo com
multiplicador negativo como a adi¢do repetida do valor oposto do
multiplicando, conforme figura 11.
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(@) Representacdo de (-2).(- | (b) Representacdo de (-2). (+1)=
2)=+4. Inicia-se a opera¢do com o | (-2). Iniciacdo a operacdo com o
dbaco zerado. Adiciona-se 2 | 3baco zerado. Adiciona-se 2
vezes o oposto de (-2), ou seja, | vezes o oposto de (+1), ou seja,
adiciona-se 2 vezes o (+2), | adiciona-se 2 vezes (1),
resultando em (+4). resultando em (-2).

Figura 11 — Representacdo adaptada no Abaco dos Inteiros, de
multiplica¢g6es com o multiplicando negativo

A estratégia foi utilizada pelas estagidrias conforme relatos que

seguem:
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Jd na utilizagdo do dbaco dos inteiros na operagdo de multiplicagdo, percebi
a facilidade deles ao entenderem a multiplicacdo quando o multiplicador
era positivo, jd que se torna muito parecido com o da soma, jd quando
multiplicamos por um niimero negativo houve uma dificuldade um pouco
maior, durante algumas pesquisas achamos a ideia de retirada, mas
achamos confuso aplicar esta ideia na multiplicacdo e por isso
estabelecemos que quando o multiplicador fosse negativo o resultado seria
o0 oposto do valor do multiplicando, eles confundiam um pouco quando era
0 oposto e quando ndo, mas ao final entenderam. (Estagiaria 4).

Primeiramente, ao iniciar nossa aula, relembramos de como utilizamos o
dbaco para a adicdo e subtracdo. Posteriormente, explicamos como
utilizamos com a multiplicagédo, primeiro com o multiplicador positivo, que
seria por exemplo: temos a multiplicagdo (+2)x(+5), o aluno deve colocar
no lado positivo do dbaco duas vezes o algarismo 5, e assim contar quanto
deu ao total, nessa parte ouve pouquissimas duvidas dos alunos, pois é
muito parecido com a soma. Logo apds, explicamos como podemos realizar
com o multiplicador negativo, encontramos uma forma mais simples para
compreender, que seria: (-2)x(+5), ou seja, agora em vez de colocar o
multiplicando no lado positivo, eles deviam colocar no oposto, entdo,



colocar duas vezes no lado dos negativos o algarismo 5. Isso gerou algumas
duvidas nos alunos, mas logo compreenderam bem. (Estagidria 3).

Outro fato importante, é que a divisdo ndo possui representacao
no Abaco dos Inteiros e precisa ser abordada como operacdo inversa
da multiplicagao.

Segundo Cid (2001) essas limitagdes se devem ao fato de os
ndmeros inteiros terem surgido historicamente no contexto da
algebra e foram as necessidades do calculo algébrico que definiram as
regras de tratamento dos nimeros com sinais. No entanto os materiais
didaticos ou recursos didaticos que dispomos, seja nos livros didaticos
e até mesmo o Abaco dos Inteiros, se pautam num contexto
aritmético, seja nas situacdes que apresentam seja nas técnicas que
utilizam para resolvé-las.

Considerag6es finais

Dadas estas observac6es, que argumentos poderiam justificam o
uso do Abaco dos Inteiros e de outros recursos didaticos?

Para Teixeira (1993) toda aprendizagem tem um ponto de partida,
que no caso sao os conhecimentos que as criancas tém dos ndmeros
naturais e racionais. Além disso, é importante considerar que, a nivel
de espontaneo a crianca pode ter vivenciado situacbes que
configuram o uso de processos inerentes ao sistema dos nidmeros
inteiros.

Para esta autora, os modelos ligados a experiéncia cotidiana da
crian¢a devem ser vistos como pontos de partida, ja que ndo hd uma
correspondéncia dos inteiros com o mundo fisico tal como os naturais.
Ou seja, “aprender o cardter dos nimeros inteiros significa ndo sé
desenvolver os esquemas necessarios no contexto de cada um dos
modelos, mas sobretudo abstrair desses esquemas a sua forma geral”
(TEIXEIRA, 1993, p. 66).

Isso significa que, a compreensdo, conforme o referencial da
Psicologia Genética, parte da periferia para o centro, ou seja, no inicio
esta “compreensao é parcial porque se da nos limites do fazer, para ir
aos poucos mergulhando nas leis do sistema, tornando explicitas ou
conscientes as propriedades que o regem” (TEIXEIRA, 1993, 61).

Sendo assim, pode-se justificar o uso de recursos didaticos
diversos, incluindo o Abaco dos Inteiros no ensino dos nimeros
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inteiros, como ponto de partida, possibilitando que o aluno se aproprie
das regras necessarias a este contexto particular, e de outros, caso o
professor considerar necessario, rumo as regras gerais de
funcionamento deste conjunto numérico. Além disso, estes recursos
didaticos evocam muito mais o contexto aritmético do que o contexto
algébrico, o que nesta etapa da escolariza¢do, acaba se tornando um
aspecto positivo, considerando os conhecimentos prévios dos alunos.

Além disso, o Abaco dos Inteiros pode contribuir para justificar as
regras de operagdao com numeros inteiros; bem como permitir a
crianga a reconstrucao das regras de uso, em caso de esquecimento,
por meio da andlise de um recurso lhe é familiar e que Ihe exige um
grau adequado de abstracdo para sua idade.

No entanto, como ndo hd uma correspondéncia total entre este
material didatico e o conjunto dos nimeros inteiros é de extrema
relevancia que o professor domine perfeitamente o conteudo
matematico e consiga estabelecer rela¢6es deste com o material
didatico, ou como afirma Nacarato “O problema ndo esta na utilizacao
desses materiais, mas na maneira como utiliza-los” (2005, p. 4).

Segundo Cid (2001) o potencial de um recurso didatico (seja ele
uma analogia, um modelo concreto ou outro recurso) estaria
diretamente relacionado com conhecimentos prévios do professor
sobre o comportamento do conceito a ser ensinado. No caso dos
Numeros Inteiros, esses conhecimentos seriam um guia que
permitiriam ao professor, eleger dentro do modelo ou recurso
escolhido, os argumentos que conduzem ao estabelecimento das
regras destas operacdes; porém, quando nao se conhece exatamente
0 que se quer obter é muito facil seguir uma argumentagdo que leve
ao erro. Exemplo de disso é a operacao (+70) — (-10), que pensando em
termos de valores monetarios pode ser interpretada pelos alunos
como “tenho R$70,00 e é perdoada uma divida de R$10,00 fico com
R$70,00”. (CID, 2001). Claro que o professor adota outro raciocinio,
mas € preciso considerar que o primeiro é totalmente valido do ponto
de vista do senso comum. Isto nos remete a necessidade de que o
professor domine o conteddo matemdtico previamente e consiga
estabelecer relacbes desse com o material didatico escolhido,
evitando possiveis confusdes.

No contexto da formacgo inicial, o0 Abaco dos Inteiros também
pode proporcionar aprendizagens importantes para os futuros



professores de Matemdtica, ja que o uso deste material didatico
possibilita a mobilizacdo de diferentes aportes tedricos, tais como: o
potencial dos recursos diddticos considerando a fase do
desenvolvimento infantil, os modelos de recursos para o ensino dos
ndmeros inteiros, os registros de representagdes semidticas, os
obstaculos epistemoldgicos. Estes aportes tedricos se mostram
importantes para a compreensdao de fendmenos e dificuldades
advindas da prética, o que segundo Fiorentini e Crecci (2016) geram os
conhecimentos que os professores necessitam para ensinar bem, os
quais sao gerados quando os professores consideram as suas
“préprias praticas como objeto de investigacao intencional,
considerando as teorias produzidas por outros como aportes ou
referéncias que ajudam a problematizar, interpretar e compreender a
pratica de ensinar. (FIORENTINI, CRECCI, 2016, p. 512). Ou seja, 0s COmo
afirmam os autores, os conhecimentos dos professores nao sdo
conhecimentos exclusivamente tedricos e ensinados por especialistas
em cursos de formagdo para serem aplicados na prdtica; nem
tampouco conhecimentos advindos exclusivamente da pratica,
aprendidos tacitamente unicamente pela reflexdo do professor ou
com interlocu¢6es com professores mais experientes.
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12. O PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA:
A ESPECIFICIDADE DA EDUCACAO MATEMATICA

Rosangela Gasparim
Kelly Cristine Placha Stival

Introducao

O desafio de aprender a ensinar acompanha o professor ao longo
de sua trajetdéria docente, pois as transformacbes sociais e a
consequente complexidade da func¢do docente exigem um perfil
profissional que domine conhecimentos tedricos, didaticos e
metodoldgicos. Nesse sentido a formagdo continuada € uma das
formas de garantir a qualidade do exercicio docente e qualificar a acao
pedagdgica.

Entende-se a formacdo continuada como espaco privilegiado
para o professor repensar sua pratica docente e reconstruir saberes,
aperfeicoando seu processo de ensinar associado a concepcao de que
os estudantes s3o sujeitos com direito de aprender, ou seja,
reconhecer o direito de todos a educagdo, articulando o ensino aos
interesses da maioria da populacao.

Uma formacao docente articulada ao direito de todos a educagao
requer compreender que neste século o papel da escola amplia-se,
entendendo que além de ler, escrever e contar, os estudantes (futuros
trabalhadores) precisam conhecer e saber utilizar novas tecnologias,
dominando ferramentas do mundo informatizado e trabalhar em
grupo (SANTOS, 2005). A formacdo continuada do professor da
Educacdo Basica, em especial o professor do Ensino Fundamental 1,
torna-se mais desafiadora, pois este trabalha com diferentes
componentes curriculares com objetos de estudo e metodologias
especificas que exigem compreensdo e aprofundamento.

Vergnaud (1991; 1996) pontua que é fundamental o
conhecimento que o professor tem do contetido que ird trabalhar com
as criancas, pois, € esse conhecimento que possibilitard ao professor:
pensar em estratégias de ensino; valorizar a resolu¢do de problemas e
a utilizacdo de estratégias pessoais de calculo; identificar e
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compreender como ocorre o processo de aprendizagem; pensar em
interven¢bes cada vez mais adequadas; refletir e utilizar o erro e as
solu¢bes parcialmente corretas na sua a¢do pedagdgica.

Considerando o processo da formagdo continuada, a
especificidade de cada objeto de estudo e a necessidade e os
apontamentos de Vergnaud este texto tem como objetivo apresentar
uma reflexdo sobre a experiéncia de formacdo continuada em
matematica centrada na escola de Educa¢do Bdsica - Ensino
Fundamental e articulada pelo pedagogo, a partir da reflexdao da
pratica de duas pedagogas que atuam em escola da Rede Municipal de
Curitiba.

Assim propOem-se aqui pontuar algumas ac¢des de formagao
continuada na escola que podem contribuir para que os professores
reflitam sobre o trabalho com a matematica e elaborem novas formas
de intervengdo que auxiliem os alunos na constru¢do de conceitos
matematicos.

Em relag¢do ao processo de aprendizagem do professor, do adulto
que aprende na reflexdo sobre a sua pratica, concorda-se com a teoria
de Piaget (1973), que indica que a aprendizagem sé é possivel quando
ha assimilacdo ativa por parte do sujeito que aprende, nesse contexto,
as pedagogas formadoras fizeram a opg¢do pela homologia dos
processos, enquanto estratégia formativa que busca a coeréncia entre
a formacdo recebida pelos professores e a sua agao pedagdgica.

A partir desta introdu¢do faremos considera¢des a respeito da
formagdo continuada, a educagdo matemdtica e as estratégias
formativas.

A formagao continuada centrada na escola

E consenso entre os pesquisadores em educacdo que 0 processo
de formag¢do continuada acompanha o professor por toda sua vida
profissional. Diferentes autores reforcam a importancia de uma
formacdo baseada em praticas colaborativas, protagonismo docente e
reflexdo sobre a prética articulada a teoria (Imbernon, 2006; Freire,
1996; Ndévoa 2009; Candau, 1998). Nesse sentido, também Cunha
(2008) referenda a importancia de uma formacdo que alie pratica a
teoria, reconhecendo a docéncia como um campo profissional. ’Nao
basta saber fazer, é preciso compreender teoricamente por que se faz
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e as consequéncias dessas acOes como professores”, ou seja, as
formacgOes que mais contribuem para a mudanca e aperfeicoamento
das praticas docentes partem das necessidades do professor,
considerando saberes oriundos das prdprias praticas.

Essa formag¢do mais préxima é entendida como formagdo
centrada na escola. Imberndn (2006), explica:

Aformacao centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os
programas de formacdo de modo a que respondam as necessidades
definidas da escola e para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem em sala de aula e nas escolas. Quando se fala de formagao
centrada na escola, entende-se que a instituicdo educacional transforma-
se em lugar de formagdo prioritdria diante de outras a¢cdes formativas. A
formacgdo centrada na escola é mais que uma simples mudanga de lugar
da formagao, representa uma mudanga de paradigma, pois, tem como
principio norteador o desenvolvimento de processos de formacao
baseados na colaboragdo entre os profissionais da instituicao escola.
Baseia-se nareflexao deliberativa e na pesquisa-a¢@o, mediante os quais
os professores elaboram suas préprias solu¢bes em relacdo aos
problemas praticos com que se defrontam num processo de
autodeterminagdo baseado no didlogo; implanta-se um tipo de
compreensdo partilhada pelos participantes sobre as tarefas
profissionais e os meios para melhora-las e ndo um conjunto de papéis e
fungbes que sdo aprimorados mediante normas e regras técnicas pré-
determinadas pelos drgdos superiores. (IMBERNON, 2006, p. 79-86)

Essa concepcao de formagao continuada implica na organizagao
do trabalho do pedagogo ao planejar e agregar em cada um dos
momentos formativos na escola (reunides pedagdgicas, Conselhos de
Classe, estudos nos espacos de permanéncia e elaboragdo do
planejamento) as vozes, as experiéncias e os saberes dos professores
e professoras. Aos poucos, a formacao continuada centrada na escola
constituiu-se enquanto um momento de estudo com e ndo para os
professores, entendendo que o trabalho docente.

Constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor confere a atividade docente em seu cotidiano, com base em
seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histdria de
vida, em suas representacdes, em seus saberes, em suas angustias e
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anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p.77).

Para planejar e colocar em pratica a formacao nessa perspectiva
dialégica faz-se necessario organizar um plano de trabalho com ag6es
encadeadas e pensar em estratégias formativas adequadas, bem
como, identificar e partir dos conhecimentos e experiéncias prévias de
todos e de cada um desses professores para que de fato as reflexdes,
estudos e o repensar da pratica, possam reverberar nas a¢oes didrias
de sala de aula.

Ao criar espaco para os professores refletirem sobre suas
préprias praticas, concorda-se com Martins (1989, p.175) que afirma:
”Aquilo que ¢é vivenciado e analisado provoca mudangas mais
profundas do que aquilo que é apenas ouvido, no plano do discurso.
No fazer, gera-se saber.”.

As mudangas geram saber a partir da reflexdo sobre a pratica dos
professores, mas, também, como destacam Pessoa e Rolddo (2010, p.
10) a formacdo centrada na escola, ndo reflete somente no trabalho
docente, mas também na formagao dos pedagogos formadores, que
no decorrer do processo formativo “refletem sobre suas agbes e
produzem continuamente novas formas de atuagdo”.

A formagao centrada na escola e a educagdo matematica

Pesquisas e estudos realizados acerca da aprendizagem dos
conceitos matematicos (FRANCHI, 1994; PAVANELLO, 1994; KAMII,
2002) tém demonstrado que compreender esses conceitos exige mais
do que o ensino mecanico dos algoritmos e a sua possivel aplica¢cao na
solucdo de problemas.

Embora essas pesquisas coloquem em evidéncia a aprendizagem
a partir da construcdo de conceitos significativos pelas criancas, na
maioria das escolas o trabalho com conceitos matematicos ainda
permanece restrito a transmissdo, ao armazenamento e a aplica¢ao de
informag¢bes. Esse modelo de ‘“ensinar Matemdtica”, centrado na
memorizac¢do ndo significativa dos conteudos, faz com que as criangas
passem grande parte do tempo das aulas aplicando férmulas e
efetuando operagbes sem refletir sobre os seus significados.

Professores e pedagogos vém observando a grande dificuldade
das criangas em compreender os conceitos matematicos. Em geral, nas
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aulas de Matematica, destina-se pouco tempo para que as criancas
possam pensar, refletir, analisar e compreender os conceitos
trabalhados, ja que a énfase do ensino estd pautada nos algoritmos
convencionais e as criancas tém que dominar técnicas de calculo que,
em geral, ndao tém sentido para elas. Muitas vezes, essa pratica
pedagdgica ocorre, pois o professor reproduz o que vivenciou
enquanto estudante, mais uma vez destaca-se a necessidade de uma
formacdo continuada centrada na escola e na reflexao do professor
sobre o seu fazer pedagdgico.

Nesse contexto, uma proposta diferenciada para a educagao
matematica deveria possibilitar a construcdo dos conceitos em
situagOes significativas, pois, somente desta forma, os conceitos
matematicos podem ser compreendidos pelas criancas e pelo
professor que as instiga a constru¢ao desses conceitos. Fiorentini e
Lorenzato, explicam que a Educagdo Matematica é:

uma area do conhecimento das ciéncias sociais e humanas que estuda o
ensino e a aprendizagem da Matematica. De modo geral, poderiamos
dizer que a Educagdo Matematica caracteriza-se como uma praxis que
envolve o dominio do contetido especifico (a matematica) e o dominio
das ideias e processos pedagdgicos relativos a transmissdo/ assimilacao
efou a apropriacdo/ constru¢do do saber matemdtico escolar.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 5).

A necessidade de revisao do modelo de educagao para o ensino
da matemdtica aponta em direcdo a elaboracdo de uma prética
pedagdgica diferenciada que possibilite a constru¢ao de conceitos
significativos pelas criancas, promovendo o pensar com autonomia e
permitindo a crianga ser o sujeito ativo de sua aprendizagem.

Cabe ao professor, nesse contexto, criar as condi¢cdes adequadas
de ensino para garantir uma aprendizagem significativa, planejando
atividades que desafiem a crianga a busca de solug¢des. Piaget (1973)
considerava que a aprendizagem é provocada pelas situagdes que sao
apresentadas para a crianca e para as quais ela ndo encontra de
imediato, uma resposta.

Com relacdo a constru¢do do conhecimento, Piaget (1973; 1975)
destaca que a formalizagdo dos conceitos ndo deve acontecer
precipitadamente, ressaltando que é a acdo da crianca que a faz
construir os conceitos e compreendé-los. No entanto, explicita que é
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papel do professor elaborar e propor as situacées que a coloquem em
desafio e lhe possibilitem a reflexao.

O processo de ensino-aprendizagem da Matematica requer uma
pratica de sala de aula que envolva a solucdo de problemas, num
ambiente em que o professor valorize a participacdo ativa das criancas
na elaboragdo de estratégias de solucao, na descoberta das relagdes
entre os conceitos matematicos, desafiando-as a produzir diferentes
solu¢bes para um mesmo problema e provocando-as para que
evoluam na elaborag¢ao de sua compreensao do conceito matematico
trabalhado.

Zunino (1995) expde a necessidade de propor as criancas variadas
situacdes para as quais necessitem utilizar um mesmo conceito, para
que as criangas possam comparar as estratégias utilizadas por elas e
pelos colegas, analisando as semelhangas e diferencas entre as varias
situa¢Oes que requerem o mesmo raciocinio.

Nesse aspecto, a formagao continuada na escola poderd oferecer
subsidios para que os professores possam identificar, valorizar,
analisar e compreender as estratégias de cdlculo das criangas durante
o trabalho com as situa¢des de ensino e de aprendizagem em sala de
aula e assim, oferecer aos professores a reflexdo sobre a pratica de
forma que lhes seja possivel ajustar de maneira permanente a sua
intervencao pedagdgica em sala de aula.

Spinillo (1995) j& ponderava em seus estudos que a andlise das
estratégias de cadlculo das criangas era algo complexo, porém,
necessario. Segundo a autora, essas estratégias de calculo refletem o
modo de pensar das criangas e as relagbes que elas estabelecem sobre
dados contidos em um problema ou em uma atividade a ser
desenvolvida em sala de aula. Esses aspectos sdao essenciais para o
ensino, pois possibilita ao professor compreender o processo de
aprendizagem de seus alunos ao direcionar suas interven¢des para que
eles possam avancar sua compreensdo acerca dos conceitos
matematicos.

Nesse contexto, Vergnaud (1991) destaca a importancia do
trabalho realizado pelo professor em sala de aula, assinalando que o
conhecimento do professor ndo pode ser um simples entendimento
geral da inteligéncia e do comportamento da crianga; implica também
um conhecimento profundo do que se vai ensinar e das rela¢6es desse
contetddo com a atividade possivel da crianca.
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Repensar sobre essa concepgao de ensino e de aprendizagem é
um dos primeiros passos que professores e pedagogos que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental necessitam dar em dire¢cao a uma
mudanca na pratica pedagdgica em sala de aula.

Portanto, é a partir dessa perspectiva que considera a
aprendizagem como um processo de constru¢cdao de conceitos e
relacdes pelas criangas e que o trabalho com conceitos matematicos
deve partir da proposicao de problemas.

Analisando os estudos realizados na drea da educagao
matemadtica, é possivel identificar que as ultimas décadas tém sido
marcadas por uma grande variedade de estudos. Nesse conjunto,
muitas sao os estudos sobre o processo de elaboragdo e construcao
dos conceitos matematicos das criangas e dos professores, em relacao
aos diversos conceitos matemadticos, geralmente presentes nos
curriculos escolares (VERGNAUD, 1983; 1988; 1991; 1996; KAMII, 1990;
1996; 2002; 2005; CARRAHER, CARRAHER E SCHLIEMANN, 1995;
NUNES E BRYANT, 1997). Nessas pesquisas percebe-se a forte
influéncia da teoria de Piaget (1973), que indica que a aprendizagem sé
é possivel quando hd assimilacao ativa por parte do sujeito que
aprende.

Nesse quadro de pesquisas, um dos pontos que merece destaque
é a preocupacdo dos pesquisadores em identificar, compreender e
explicar o carater ativo da aprendizagem de contelddos matematicos
escolares, indicando a necessidade de uma aprendizagem matematica
com compreensdo dos conceitos.

Outro ponto que merece destaque nesse conjunto de pesquisas
relaciona-se ao fato de que Piaget (1973) ja assinalava, como principal
problema do ensino da Matematica, a relacdo entre o processo de
constru¢cdo dos conceitos pela crianca e o método utilizado pelo
professor para o ensino dos conceitos matematicos na escola.

Com relacao a questdo do método utilizado, percebe-se a
importancia de que o professor compreenda o contetido com o qual
trabalha, para que possa acompanhar o processo de aprendizagem
das criancas e intervir de forma adequada levando as criangas a
reflexao e, como consequéncia, a descoberta de no¢des, relagdes e
propriedades matemadticas, fazendo-as, assim, evoluir sua
compreensdo dos conceitos trabalhados. Nessa direcdo Veiga (2010)
explica que
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aprender a ensinar ndo consiste no simples armazenamento de
informag6es a transmitir, posteriormente. Aprender a ensinar implica no
desenvolvimento da capacidade de selecionar e organizar o
conhecimento e tirar proveito dele, participando ativamente das
discussées. (VEIGA, 2010, p. 62)

Nessa perspectiva, vdrias sao as pesquisas que tém pontuado a
ocorréncia de uma real constru¢ao de conceitos matematicos em sala
de aula quando o professor permite e incentiva que as criancas
elaborem e utilizem estratégias préprias de cdlculo (SINCLAIR, 1990;
NUNES E BRYANT, 1997; SMOLE E DINIZ, 1999; FRANCHI, 1994; BRITO,
2001; KAMII, 2002; 2005) para solucionar os problemas propostos e,
além disso, instiga as criangas a explicarem e socializarem as
estratégias de calculo utilizadas.

Nesse processo de construcdo dos conceitos, o papel do
professor € de fundamental importancia, ndo se restringindo mais a
transmissdo de conceitos prontos, mas, sobretudo, provocando e
instigando as criangas a elaborar estratégias préprias de cdlculo, para
que facam sua construc¢do dos conceitos trabalhados. Piaget (1973) ja
evidenciava a necessidade de uma intervengao instigante e intencional
do adulto para uma elaboragdo espontanea por parte da crianca, em
vez de lhe impor uma elaboragao formalizada e pronta.

Ainda em relacdo ao método utilizado em sala de aula, muitos
professores continuam com uma pratica que enfatiza o trabalho com
calculos e com algoritmos desprovidos de significados ou trabalham a
partir da resolucao de problemas de aplicacao algoritmica, pois, ainda
tem dificuldade em propor uma pratica diferente da que vivenciaram
enquanto estudantes.

Vergnaud (1991) destaca também que, em se tratando do
processo de aprendizagem, é fundamental que a crianga construa o
seu conhecimento na solucao de problemas e que, nesse processo, a
intervencao do professor torna-se indispensavel:

E necessario que os conhecimentos que a crianca adquire sejam
construidos por ela mesma, em relacao direta com as operacdes que é
capaz de fazer sobre a realidade, com as rela¢des que pode adaptar,
compor e transformar, com o0s conceitos que constrdi
progressivamente. Isto ndo quer dizer que o papel do professor seja
de pequena importancia, ao contrario: o valor do professor reside
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justamente na sua capacidade de estimular e utilizar a atividade da
crianca, Vergnaud (1991) destaca que,

a solucdo de um problema constitui-se, assim, um caminho para o ensino
e a aprendizagem da Matemdtica e deve permitir as criangas: elaborar
estratégias préprias de calculo, percebendo que existem estratégias
diferenciadas para solucionar um mesmo problema; elaborar e
compartilhar  procedimentos de solu¢cdo, confrontando e
argumentando, com os colegas e com o professor; compreender o erro
como parte do processo de construcdo e compreensdo dos conceitos
matematicos; analisar os dados para a solu¢do do problema, percebendo
que, em alguns casos, a falta de dados inviabiliza a solu¢do dele e, enfim,
elaborar estratégias de calculo, num constante processo de reflexdo,
compreensdo e reelaborac¢do de conceitos. (VERGNAUD, 1991, p. 9).

A partir da concep¢do de formagdo continuada centrada na
escola e da educagdao matematica apresentamos, a seguir, algumas
estratégias formativas vivenciadas na escola.

As estratégias formativas

Pautando-nos nessas reflexdes é que se optou por uma formacao
na escola, privilegiando a educagcdo matematica, contribuindo para a
reflexdo e qualificacdo da prética dos docentes.

O percurso formativo da dupla de pedagogas que buscaram em
sua pratica como formadoras na escola realizar uma formagao
continuada que atendesse as expectativas dos professores,
contribuindo para sua préatica pedagdgica, foi embasado na
organiza¢ao de um plano de formacao e na escolha de uma estratégia
que contribuisse para tal mudanca. Rolddo (2010) aponta a
importancia da escolha de boas estratégias, aqui entendida como um
conjunto de agbes intencionais, que sao organizadas a partir dos
objetivos da formacdo para favorecer a reflexdo e a qualificacdo da
acao docente.

As pedagogas formadoras escolheram como estratégia formativa
a homologia dos processos. Essa estratégia de formacdo, conceito
desenvolvido por Schén (2000), é uma estratégia que busca a
coeréncia entre a formacao recebida pelos professores e a didatica
adotada para o trabalho docente.
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Nesse sentido, percebe-se a importancia de uma formacdo
pautada na homologia dos processos, tentando articular a formagao
recebida pelo professor e a pratica que se espera que seja vivida com
seus estudantes, Ou seja, trabalhar a partir de préticas sociais reais,
sem infantilizar o professor, mas ajudando-o a entender os processos
educativos em situagbes semelhantes as vivenciadas pelas criangas.
Afinal, se queremos que as prdticas de sala de aula sejam ainda mais
investigativas e reflexivas, faz-se necessdria uma formagdo mais
dialégica e menos transmissiva de informacdes tedricas, realmente
problematizando as situacdes de aprendizagem e aliando a teoria e
pratica, ndo uma pratica pedagdgica idealizada, mas uma
ressignificacdo do planejamento e qualificacdo das vivéncias que ja
acontecem na sala de aula desses professores.

Entendemos que esse tipo de estratégia colabora para que o
professor desenvolva novos raciocinios, novas formas de
compreensao, pois favorece uma conduta reflexiva, um repensar
sobre conhecimentos que muitas vezes, julgava prontos e acabados,
favorece a vivéncia de atitudes, de modos de organiza¢dao que se
pretende que venha a ser desempenhado nas praticas docentes. Nessa
légica, os professores refletem sobre a experiéncia vivenciada.
Carvalho et al.(2006,p.125) referendam que as vivéncias ndo ocorrem
com o intuito de realizar repeticdo com os estudantes, defendendo o
conceito de autoria de cada sujeito da formacdo, que ao vivenciar as
experiéncias reelabora e produz outras.

Para isso, as pedagogas tiveram um papel importante, de escuta
ativa, provocando a construcdo de hipdteses e de novos
conhecimentos, trabalhando em grupo e parcerias, entendendo que a
qualidade das interacdes e vivencias é fundamental nesse processo.

Para desenvolver esse trabalho foi necessdrio organizar e
qualificar tempos e espacos de discussao com os professores. Dentre
eles, destacam-se os momentos de planejamento, a hora-
permanéncia’, as reunides pedagdgicas previstas em calendario e o
Conselho de Classe.

O plano de formacdo planejado pelas pedagogas previa como
linha de a¢do a educagdo matematica, pois o diagndstico do ano

7 Na RME de Curitiba, foi implantada em 2013 a hora-permanéncia, onde o professor
dispde de sete horas semanais para planejamento, sendo quatro horas agrupadas em
uma manha ou tarde e as outras trés horas distribuidas ao longo da semana.
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anterior apontava fragilidades no ensino curricular dessa area do
conhecimento. Dentre as a¢Oes planejadas, uma delas foi organizar a
SEP (Semana de Estudos Pedagdgicos) prevista em calendario com
uma profissional que trouxesse provocacdes sobre a resolucdo de
problemas. Esse foi um dos disparadores da formacdo na escola,
retomado nas horas atividade e reunides pedagdgicas previstas em
calendario. Entendendo que a homologia dos processos e a troca de
experiéncias tem um significado importante enquanto estratégia
formativa, durante as reunibes pedagdgicas foram organizados
momentos em que as docentes pudessem expor suas praticas com a
matematica.

Para atingir esse objetivo, foram utilizadas vdérias hora-
permanéncia em que as pedagogas formadoras conversaram com 0s
professores, provocando-as a repensar sua pratica. A troca de praticas
exitosas entre os profissionais € consenso entre diversos autores
(NOVOA, 1992; IMBERNON, 2009; CHARLOT,2009) e ocupa importante
lugar na formacdo docente. Névoa (1992) destaca que a partilha
consolida saberes e oportuniza aos professores desempenharem
papéis de formador e formando.

Durante esse percurso, observou-se a necessidade de estudar
com os professores alguns conceitos matemdticos que estdo
propostos no curriculo e que muitas vezes nao sao compreendidos
pelo professor em sua formacao inicial.

Também se constitui como importante momento formativo o
estudo das concepc¢des presentes no Curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Curitiba(RME), a concepcdo e o encaminhamento
metodoldgico para o trabalho com a educacdo matemadtica, a
resolucdo de problemas e a necessidade de o planejamento
contemplar os cinco eixos estruturantes: ndmeros e operagoes;
pensamento algébrico/adlgebra; grandezas e medidas; geometria;
estatistica e probabilidade, que devem ser permeados em suas inter-
relagbes no fazer pedagdgico.

Merece destaque também as vivéncias oportunizadas nos
momentos de reunides e de planejamento, quando os professores
solucionaram problemas em grupos e socializaram as estratégias de
resolucdo utilizadas. Tendo em vista a utilizacao da homologia dos
processos, a vivéncia tinha a intencionalidade de que os professores
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resolvessem a situacdo em parceria com suas colegas e depois
explicassem ao grupo sua forma de resolver o problema.

Franchi (1994) destaca a importancia da socializacdo dos
procedimentos elaborados pelas criancas entre todos os estudantes
da sala de aula. Utilizamos essa mesma estratégia com as professoras.
Assim, elas puderam identificar diferentes procedimentos de calculo,
bem como avaliaram e questionaram os procedimentos apresentados
pelos colegas. Além disso, poderiam utilizar-se dessa estratégia com as
criangas em sala de aula.

Com efeito, essa estratégia formativa possibilitou aos docentes a
mobilizagdo de conhecimentos matematicos; exploragdo de
diferentes linguagens; participacdo ativa na reflexdo das diferentes
estratégias e elaboracdo de conceitos. A proposta mobilizou
conhecimentos tedricos e praticos, contribuindo para que os docentes
refletissem sobre seus conhecimentos matematicos e suas praticas em
sala de aula.

Outra a¢ao importante foi ressignificar o Conselho de Classe,
tornando-o um espacgo formativo, e compreendendo-o como mais um
momento privilegiado de reflexdo e formacdo e ndo somente
enquanto um momento especifico de discussdo de avancos, desafios,
fragilidades ou questbes comportamentais da aprendizagem dos
estudantes; Para os momentos formativos de Conselho de Classe
foram planejadas a¢Ges acolhedoras, desafiadoras e instigantes, que
privilegiaram espacos diferenciados da escola, sempre pautados na
premissa de que o Conselho de Classe é um espaco de participagao que
permite discutir e analisar coletivamente o processo de avaliacao da
aprendizagem e que nele sdo planejadas as estratégias necessdrias
para a adequacao das praticas pedagdgicas.

Nesse contexto, os Conselhos de Classe privilegiaram trés
objetivos principais: instigar o professor a refletir sobre seu fazer
pedagdgico; possibilitar a reflexdo sobre a aprendizagem de todos e
de cada um dos estudantes e, pensar em mudancas necessarias no
planejamento a partir da reflexdo sobre a aprendizagem dos
estudantes, compreendendo-se que a escola tem papel fundamental
na formacao das pessoas e o compromisso de atender os direitos de
aprendizagem a todos e de cada um dos estudantes.

Em outros momentos, durante a elaboracdo do planejamento e a
andlise das producbes dos estudantes, os professores foram
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instigados a identificar a estratégia utilizada pelos estudantes e a
qualificar sua préxima acdo educativa. O planejamento de ensino é
uma das tarefas mais importantes a ser realizada pelos professores,
visto ser um movimento de busca por novas alternativas e
possibilidades de ensinar. Também é norteador da pratica docente e,
por meio deste viabilizador da aprendizagem. Mas é importante
ressaltar que o processo de ensino é dinamico e, portanto, é
necessario prever mudangas durante o percurso.

Segundo Libaneo (2001, p. 149), “o processo e o exercicio de
planejar referem-se a uma antecipagdo da pratica, de modo a prever e
programar as agoes e os resultados desejados, constituindo-se numa
atividade necessaria a tomada de decis6es”. Ou seja, 0 ato de planejar
constitui-se na busca pela unidade entre pensamento e acdo e
possibilita a reflexao e a mediag¢do entre a relacdo teoria e pratica.

Nesse sentido, é possivel identificar que todos os momentos da
acao do pedagogo caracterizam-se como momentos privilegiados de
formacdo centrada na escola, sendo fundamental refletir sobre o
trabalho do pedagogo na escola, que deve conhecer bem a equipe
docente, estar atento as necessidades formativas de todos e ao
mesmo tempo de cada um dos professores em sala de aula, na busca
de estratégias formativas que possibilitem a reflexao e que colaborem
com a qualificag@o do fazer pedagdgico.

Essas reflexdes possibilitaram uma mudanca qualitativa no
trabalho das pedagogas, que conseguiram delinear um fio condutor
para os momentos de formacao continuada, bem como, acrescentar
novas estratégias e a¢6es que se fizeram necessarias no decorrer de
todo o trabalho.

Algumas consideragées

O presente artigo buscou explicitar o percurso formativo de uma
dupla de pedagogas e as mudancas realizadas na perspectiva de fazer
uma formagdo continuada centrada na escola que atendesse as
expectativas dos professores, contribuindo para sua pratica
pedagdgica.

Nesse sentido, observamos que, se pretendemos uma formacao
em servico, que realmente possa ressignificar praticas, faz-se
necessario refletir sobre o trabalho do pedagogo, que deve estar
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atento as necessidades do professor em sala de aula, buscando
alternativas de reflexdao que colaborem com seu fazer pedagdgico.
Nesse relato foi possivel observar a mudanca de postura e de trabalho
das pedagogas, que trouxe outros significados para os espagos de
formacao.

Todas essas reflexdes nos instigam enquanto pedagogas a
repensar a nossa a¢ao e a fortalecer a compreensao de que todos os
momentos junto aos professores sdo momentos de formacao.

Constituir-se pedagogo formador é um desafio constante que
requer postura investigativa, desejo de aprender e reaprender
constantemente, capacidade de criar um ambiente colaborativo e de
trocas, entendendo que o didlogo e a articulacdo com a pratica
docente é fundamental. Mas principalmente, ser capaz de refletir
sobre sua prdpria pratica como formador, para assim poder
transforma-la e contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.
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13. A CONSTRUGAO DA LEITURA E DA ESCRITA EM SEU
PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Amanda Airez da Cruz
Elisangela Moreira
Gisele Cristiane da Silva

O presente texto traz importantes contribuicbes para o
entendimento da construcao da leitura e da escrita em seu processo
de alfabetizacdo. Em primeiro plano tem-se como objetivo explorar
possiveis concepcdes de alfabetiza¢do, com base nas autoras Soares
(1998 e 2012) e Lima (2000), bem como, discussGes pertinentes
relacionadas as prdticas pedagdgicas. No segundo momento, deste
texto, preocupou-se em apresentar o processo de construcao da
leitura e da escrita com base nos estudos das autoras Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky, dois grandes nomes referentes a este assunto. Uma de
suas principais obras é o livro “Psicogénese da Lingua Escrita” publicado
em 1985, em que apresentam seus estudos sobre os niveis conceituais
linguisticos para aquisicao da leitura e da escrita. Na sequéncia optou-
se por abordar a questao dos métodos de ensino da leitura e escrita a
partir de uma leitura em Mortatti (2006). Os questionamentos a
respeito de qual método utilizar no processo de alfabetizacdo sdo
frequentes no contexto escolar. No entanto, ndo se tem aqui a
intencao de apontar férmulas para a pratica pedagdgica de sala de
aula, nem julgar a acdo docente, mas propiciar uma reflexdo a qual se
considere as fases de desenvolvimento da crianca durante a
construcao da leitura e da escrita em seu processo de alfabetizac¢do.

Concep¢oes sobre Alfabetizacao

O processo de alfabetizacdo sempre foi foco de inumeras
discussdes entre professores, pesquisadores, profissionais da area,
inclusive para as politicas publicas de alfabetiza¢do, tendo sempre em
vista os vdrios desafios de uma alfabetiza¢do eficiente dos educandos
que atendam as exigéncias da aquisicao da leitura e da escrita aos usos
e fungdes sociais em uma sociedade grafocéntrica.
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Nesta inser¢do da crianga no universo da escrita, acontece uma
das etapas consideradas fundamentais, quando nao, a principal para
ela, que é a alfabetizacdo. Esta fase permitird nova forma de
interpretacdo, pois os sinais graficos passardo a ter mais sentido na
vida da crianca. Lima (2000, p.63) apresenta algumas consideracées
sobre alfabetizacdo, pertinentes a atual discussdo, das quais elenca:

Em que consiste a alfabetizacdo? Qual serd o melhor método? O
que é necessario para uma crianca aprender a ler? O que se deve
entender por prontiddo para leitura? Estas e outras perguntas tém sido
feitas pelos educadores ao se interrogarem sobre o insucesso de
nossas escolas em alfabetizarem as nossas criangas.

A alfabetizacdo é o processo pelo qual se adquire o dominio de
um cédigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja, 0
dominio do conjunto de técnicas para exercer a arte e ciéncia da escrita
(SOARES, 1998). No entanto, alfabetizar ndo se resume apenas ao
ensino da leitura e escrita como técnica de codificar e decodificar. E
preciso dar ao individuo condi¢des de fazer uso da fungdo social da
escrita.

Alfabetizag¢do é dar acesso ao mundo da leitura. Alfabetizar é dar
condi¢do para que o individuo- crianca ou adulto tenha acesso ao
mundo da escrita, tornando-se capaz nao de ler e escrever, enquanto
habilidades de decodificagdo e codifica¢do do sistema de escrita, mas,
e, sobretudo, de fazer uso real e adequado da escrita com todas as
fun¢bes que ela tem em nossa sociedade e também como instrumento
na luta pela conquista da cidadania. (SOARES, 1998, p. 33).

E natural que todas as criancas incluidas na comunidade escolar
tenham acesso a alfabetizacdo, e que assim como todas, neste
processo, uma sera diferente da outra e cada crianca possuira o seu
tempo de acdo e adaptagao. Num processo gradativo e individual a
crianga passard a ler e a escrever dando significado nas mais diferentes
situacOes que a cercam.

Ler e escrever significam apreensdo e compreensdo de
significados expressos em lingua escrita (ler) ou expressdo de
significados por meio da lingua escrita (escrever); nessa perspectiva, a
alfabetizacdo seria um processo de compreensdao/expressdo de
significados. (SOARES, 2012, p. 17).

Para a crianga, quanto mais sentido tiverem as palavras e texto,
mais eficaz serd seu processo de aquisicdo da leitura e da escrita.
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SituagOes reais do cotidiano, que fazem relagdo com a realidade da
crianca, devem fazer parte da pratica pedagdgica dos professores
neste processo de alfabetizagao.

E a partir destes pontos, voltados para o percurso da aquisi¢do da
leitura e da escrita, na alfabetizacdo, que autores buscaram mais
afundo sobre estas préticas pedagdgicas. Lima (2000, p. 64) adverte
que:

O que vem ocorrendo nas praticas pedagdgicas, por um lado, € que elas
ndo concebem a leitura como um processo construtivo e sequenciado,
que depende da globalidade das a¢bes do sujeito na constru¢do do seu
préprio conhecimento. [...] Por outro lado, ndo percebendo a sequéncia
natural desta assimilagio e desconhecendo as etapas de
desenvolvimento da crianga, elas impdem “métodos” e exaustivas
repeticbes que, além de se revelarem inuteis, terminam por ser
extremamente violentos para a crianga.

Prdticas como essas interferem negativamente na construcao da
leitura e da escrita do aluno. Diante de situacdes como essas a culpa
da ndo aprendizagem acaba sendo depositada na crianga. Para
Naspolini (2010, p 8), “durante muito tempo acreditou-se na pratica
pedagdgica fundamentada na repeticao de exercicios”.

Nao basta apenas codificar e decodificar, é preciso inserir as
criancas nas préticas sociais de leitura e escrita. Lima (2000, p. 65)
acrescenta que:

Sabemos que os conteldos apresentados pela escola, quando
sequenciados e organizados de acordo com o nivel da crianga, com sua
possibilidade de conhecer a cada momento, e transmitidos nas formas
préprias de manifestacao de cada um desses momentos, levam as
criangas ndo so6 a participar intensamente com grande interesse, mas,
também, a utilizar o conhecimento adquirido no dia-a-dia de suas
vidas.

Quando a acao docente propicia a plena participacao do discente
em seu processo de alfabetizacdo, a aprendizagem flui de maneira
satisfatdria, pois a crianca terd prazer em aprender aquilo que estd
construindo. Proporcionar a crianca um ambiente repleto de
experiéncias e conhecimentos préximos a ela, permitird seu pleno
desenvolvimento.
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Devemos portanto, promover atividades e experiéncias que
estimulem naturalmente a necessidade da crianca de aprender aler. O
professor entdo deverd estar mais preocupado em ampliar o campo de
acOes gerais da crianga, em vez de ficar tentando alfabetiza-la com a
repeticdo de “licbes” exaustivas. (LIMA, 2000, p. 66).

A solidificacdo da leitura e escrita € um dos grandes desafios para
o sistema educacional. Em vista disto, é necessdrio um trabalho zeloso
e perspicaz através de um ambiente alfabetizador, que considere
situacdes reais do cotidiano da crianga. “Um ambiente é alfabetizador
quando promove um conjunto de situa¢es de usos reais de leitura e
escrita nas quais as criancas tém a oportunidade de participar”.
(BRASIL, 1998, p. 151).

Fugir das velhas praticas de exercicios de repeticbes e
memoriza¢des é atender as exigéncias da aquisicao da leitura e da
escrita aos usos e fung¢des sociais, também, € inserir a crianca num
contexto de possibilidades e oportunidades. Para isso se faz
necessario entender o processo de construcao da leitura e da escrita,
conhecer as fases de desenvolvimento do seu aluno.

A Construcdo da Leitura e da Escrita

O processo de ensinar a ler e a escrever, denominado alfabetizar,
pode ser considerado um dos trabalhos mais especificos da escola,
como afirma Ferreiro e Teberosky (1985). Segundo essas autoras, ao
considerarem o processo da aquisicdo da leitura e da escrita,
estabeleceram cinco niveis conceituais linguisticos mediante a este
procedimento.

Para Ferreiro (1990), o primeiro nivel é a hipdtese pré-silabica. “As
primeiras escritas infantis aparecem como linhas onduladas, ou
ziguezague, continuas ou fragmentadas, ou entdo como uma série de
linhas verticais, ou de bolinhas”. (p.18). Nesta etapa, as criancas
realizam suas constru¢des relacionadas a escrita. Ainda para essa
autora, “no primeiro periodo se conseguem as duas distin¢cdes basicas
que sustentardo as construcdes subsequentes: a diferenciacdao entre
as marcas graficas figurativas e as ndo-figurativas, por um lado, e a
constituicdo da escrita como objeto substituto, por outro”. (p.19).

E de extrema necessidade distinguir o desenhar do escrever.
Quando se desenha se tem o comando do icdnico, onde as formas do
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grafismo ganham importancia por reproduzirem a forma dos objetos.
Logo, quando se escreve estd fora do comando do ic6nico, pois
divergente do desenhar, as formas dos grafismos ndo reproduzem as
formas dos objetos (FERREIRO, 1990).

Ainda na fase pré-silabica a crianga ndo atribui rela¢do da fala com
a escrita, e “pensa que letras e nimeros sdo as mesmas coisas, pois
sdo sinais graficos muito parecidos para ela”. (PILLAR, 1996, p.59). A
autora revela ainda que, nesta fase, a crianga consegue fazer a leitura
de um texto se tiver composto por imagens, pois € a imagem que as
proporciona a interpretacdo das letras.

Para esta autora, a partir do momento em que a crian¢a passa a
diferenciar o desenho da escrita, ela passa a ter uma apreensdo com
as diferencas contidas nas linguagens citadas anteriormente. Em
sequéncia, quando a crianca inicia o interesse pela escrita, nota-se que
as formas do grafismo sdo arbitrarias e vao se distribuindo de maneira
linear sobre uma superficie, indo da esquerda para a direita, tais
formas arbitrarias sdo as letras empregadas, na qual as crian¢as sem
demora as aprendem. (PILLAR, 1996).

Fica evidente, que no primeiro nivel da aquisicao da escrita a
crianga apresenta o interesse em escrever, mas somente ela consegue
identificar o que pretendeu a grafar, pois ainda ndo transmite
informacdo através da escrita, além disto como foi registrado, ela
consegue interpretar o que escreveu, mas Nnao o0 que outras pessoas
grafaram. Para Ferreiro (1990, p. 24) “o passo seguinte se caracteriza
pela busca de diferencia¢bes entre escritas produzidas, precisamente
para “dizer coisas diferentes”. Comeca entdo uma busca dificil e muito
elaborada de modos de diferencia¢ao”.

O segundo nivel, intermedidrio I, ¢ um periodo de conflito, onde
a crianga reconsidera suas convic¢des anteriores. No entanto, ainda
ndo é capaz de compreender a ordem do sistema linguistico,
apresentando inseguranca no ato de escrever.

O pressuposto principal desta etapa é que “para poder ler coisas
diferentes (isto é, atribuir significados diferentes) deve haver uma
diferenca objetiva na escrita”. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 189).
Ainda neste percurso, a crianca apresenta um certo progresso, um
modo mais definido ao realizar o grafismo, que se assemelha mais as
letras.
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E certo que nos dois niveis primarios que iniciam o processo da
escrita, 0 que se escreve ndao se encontra sistematizado com as
propriedades sonoras, tanto aqueles que se diferenciam, quanto os
que se assemelham. Serd esta transicao marcada pela preocupacao
com os valores sonoros que levard adiante para a proxima etapa.

Referente a passagem do nivel intermedidrio | para a hipdtese
silabica:

Este nivel estd caracterizado pela tentativa de dar um valor sonoro a
cada uma das letras que compdem uma escrita. Nesta tentativa, a
crianga passa por um periodo da maior importancia evolutiva: cada letra
vale por uma silaba. E o surgimento do que chamaremos de hipéStese
sildbica. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p.193).

Compreende-se que a crianca pela primeira vez, ird interpretar
que a escrita representa partes sonoras da fala. Com a hipétese sildbica
ocorre um salto qualitativo referente as etapas anteriores, mas ainda
existem momentos de conflitos.

Neste nivel, segundo Ferreiro (1990, p. 24), “a crianca comeca por
descobrir que as partes da escrita (suas letras) podem corresponder a
outras tantas partes da palavra escrita (suas silabas)” (FERREIRO,
1990, p.24). Assim como em quase todas as situa¢des na aquisicao da
lingua escrita, por mais que haja evolu¢do, também ocorrem
contradi¢bes, por exemplo, na hora de saber quantas letras sdo
necessdrias para que uma palavra seja escrita. Na transi¢do da hipdtese
sildbica para a alfabética:

Vamos propor, de imediato, nossa interpretacdo deste momento
fundamental da evolugdo: a crianga abandona a hipdtese sildbica e
descobre a necessidade de fazer uma anadlise que va “mais além” da
silaba pelo conflito entre hipdtese sildbica e a exigéncia de quantidade
minima de grafias (ambas exigéncias puramente internas, no sentido
de serem hipdteses originais da crianca) e o conflito entre as formas
graficas que o meio lhe propde e a leitura dessas formas em termos de
hipdtese silabica (conflito entre uma exigéncia interna e umarealidade
exterior ao proprio sujeito). (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p.196).

O nivel da hipétese sildbica-alfabética ou intermedidrio I, mais
uma vez, esta designado por um momento de conflito, ja que a crianga
terd que contrariar o raciocinio das etapas anteriores. Assim, ela
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entenderd que a escrita vai além de silabas. Logo, comecard a
combinar consoantes e vogais na mesma palavra.

Sob esta perspectiva Ferreiro (1990, p. 27) afirma que “quando a
crianca descobre que a silaba nao pode ser considerada como uma
unidade, mas que ela é, por sua vez, reanalisdvel em elementos
menores, ingressa no ultimo passo da compreensdao do sistema
socialmente estabelecido”.

E a partir disto que ela se deparard com novos desafios na escrita,
diferentes dos que até ali teriam aparecidos, referentes ao grau em
que cada uma se encontrava, chegando assim ao Ultimo nivel
conceitual linguistico, que é a escrita alfabética.

Ferreiro e Teberosky (1985, p. 213) afirmam que:

A escrita alfabética constitui o final desta evolugdo. Ao chegar a este
nivel, a crianga ja franqueou a “barreira do cédigo”; compreendeu que
cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba, e realiza sistematicamente uma analise sonora dos
fonemas das palavras que vai escrever.

Quando se chega a hipdtese alfabética, Udltimo nivel, a crianga
compreende o valor sonoro de todas ou quase todas as letras,
estabelecendo relacdes entre a fala e a escrita, ou seja, fonema e
grafema.

Isto ndo quer dizer que todas as dificuldades tenham sido superadas: a
partir desse momento a crianga se defrontard com as dificuldades
préprias da ortografia, mas ndo terd problemas de escrita, no sentido
estrito. Parece-nos importante fazer esta distin¢do, j4 que amilide se
confundem as dificuldades ortograficas com as dificuldades de
compreensdo do sistema da escrita. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p.

213).

Nesta fase final do processo de evolugdo da escrita, a crianca ja se
apropriou do sistema de representacao da lingua escrita. Nao significa,
nesta fase, que ela ja domina o sistema ortografico, mas ja se tem uma
consciéncia fonoldgica. Dificuldades poderao ser encontradas
referentes a questdo ortografica, mas ndo em relagdo a escrita. Por
isto os educadores necessitam de uma visdao mais expandida, para
auxiliarem as criangas para tais questdes, para que elas cheguem a
escrita convencional.

E importante que os professores, no contexto escolar, se
atentem as dificuldades enfrentadas pelas criancas durante o percurso
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dessas fases. E fundamental conhecer tais fases e perceber em qual
nivel cada crianca se encontra, pois, este entendimento auxilia o
professor em propostas metodoldgicas no intuito da crianga avangar
de nivel e progredir em sua alfabetiza¢do. Diante de pistas valiosas
sobre os estudos da psicogénese da lingua escrita torna-se inviavel
pensar em método Unico para a alfabetizacao.

A Questdo dos Métodos de Alfabetiza¢ao

Por quase um século houveram discussdes sobre a questao dos
métodos de ensino da leitura e escrita. Muitos defendiam a idealizacao
daqueles considerados revoluciondrios, enquanto outros seguiam e
continuavam a preferir os primitivos e tradicionais (MORTATTI, 2006).

Assim como no passado, em nossa atualidade existem
questionamentos a respeito dos métodos de alfabetizacao, sempre
por conflito de opinides buscava-se e ainda se procura por outros
modelos. A alfabetiza¢do considerada como o ensino das habilidades
de “codificacao” e “decodificacao” foi transposta para a sala de aula,
no final do século XIX, mediante a criagdo de diferentes métodos de
alfabetizacdo. Segundo Soares (1998) pode-se afirmar que até aos
anos 80 o processo de alfabetiza¢do no Brasil caracterizou-se por uma
alternancia entre método sintético e método analitico.

Uns dos métodos primdrios foram os de marcha sintética, que de
acordo com Mortatti (2006, p. 5):

Para o ensino da leitura, utilizavam-se, nessa época, métodos de marcha
sintética (da "parte" para o "todo"): da soletracdo (alfabético), partindo
do nome das letras; fénico (partindo dos sons correspondentes as
letras); e da silaba¢do (emissdo de sons), partindo das silabas. Dever-se-
ia, assim, iniciar o ensino da leitura com a apresentacao das letras e seus
nomes (método da soletragdo/alfabético), ou de seus sons (método
fonico), ou das familias sildbicas (método da silabacdo).

Esta conduta acontece numa ordem gradativa de dificuldade.
Ainda para esta autora, este método se limitava a caligrafia, ortografia,
cOpias, formacdes de frases e ditados, sempre frisando o desenho das
letras corretamente. Um fato significativo, é o de que as primeiras
cartilhas brasileiras, concebidas no final do século XIX, foram
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fundamentadas neste paradigma e propagaram-se por diversas
regides, por muitos anos (MORTATTI, 2006).

Ao passo em que iam gerando hesita¢des sobre as metodologias
presentes, designava-se uma nova forma de ensinar a ler e escrever.
Outro método, também bastante utilizado foi o analitico, que dividiu a
opiniao dos educadores entre ele e o de marcha sintética, ocasionando
uma grande disputa entre os dois.

Para Mortatti (2006, p. 7) “de acordo com esse método analitico,
o ensino da leitura deveria ser iniciado pelo “todo”, para depois se
proceder a andlise de suas partes constitutivas”. Mas isto dependeria
do que era considerado como um “todo” por aqueles que eram
partiddrios deste método.

Os defensores do método analitico continuaram a utilizé-lo e a
propagandear sua eficacia. No entanto, buscando conciliar os dois
tipos basicos de métodos de ensino da leitura e escrita (sintéticos e
analiticos), em vdrias tematizaces e concretiza¢bes das décadas
seguintes, passaram-se a utilizar: métodos mistos ou ecléticos
(analitico-sintético ou vice-versa), considerados mais rapidos e
eficientes. (MORTATTI, 2006, p. 8).

Aqueles que eram portadores do método analitico comecaram a
divulgar os resultados de suas escolhas. Todavia procuraram agregar
os sintéticos com os analiticos, e assim comecgou-se a usufruir da
juncdo dos mesmos. Conforme iam sendo estabelecidos outros tipos
de métodos, as cartilhas passavam a se basear nos mesmos. Em ambas
as op¢des a meta sempre foi a aprendizagem do sistema alfabético e
ortogréfico da escrita.

A partir do inicio da década de 1980, essa tradicao passou a ser
sistematicamente questionada, em decorréncia de novas urgéncias
politicas e sociais que se fizeram acompanhar de propostas de
mudang¢a na educacdo, a fim de se enfrentar, particularmente, o
fracasso da escola na alfabetizacdo de criancas. (MORTATTI, 2006,
p.10).

E a partir deste momento que o construtivismo entra em acdo em
relacdo aos métodos de alfabetizacdo, se manifestando ndo como algo
novo, mas sim, como uma renovacao, onde passou a se questionar até
mesmo sobre a utilidade das cartilhas, que até entao era vista como
algo fundamental. Por conseguinte, é notdrio que desde os tempos
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passados procura-se por novas maneiras de planejar os métodos
alfabetizadores. Soares (2012, p. 95) argumenta que:

E preciso ndo ter medo do método; diante do assustador fracasso
escolar, na drea da alfabetizacdo, e considerando as condi¢des atuais de
formacdo do professor alfabetizador, em nosso pais, estamos, sim, em
busca de um método, tenhamos coragem de afirma-lo. Mas de um
método no conceito verdadeiro desse termo: método que seja o
resultado da determinacdo clara de objetivos definidores dos conceitos,
habilidades, atitudes que caracterizam a pessoa alfabetizada.

Maiormente, é necessario a busca por um recurso que nao apenas
alfabetize, mas sim, consiga potencializar os resultados e habilidades
que se esperam deste processo. Segundo Lima (2000, p. 67) “para
alfabetizar, portanto, é preciso acompanhar, passo a passo, o
desenvolvimento das criangas como uma totalidade, propiciando-lhes
experiéncias cada vez mais ricas”.

Soares (2016) enfatiza que a questdo ndo é ter métodos para
alfabetizar, a questdo é alfabetizar com método e, alfabetizar com
método, para a autora, exige o conhecimento de como a crianga
aprende cognitivamente, como se dd o desenvolvimento
psicogenético, em que momento se pode entrar com cada um dos
aspectos da alfabetizacao.

Para um processo de alfabetizacdo mais eficiente, que vd além
da codificacdo e decodificacdo, é preciso que os professores tenham
fundamentos psicoldgicos, fonoldgicos, linguisticos, sociolinguisticos,
entre outros. Todavia, é importante destacar que, no Brasil é preciso
urgéncia e credibilidade para a formacdo continuada dos professores
alfabetizadores.

Considerag6es sobre a Construcao da Leitura e da Escrita em seu
Processo de Alfabetizacao

Os estudos sobre a psicogénese da lingua escrita, desenvolvidos
por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985) trouxeram relevantes
contribuicbes para a alfabetizacdo. As criancas sdao seres ativos no
processo de aquisicao da lectoescrita, elas pensam sobre o que € a
escrita e, por isso, elaboram hipdteses sobre o que é a escrita como
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objeto conceitual. Rompendo com a concep¢ao de lingua escrita como
cddigo.

Ao se tratar da escrita ndo se pode considera-la como um produto
inteiramente escolar, “mas sim um objeto cultural, resultado do
esfor¢o coletivo da humanidade. Como objeto cultural, a escrita
cumpre diversas fungdes sociais e tem meios concretos de existéncia”.
(FERREIRO, 1990, p.43). Ainda para esta autora é importante ressaltar
que “a lingua escrita é um objeto de uso social, com uma existéncia
social e ndo apenas escolar”. (p. 37).

E importante que o professor conheca diferentes possibilidades
de alfabetizar seus alunos, na inten¢dao de articuld-las a sua pratica
pedagdgica. Assim, as decisbes metodoldgicas referentes a
alfabetizacdo extrapolam a mera escolha de método, devendo
envolver um conjunto de procedimentos pertinentes a preparagdo da
escola, dos professores alfabetizadores, da equipe técnica, a
organizacao das classes de alfabetizacdo, ao estabelecimento de
planejamento e de rotinas necessdrios a implementacao de um
ambiente alfabetizador na sua totalidade.

Existem vdrios métodos e estratégias de alfabetizacdo. Todavia,
é importante destacar que as novas demandas colocadas pelas
praticas sociais de leitura e de escrita tém criado novas formas de
pensar e conceber o fenébmeno da alfabetiza¢do. Portanto, os
métodos e estratégias que levam as criancas a somente apropriar-se
do sistema de escrita, encarando-a como um cédigo a ser memorizado,
sdo insuficientes para suprir tais demandas.

E necessdrio considerar que expor as criancas as praticas de
leitura e escrita esta relacionado com a oferta de oportunidades de
participagdo em situagbes nas quais a escrita e a leitura se fagam
necessarias, isto €, nas quais tenham uma funcao real de expressao e
comunicag¢do. (BRASIL, 1998, p. 151).

A partir de uma concepcdo de alfabetizacao focada na insercao
das criancas nas praticas sociais de leitura e escrita, podem ser
desenvolvidas metodologias que, de modo concomitante, favoregam
a apropriacdo do sistema alfabético de escrita por meio de atividades
lddicas e reflexivas e a participacao em situacdes de leitura e producao
de textos, ampliando as referéncias culturais das criangas.

N3o existe uma receita pronta para ser um professor

z

alfabetizador, isto é algo que se constrdi aos poucos, sempre no
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intuito de respeitar as etapas de aquisicao da leitura e da escrita, e
principalmente, o desenvolvimento de cada aluno. Esse processo
evolutivo permite compreender a construcao da leitura e da escrita em
seu processo de alfabetizagdo.
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14. O ATO DE LER: UMA ABORDAGEM SISTEMATICA DA
TEORIA DE MORTIMER ADLER

Sandra Eleine Romais Leonardi

Diante da necessidade de uma revisao critica que aponte para
recuperacao e valoriza¢do dos estudos literarios e do ato de ler no
sistema escolar, esta pesquisa tem como objetivo discutir as teorias
acerca da leitura que sdo propostas pelo filésofo, professor e tedrico
da educa¢do norte-americano Mortimer Adler (1902 -2001), levando-se
em conta suas formas de aplicagdo em sala de aula.

Com base nas propostas de Santo Agostinho (354-430), Hugo de
S&o Vitor (1096-1141), Dante Alighieri (1265-1321) e Sertillanges (1863-
1948), o educador Mortimer Adler, em sua obra Como ler livros: o guia
cldssico para a leitura inteligente (2010), equaciona os principais
aspectos sobre a arte de ler e estabelece uma matriz que correlaciona
os géneros literdrios (poesia, teatro, prosa, histdria, ciéncia e filosofia)
com os niveis de leitura (elementar, averiguativo, analitico e
sintépico). O modelo adleriano integra de forma sistemdtica as
questdes dos géneros literdrios, enquanto formas de discurso
humano, elevando o grau de compreensao e critica dos alunos desde
a educacdo infantil ao ensino superior ao realizar os processos de
leitura.

Deste modo, a pesquisa aponta para um novo campo de estudo
tedrico-prético que visa inferir na realidade da sala de aula buscando
os seguintes resultados: a) formacdo de leitores; b) conscientiza¢do e
recuperacao dos conceitos acerca da arte da leitura; ¢) divulgacdo das
concepcdes de mundo segundo as Artes Liberais; d) melhor
desempenho de leitura, interpretacao e producdo textual em todo
processo escolar, académico e profissional.

A situagao da leitura no sistema escolar hoje
Segundo a Secretaria de Educacdo Basica do MEC, os documentos

que norteiam a educacdo no Brasil hoje sdo: a Constituicao da
Republica Federativa do Brasil; a Lei n® 9.394/1996, que estabelece as
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB); as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica; o Plano Nacional de
Educagdo - aprovado pelo Congresso Nacional em 2014; e o Estatuto
da Crianca e do Adolescente. E possivel observar nestes documentos
a promogao da alfabetizagcdo (devendo ser realizada até a 3. série do
Ensino Fundamental); a erradicacdo do analfabetismo entre jovens e
adultos, e diminuicdo da taxa de analfabetismo funcional, conforme
estabelece as metas do PNE 2014-2024. A LDB, pardgrafo | do Artigo
32, também cita que o ensino fundamental tem como objetivo
desenvolver a capacidade de aprender utilizando como meio o pleno
dominio da leitura, da escrita e do cdlculo. Apesar da valorizacdo da
leitura explicita nestes documentos, ndo ha énfase sobre métodos ou
concepgOes tedricas sobre o tema. O problema do analfabetismo
funcional, por exemplo, é citado no contexto dos jovens e adultos, ou
seja, daqueles que passaram um periodo fora do sistema escolar. Esta
realidade, porém, estd presente nas salas de aula do ensino
fundamental ao ensino superior, inclusive entre os alunos
frequentadores do sistema escolar. De acordo com os dados do
Indicador de Alfabetismo funcional (INAF), em 2018, 3 em cada 10
brasileiros sdo considerados Analfabetos Funcionais, ou seja, pessoas
acima de 14 anos que “tém muita dificuldade para fazer uso da leitura
e da escrita e das operagdes matematicas em situacbes da vida
cotidiana, como reconhecer informag6es em um cartaz ou folheto ou
ainda fazer operag6es aritméticas simples com valores de grandeza
superior as centenas” (INAF, 2018, p. 8).

A realidade escolar reflete diretamente no perfil de leitores de
uma sociedade. Segundo os dados estatisticos fornecidos pelo livro
Retratos da Leitura no Brasil — volume 4, publicado pelo instituto pro-
livro, a pratica de leitura de livros, realizada de forma integral, é
minima: “64% [dos leitores] informam que costumam largar um livro
sem terminar, e 62% que leem somente parte ou capitulos de um livro”
(RETRATOS, 2016, p. 33). Além de poucas pessoas terem acesso direto
ao livro, cerca de 60% destas “indicam ter dificuldade de compreensao
ou habilidade leitora” (RETRATOS, 2016, p. 36). Especialmente na faixa
etaria de 14 a 29 anos, a leitura de um livro concorre com outras
atividades como: ver televisdo, usar a internet, telefone celular, redes
sociais e WhatsApp. O mercado livreiro é movimentado por um quarto
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dos brasileiros — 30% dos entrevistados afirmaram nunca ter comprado
um livro (RETRATOS, 2016, p. 39).

Esta pequena amostra revela que o leitor brasileiro nao tem
familiaridade com a leitura e muito menos com os livros. E é
exatamente neste ponto que Mortimer Adler objetiva trazer uma
consciéncia de leitura, introduzindo-a no ambito do conhecimento
como algo prazeroso e indispensavel. Adler (2010) fornece
ferramentas de leitura, auxiliando o professor no desenvolvimento das
técnicas de leitura de livros de variadas temdticas como literatura,
histdria, filosofia, técnicos, etc.

Tépicos de educacao e ensino segundo Adler

A obra de Adler é um convite para formar leitores que desejam
crescer integralmente. A visdao adleriana acerca da educa¢do e do
ensino pode ser conferida em seu Manifesto Educacional intitulado A
Proposta Paideia, traduzido e publicado pela Editora Universidade de
Brasilia em 1984. Neste, Adler afirma que “nossa preocupac¢ao com a
educacdo deve ir além do ensino” (ADLER, 1984, p.23). Ou seja, o
ensino sistematizado pela escola ndo completa a educagao de um
individuo. Para ele, o grande impedimento para isto é a idade:
“ninguém pode ser educado enquanto for imaturo” (ADLER, 1984, p.
23). A educacdo aqui é vista como um processo que dura a vida toda,
especialmente porque o crescimento mental, moral e espiritual
aumenta com o passar do tempo e ndo declina como o corpo fisico.
Assim, o ensino, especialmente escolarizado, torna-se apenas uma
pequena parte deste processo de educacao, embora necessario.

O ensino curricular é concebido como um estagio preparatdrio
para a efetivacao continua do processo educacional. Adler julga que o
sucesso escolar estd em preparar o individuo para a aprendizagem
ulterior. Para isto a responsabilidade da escola esta em criar o habito
de aprender, proporcionar os meios para continuar a aprendizagem e
oferecer as linhas-mestras para o desenvolvimento das habilidades
necessarias para a vida e para a aquisicao do conhecimento.

Deste modo, a educacao democratica, para Adler, deve ter trés
objetivos: 1) O crescimento pessoal ou auto aperfeicoamento mental,
moral e espiritual, o que implica em querer e ser capaz de crescer em
todas as dimensdes da vida, aspirando o desenvolvimento maximo e
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possivel do seu potencial; 2) Preparar o papel individual na qualidade de
cidaddo pleno, a fim de garantir a real democracia e seu exercicio
consciente, assim como o cumprimento dos deveres e
responsabilidades sociais. Na pratica isto requer ndo apenas o cultivo de
virtudes civis, mas também a compreensao da estrutura governamental
e de seus principios norteadores; 3) Preparar o individuo para ganhar a
vida em uma ou outra ocupagdo, fornecendo treinamento ndo em uma
tarefa especifica, mas dando-lhe habilitaces basicas que sdo comuns a
todo tipo de trabalho numa sociedade. Esta concepcdo parte do
principio de que ndo adianta treinar o jovem para uma atividade
especifica, sendo que o mundo moderno, as técnicas e a tecnologia
estdo continuamente se modificando. Essa ldgica torna a pratica
obsoleta e cria a necessidade de novos estudos e investimentos para
aprender outra profissao. Para o educador, o jovem deve aprender com
inteligéncia e responsabilidade tudo aquilo que é comum a todas as
vocagOes e ocupagoes, afinal, “o ensino geral, ndo-especializado, tem a
qualidade que é mais conveniente para a natureza humana”, ou seja, é
mais flexivel e pronto a ajustar-se aos mais variados ambientes,
situacdes e circunstancias externas (ADLER, 1984, p. 32).

Adler ainda defende o mesmo curriculo para todos, ou seja, um
programa geral, Unico e abrangente para toda a educagdo basica,
eliminando as disciplinas optativas e especializadas (sendo necessdrias
apenas nos cursos técnicos ou universitarios). A Unica exce¢do seria a
da escolha da segunda lingua estrangeira. O curriculo seria composto
por trés dreas: a) lingua, literatura e belas-artes; b) matematica
(aritmética e cdlculo) e ciéncias naturais (fisica, quimica e biologia); e
¢) histdria, geografia e estudos sociais. O intelecto, entdo, pode ser
aperfeicoado pela aquisicdo de conhecimento organizado; pelo
desenvolvimento de habilidades intelectuais; e/ou pela ampliacao da
compreensdo, da introspeccdo e da apreciagdo estética (ADLER, 1984,
P- 33-34). Deste modo, Adler chama a atencdo para o trabalho docente
e também do discente, igualmente ativos no processo, citando
enquanto meios de ensino-aprendizagem a instrucdo didatica,
palestras e debates, o uso de livro-textos (para aquisicdo do contetido
programdtico); treinamento, exercicios e pratica supervisionada (nas
operagdes de ler, escrever, falar, ouvir, calcular, resolver problemas,
estimar e exercer julgamento critico); questionario maiéutico ou

232



socrdtico e participacdo ativa (em discussdes sobre livros, obras de
arte e atividades artisticas diversas).

E importante notar que a proposta de Adler pressup6e o livro-
texto como base dos estudos disciplinares. Isto significa ndo apenas o
apoio de um livro diddtico, mas a leitura e o uso de livros fonte. Para o
autor, a leitura de livros deve se tornar familiar desde a educagdo
infantil até o ensino superior, cabendo a escola viabilizar a prética
respeitando as fases do desenvolvimento da pessoa e direcionando os
niveis de aprofundamento das experiéncias literarias diversas. E com o
livro que o aluno terd a experiéncia efetiva de aprender sem a presenca
e mediagao direta de um professor.

De forma bastante sucinta, é possivel observar a importancia
dada para a formacdo do ser humano de maneira integra,
personalizada, sem desconsiderar sua ac¢do e vivéncia social em
determinada comunidade. A escola é apenas parte de um processo
maior que visa a educacao do individuo, partindo da premissa de que
a educagdo é alcancada com o tempo e a maturidade da pessoa no
decurso de sua existéncia e relagdes. O objetivo da escola passa a ser
o de ensinar para a vida, fornecer ferramentas para o desenvolvimento
pessoal e social da pessoa para além do sistema escolar. A leitura,
sobretudo de livros, é um requisito fundamental para aquisicdo de
conhecimento e aperfeicoamento de todas as habilidades linguisticas
necessdrias para comunicagdo e intera¢ao social e com o mundo.

Proposta pratica de leitura

E comum observar a ideia de que a prética da leitura e da escrita
pressupde uma atividade passiva (ler ou ouvir) e outra ativa (escrever
ou falar), uma vez que escrever ou falar envolve uma a¢do mental e
Iégica na organizagdo e composicao de estruturas linguisticas
inteligiveis e comunicdveis. Entretanto, para Adler (2010), todas as
atividades que envolvem a linguagem sdo ativas, diferindo apenas em
niveis de intensidade. Numa explicacdo analdgica, Adler (2010)
compara o ato de escrever ou falar como agles transmissoras,
correspondendo a acdo realizada pelo arremessador (pitcher) e o
rebatedor (batter) num jogo de beisebol. S3o eles os responsaveis em
proporcionar o0 movimento e o direcionamento da bola - que aqui
equivale ao texto, a mensagem. O ato de ler ou ouvir seriam, nesta
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perspectiva, acdes receptoras. Mas ndo receptoras no sentido estatico
ou passivo. Assim como no jogo de beisebol, os jogadores receptores
da bola, o apanhador (catcher) e o interceptor (fielder) exercem uma
atividade dinamica, que exige aten¢do e precisao na recep¢ao da bola.
“A arte de apanhar € a técnica de apanhar qualquer tipo de arremesso
- bolas rapidas, bolas em curva, bolas lentas, bolas com efeito etc.
Similarmente, a arte de ler é a técnica de apanhar qualquer tipo de
comunicacdo” (ADLER, 2010, p. 27).

Nessa analogia, apenas nao cabe a ideia de que o texto em si
poderia ser apanhado como um todo, como uma bola. Um texto pode
ser recebido em partes, sendo ndo completamente compreendido.
Entretanto, hd um objetivo comum entre a técnica do escritor e a
técnica do leitor: a comunica¢do. Embora muitos escritores parecam
nao querer ser ‘“apanhados”, ha vdrios tipos de jogadores ou
escritores, é preciso reconhecer que ha textos faceis, objetivos e
outros nem tanto assim. As estratégias, o dominio e o treinamento
fazem parte do jogo.

Outra concep¢do importante acerca da leitura, segundo
Mortimer Adler (2010), é o objetivo da leitura. Sdo trés objetivos
primordiais: 1) a leitura para entretenimento; 2) leitura para
informacdo; e 3) leitura para entendimento (ou conhecimento). O
autor focaliza seus estudos na leitura de entendimento (ou para o
conhecimento). A leitura para entretenimento ndo possui
impedimentos praticos: ela pode ser realizada num tempo possivel e
razoavel, ndao exige esfor¢o quanto a sua compreensdo, nao tem
finalidade que exija pesquisa ou outras formas de consulta. Ou seja, é
uma leitura leve, prazerosa, divertida e, geralmente, opcional para o
leitor. J4 a leitura para a informacao, até pode exigir certas tarefas de
pesquisa ou consulta, um esfor¢o para compreensao, mas ela ndao
deixa de cumprir apenas o seu objetivo que é informar. A informacao
hoje pode ser adquirida por inimeras formas, ndo necessariamente
pela leitura de um livro. Em geral, a informacao pretende ser rdpida e
objetiva, trata-se de uma coletanea de fatos. E comum atualmente
buscar informacdo em telejornais, jornais impressos ou digitais,
reportagens, artigos, radio, etc.. A leitura de informa¢do também ¢é
acessivel e facilmente compreensivel para o leitor, é simplesmente a
descricdo de um fato, bastando ter um banco de memdria caso a
informagao seja necessdria para a vida.
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A leitura de entendimento pode se assemelhar a leitura de
informacdo, porém, seu objetivo ndo é apenas saber um fato, mas sim
buscar esclarecé-lo, estabelecendo, portanto, inimeras conexdes com
outros conhecimentos. Um principio norteador desta leitura € identificar
o nivel de profundidade do conteldo, da mensagem do escritor para o
seu leitor. A leitura de entendimento ndo € uma leitura facil, clara e
objetiva — se assim o fosse, essa leitura estaria apenas confirmando o
mesmo conhecimento ja adquirido pelo leitor. A leitura de entendimento
é uma leitura que exige esforco por parte do leitor, pois se considera que
o autor tem algo a lhe mostrar, revelar ou ensinar. O autor deve
necessariamente comunicar algo que o leitor ainda desconhega, isso
enriquecerd o seu conhecimento e aumentard o seu entendimento. Para
Adler (2010, p. 31), o texto deve ser melhor ou maior que o leitor, em
outras palavras, “sé podemos aprender com nossos superiores”. Ele
deixa claro que sua obra é sobre a arte de ler para entender: “a questao é
ndo se contentar em estar bem informado” (ADLER, 2010, p.33). E preciso
esclarecer o fato, ndo apenas saber de sua existéncia. “O esclarecimento
sé ocorre quando, além de saber o que o autor escreveu, vocé também
sabe o que ele quis dizer com o que escreveu e por que escreveu o que
escreveu” (ADLER, 2010, p.32-33).

Sendo assim, o autor coloca duas condi¢cOes para que ocorra uma
leitura para o entendimento: 1) Uma desigualdade inicial de
entendimento (o autor do livro deve ser superior ao leitor para que
possa lhe ensinar algo); 2) O leitor deve ser capaz de superar a
desigualdade (é preciso esfor¢o para aprender). A arte da leitura
exigente implica em uma postura mental e ativa por parte do leitor. Ele
precisa querer aprender e manter a mente focada neste objetivo
enquanto realiza a leitura, sobretudo a leitura analitica.

O desafio do educador é fornecer ferramentas de leitura que o
préprio leitor ird desenvolver até conseguir ler e entender sem o
auxilio direto de um professor. O livro é um professor ausente. Quando
o aluno questionar o livro (ou seu autor), ele [o livro/o autor] lhe
responderd na medida da prépria capacidade do leitor de pensar e
analisar. Para aprender ou descobrir com os livros, é necessario saber
como eles nos ensinam, quem s3o os autores que nos ensinam e como
aprender com eles. “A eficiéncia de sua leitura serd diretamente
proporcional ao esforco e a habilidade que imprimir na tarefa” (ADLER,

2010, p. 37).
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Niveis de leitura

Segundo a teoria adleriana (2010), ha quatro niveis de leitura:
elementar; inspecional (ou averiguativa), analitica e sintdpica. A ideia
de nivel pressupde que as camadas superiores englobem as inferiores,
num processo cumulativo.

1. Leitura Elementar

A leitura elementar tem inicio no processo de Alfabetizagao,
correspondendo ao periodo de formacdo da Educagdo Infantil (de o a
5 anos) e estende-se até o final do Ensino Fundamental (cerca de 14
anos).

Sabe-se que o processo de alfabetiza¢ao ganhou no decorrer das
ultimas décadas grande destaque e investimentos, tanto em novas
abordagens metodoldgicas quanto de incentivo ao acesso a
escolarizacdo. Faz parte hoje das metas do PNE (2014-2024) erradicar
o0 analfabetismo, infantil e adulto. Garantir a alfabetizacdo de todos é
um dos pilares da democracia. Entretanto, pedagogicamente, nota-se
que o processo de aprender a ler ndo deve estar restrito ao
aprendizado do alfabeto, ou da simples decodificacdo. A leitura
elementar para Adler deve ser contemplada e receber igual atencao
em todas as fases do desenvolvimento escolar, até o final do ensino
fundamental. Para ele, ha quatro estagios de desenvolvimento
necessarios para o dominio da leitura elementar:

1.1. Prontiddo para leitura: este estagio corresponde a idade de 0 a 7
anos. Trata-se de uma preparacdao para ler e que implica no
desenvolvimento de quatro aspectos da crianca: 1) Prontiddo Fisica:
desenvolver aptidées fisicas como a visao e a audi¢do para que possa
receber os estimulos linguisticos tanto da oralidade quanto da escrita,
e coordenacdo motora para o futuro registro manuscrito. 2) Prontiddo
intelectual: é conquistar uma percep¢ao visual e auditiva com o
trabalho da memdria. A crianca deverd lembrar-se de letras, nimeros
e palavras. E um registro mental. 3) Prontiddo linguistica: é conseguir
falar ou se expressar com clareza e ordem (gramatical e de sentido).
4) Prontiddo pessoal: interagir com outras criancas, demonstrar
atencdo e executar ordens. E fundamental neste processo ndo pular
nenhuma das etapas.
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1.2. Aprender a ler: este estagio corresponde a idade de 5 a 7 anos. Aqui
a crianca deverd ser capaz de iniciar a leitura de materiais simples: ler
palavras que podem ser visualmente mostradas; usar contexto e
sentido; pronunciar e reconhecer sons basicos; dominar cerca de 300
a 400 palavras; conseguir ler um livro simples com entusiasmo. Nesta
fase ocorre a descoberta de sentido em simbolos - que, para Adler
(2010) € o feito intelectual mais impressionante do ser humano.

1.3. Progresso na leitura: este estagio tem inicio aos 7 anos. Observa-se
nesse periodo um rdpido progresso na construcao vocabular, ou seja,
aquisicao de palavras e de sentido. Pratica de leitura com propdsito e
objetivos diferentes, como por exemplo para estudar, por prazer ou
para explorar novos conhecimentos. A crianca deverd desenvolver a
leitura de diferentes textos e areas, como ciéncias, artes, descobertas,
etc.

1.4. Desenvolvimento e aperfeicoamento: corresponde ao periodo da
adolescéncia entre 12 e 14 anos. O ideal é que o adolescente finalize a
9? série como um leitor maduro neste nivel elementar. Nesta fase, o
leitor deverd ser capaz de assimilar a leitura e suas prdprias
experiéncias literdrias; transportar conceitos de um texto para o outro
e comparar visdes e opinides de diferentes autores. Observe que ndao
é preciso saber emitir opinido ou seu préprio posicionamento, mas sim
identificar contradicbes e similaridades de ideias j& expressas pelos
autores.

Todo o processo de desenvolvimento da leitura elementar conta
com o auxilio de um professor e/ou equipe pedagdgica. As principais
falhas no processo de aprendizado da leitura elementar estdo
baseadas nas dificuldades de ordem econdmica, social, intelectual,
fisica ou pessoal. E preciso identificar os problemas e motivar o aluno
para que consiga vencer os eventuais obstaculos.

2. Leitura Inspecional ou Averiguativa

Como a ideias dos niveis é cumulativa, é preciso dominar a leitura
elementar para que se consiga explorar a leitura inspecional. Isto
significa que o leitor precisa saber ler de maneira mais ou menos
continua, sem muitas interrup¢des, compreender frases e paragrafos
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(ndo necessariamente o seu sentido), dominar as regras gramaticais e
sintaticas em sua esséncia.

A leitura inspecional implica em duas a¢des/atividades diferentes,
que somente um leitor experiente poderd fazé-la ao mesmo tempo. A
principio aprende-se a realizar essas duas acdes de modo distinto: 1)
Pré-leitura (ou sondagem sistematica) e 2) Leitura superficial.

2.1. Pré-leitura ou Sondagem sistemadtica: a pré-leitura é uma forma de
julgamento objetivo do livro. O leitor precisa saber se aquele livro
merece uma futura leitura analitica, um investimento de tempo e
esforco e se realmente pode conter o conhecimento necessario ao
leitor. Muitas vezes uma leitura encerra-se neste processo, pois basta
conhecer a ideia geral do texto e talvez sua leitura na integra ndo seja
necessdria naquele momento. Entretanto, a sondagem sistematica
deverad ser capaz de se beneficiar com as informag¢des adquiridas neste
estagio: ao final, o leitor saberd o que podera ser encontrado ou
estudado em determinado livro.

Adler (2010) sugere algumas acGes neste estagio, como: examinar
a folha de rosto e o prefacio; examinar o sumdrio para conhecer a
estrutura geral do livro; consultar o indice remissivo, para auxiliar na
identificacdo dos principais elementos Iégicos do raciocinio do autor;
ler a contracapa e a sobrecapa (pode conter um breve resumo do autor
ou comentarista); examinar os capitulos que parecem centrais; folhear
o livro e ler alguns paragrafos ou trechos. Seguindo as dicas com
atencdo, esta primeira fase de sondagem oferece um conhecimento
relativamente bom acerca do livro, podendo agora o leitor escolher
arquivar ou ler o livro. A pré-leitura deve durar alguns minutos ou no
maximo uma hora. Acredita-se que a aplicacao deste método evita a
desisténcia futura da leitura de um livro. A escolha certa propicia maior
éxito na leitura integral de uma obra.

2.2. Leitura Superficial: A leitura de um livro deve ser encarada de modo
correto. E preciso admitir que hd livros que s3o extremamente
dificultosos, mas o leitor ndo pode desistir da leitura. Se o leitor ndo é
um especialista na area, esta dificuldade é previsivel e pode ser
contornada. A regra, para Adler (2010), ao se deparar com um livro
dificil, é ler até o final sem interrup¢des e sem tentar entender as
partes que parecem incompreensiveis. O leitor deve se apegar aos

238



paragrafos e trechos que compreendeu e ignorar o que ndo entendeu.
E melhor entender metade ou menos de um livro do que ndo entender
nada. A minima compreensao desta primeira leitura fard uma grande
diferenca na préxima investida de leitura. E uma acdo totalmente
contrdria aquela que a maioria das pessoas aprendeu e pratica no
decorrer de uma leitura:

A maioria das pessoas pessoas é ensinada a prestar atencao as coisas
que ndo entende. Somos ensinados a consultar o diciondrio caso
topemos com uma palavra dificil. Somos ensinados a pesquisar em
enciclopédias e demais obras de referéncia quando topamos com
alusbes e conceitos que ndo compreendemos. Somos ensinados a
consultar notas de rodapé, comentdrios académicos e demais fontes
secundarias em caso de necessidade. Mas quando essas coisas sao feitas
prematuramente, elas ndo sé ndo ajudam como atrapalham a leitura
(ADLER, 2010, 56).

A leitura da obra completa é fundamental para a compreensdo de
sua totalidade. E aconselhdvel discutir as primeiras impressdes, s6
entdo o leitor estard preparado para fazer um estudo pormenorizado,
caso o livro valha a pena.

Em suma, a leitura inspecional deve ser rdpida seguindo a ideia de
“extrair o maximo possivel de um livro em um tempo limitado”
(ADLER, 2010, p. 57). Nesse ponto, os cursos ou um treinamento para
realizar uma leitura rapida e dindmica podem ser Uteis, embora Adler
(2010) chama a atencdo para o fato de que é melhor aprender a
controlar e utilizar as diversas velocidades conforme o texto exige,
pois a leitura ndo € apenas decodificagdo, mas também exige niveis de
compreensao. “Nenhum livro deve ser lido mais lentamente do que
merece, e nenhum livro deve ser lido mais rapidamente do que seu
aproveitamento e compreensao exigirem” (ADLER, 2010, p. 61).

Para finalizar a etapa averiguativa, um leitor exigente, que
pretende investir tempo naleitura analitica do livro inspecionado, deve
ser capaz de responder as seguintes questdes: A) O livro fala sobre o
qué? B) O que exatamente estd sendo dito e como? C) O livro é
verdadeiro, em todo ou em parte? D) E dai? (o livro traz novas
informacGes, conhecimento e uma mensagem?). As perguntas podem
ser respondidas ao longo da prdpria leitura inspecional. O habito e a
habilidade em respondé-las com precisdao consistem no
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aperfeicoamento de um leitor exigente. Adler (2010) aconselha o leitor
a fazer anotacdes nesse sentido, preferencialmente no préprio livro
(se este for seu). Vale sublinhar os trechos principais, tracar linhas
verticais nas margens para destacar paragrafos, inserir nimeros ou
topicos (conforme a estrutura do texto), anotar paginas que se
relacionam ou usar siglas temdticas; circular palavras-chave ou frases,
escrever nas margens, etc. A leitura inspecional se limita em fazer
anotacOes estruturais enquanto que a leitura analitica e sintdpica
partem para as notas conceituais. Todas essas atividades e esforcos
sao aprimorados por meio do hdbito, ou seja, é preciso praticar a
leitura. S6 assim as técnicas ficardo cada vez mais automatizadas e
naturais na leitura.

3. Leitura Analitica

A obra de Mortimer Adler se concentra nas descri¢Ges tedrico-
praticas da leitura analitica. Neste artigo sé serd possivel ressaltar
alguns pontos. Primeiramente, as regras de andlise podem ser ou ndao
aplicadas a um livro conforme sua especificidade, ou seja, um livro de
poesia, poemas épicos, uma tragédia, um romance, um livro de
filosofia, histdria, religidao ou um texto expositivo, etc. Sendo assim, a
regra nimero um é classificar o livro que estd lendo o quanto antes
possivel. Em seguida, aten¢do sobre o titulo e seu significado. Nesta
fase, o leitor devera também identificar se o livro é tedrico ou pratico;
o0 tedrico ensina o que € a coisa, enquanto que o livro pratico mostra
como fazer a coisa.

A segunda regra é expressar a unidade do livro em uma frase ou
paragrafo. O objetivo € captar a estrutura interna do texto, ou seja, o
seu esqueleto. A terceira é expor as partes principais da obra e mostrar
como elas se relacionam entre si e com o todo formando uma unidade.
Isto poderad ser feito no formato de um esquema ou texto resumo. Em
seguida o leitor devera delinear a obra, mostrar como o autor
estabelece as conexdes e as relacbes dentro do texto. Neste
momento, passa-se a explicitar a argumentacdo e exemplifica¢des.

A quarta regra € descobrir quais foram os problemas do autor.
Qual o conjunto de perguntas que motivaram a escrita. Essas quatro
regras aplicadas consistem no primeiro estagio da leitura analitica. O
primeiro estagio pressupde a segunda leitura integral da obra, agora
com mais cuidado e objetividade.
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O segundo estagio da leitura analitica centra-se na interpretagao
do sentido do texto. Corresponde a pergunta: o que estd sendo
realmente dito e como? E preciso chegar a um acordo como o autor.
Encontrar um direcionamento seguro. A tarefa aqui € interpretar as
palavras-chave fornecidas pelo autor; encontrar as frases principais do
livro, captando suas proposicOes; entender os argumentos formulados
pelo autor; e a partir das problematicas estabelecidas, verifique se o
autor conseguiu resolvé-las ou fracassou em sua investida.

O terceiro e ultimo estagio da leitura analitica € o verdadeiro
didlogo com o autor. Até o momento, apenas o autor “falou”. Agora é
a vez do leitor impor sua fala e dar a palavra final. Para isto € preciso
ter aprendido algo e ter respaldo para criticar e emitir seu julgamento
(ou suspendé-lo). Adler (2010) entdo fornece ao leitor preceitos da
etiqueta intelectual, como por exemplo: ndo criticar até que tenha
completado o delineamento e a interpretacdo do livro; nunca diga
concordo, discordo ou suspenda o julgamento antes de dizer
“entendi”; ndo discordar de maneira competitiva; demostre que
reconhece a diferenca entre conhecimento e opinido pessoal e
apresente boas razdes para sua critica. Adler (2010) também ensina
sobre os critérios para o exercicio da critica, nos casos de discérdia,
como por exemplo: mostrar onde o autor estd desinformado; onde
estd mal informado; onde o autor foi ilégico e onde a andlise ou
explicacao estd incompleta. Este Ultimo estagio responde as questdes
se o livro é verdadeiro e quais os conhecimentos oferecidos.

Na explicacdo da leitura analitica, o autor explicita as formas de
utilizacdo de materiais de apoio como dicionarios, enciclopédias,
resumos, comentarios, obras de referéncia etc.

Tendo como base os trés estdgios de leitura analitica, Adler
especifica os modos de leitura para cada tipo de texto, diferenciando-
os em livros praticos e tedricos, literdrios e ndo-literarios. Assim, dedica
boa parte da obra em instru¢des sobre como ler um livro de literatura
imaginativa, narra¢des, pecas de teatro e poemas épicos e liricos; livros
de histdria, biografias, autobiografias, livros de atualidades, ciéncias,
matematica, livros cientificos classicos; livros de filosofia, moderna e
tradicional; teologia, livros candnicos e ciéncias sociais. Mortimer Adler
dedica mais de 250 paginas do seu livro em explicagbes acerca da
leitura analitica, tornando o livro num verdadeiro manual pratico sobre
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leitura, totalmente passivel de ser compreendido e sistematizado por
professores e aplicado em sala de aula.

4. Leitura Sintdpica

Leitura sintdpica significa uma leitura simultanea de dois ou mais
livros sobre o mesmo assunto. Este nivel é considerado como o fim
ultimo da leitura, 0 momento mais recompensador da leitura. Para
realizar a leitura sintépica é preciso primeiramente delimitar um
projeto de leitura, ou seja, escolher um tema e determinar as
motivacbes e problemadticas que o envolvem. Na pratica, ler
sintopicamente tem inicio na leitura inspecional. Esta € imprescindivel
para a selecdao das obras que serdo lidas e estudadas. A leitura
superficial de varios livros sobre o0 mesmo assunto dara ao leitor uma
visdo muito mais ampla e totalizante, auxiliando-o na escolha das obras
que realmente merecem seu tempo.

Segundo Adler (2010), apds a inspecdo e selecdo de obras
relevantes para responder ao assunto proposto pelo leitor, este
poderd iniciar a leitura sintdpica. Ressalta-se, aqui, que a leitura
analitica se aplica apenas ao estudo de um livro: a prioridade neste
caso é compreender o autor e sua obra. J3 a leitura sintdpica inverte
estaldgica uma vez que seu objetivo é resolver um problema buscando
as respostas em um conjunto de autores. A tarefa do leitor nao é
estudar um livro, mas descobrir como aquele livro pode ser (til ao seu
projeto de leitura. Diferentemente da leitura analitica, aqui as
necessidades do leitor é que deverao ser atendidas.

Deste modo, o primeiro passo € encontrar as passagens
relevantes. O leitor devera marcar aquilo que Ihe interessa. O segundo
passo é fazer os autores dos livros chegarem a um acordo com o leitor.
Os textos deverdo lhe servir, entdo sdo os autores que devem fazer o
pacto com vocé (e ndo o contrario, como € na leitura analitica). Na
pratica, cabe ao leitor estabelecer os parametros e os termos que
serdo utilizados, fazendo com os autores concordem (ou ndo) com sua
terminologia. Como afirma Adler (2010, p. 322) a ideia é “forcar um
autor a usar suas palavras, em vez de vocé usar as dele”. E porisso que
a leitura sintdpica é considerada a leitura mais ativa de todo processo.

O terceiro passo é esclarecer as questbes norteadoras.
Paralelamente a leitura analitica que ird buscar entender as

7

proposicdes do autor, na leitura sintdpica é o leitor quem ird
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estabelecer e esclarecer o conjunto de proposicdes. O leitor terd de
elaborar uma série de questdes as quais os autores dos livros
selecionados deverdo responder, esclarecendo, assim, a problematica
do seu projeto tematico. Como os autores irdo divergir nas respostas
(talvez alguns sequer as responda), déd-se inicio ao quarto passo:
definir as divergéncias. O leitor terd o trabalho de identificar as
divergéncias e analisar a proximidade ou contrariedade entre as
diferentes concep¢Oes e visdes do assunto expressas pelos autores.
Quando as divergéncias partirem de principios da natureza, entdo
pode haver controvérsia. O leitor devera entdo discriminar e organizar
a discussao.

O quinto e ultimo passo € analisar a discussdo e ordena-la de tal
forma que a sequéncia de perguntas indique um novo caminho, uma
nova dimensdo do problema, podendo, consequentemente, gerar
uma nova pesquisa sobre o assunto. A busca da verdade ndo estd na
formulagao de uma resposta, mas na prépria discussao ordenada.

O grande mérito de alcancar a leitura sintépica é a oportunidade
de produzir, divulgar ou publicar um trabalho inédito, um texto original
que s6 foi possivel gragas ao esforco, dedicagdo e motivagao de um
leitor exigente. A realizacdo da leitura sintdpica contribui diretamente
para o avango intelectual de uma sociedade.

Referenciais tedricos de Adler

A ideia pratica concebida por Adler (2010) é inspirada nos
discursos de quatro autores classicos: Santo Agostinho (354-430), com
o livro Da ReligiGo Cristd, que descreveu praticas sobre leitura e
interpretacdo exegética; Hugo de Sao Vitor (1096-1141) que escreveu o
livro Didascdlicon: da Arte de Ler, onde promoveu as trés regras
necessarias para a literatura: saber o que se deve ler, a ordem da leitura
e como ela deve ser feita. Dante Alighieri (1265-1321), no seu livro
Convito, determina quatro tipos de leitura: leitura literal, leitura
filosdfica, leitura politico-social e leitura inicidtica. E por fim,
Sertillanges (1863-1948), um autor moderno que escreveu A Vida
Intelectual, estabelecendo modalidades para a leitura: para formacao,
para informacdo, para inspiragdo e para entretenimento.

Além de introduzir os niveis de leitura, como discutidos neste
artigo, Mortimer Adler distingue também seis principais modalidades
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de texto conforme sua estrutura, linguagem e objetivo. Sdo eles: a
poesia, teatro, prosa, histdria, ciéncia e filosofia. A correlacdo de
géneros e niveis de leitura demonstram didaticamente a contribui¢ao
de Agostinho, que diferencia os géneros ficcionais e nao-ficcionais;
Hugo de S3o Vitor que vislumbra sobre as questfes de técnica e
postura diante da leitura; Dante no que diz respeito a profundidade
dos textos; e Sertillanges com um modelo mais moral e objetivo. Adler
classificou os géneros em Imaginativos (fic¢do) — poesia, teatro e
prosa, e Expositivos (ndo-ficcao) — histdria, ciéncia e filosofia.

Para finalizar, Adler (2010) lista em ordem cronoldgica os
principais classicos da literatura ocidental, os livros mais influentes da
histdria da humanidade desde a literatura, filosofia, matematica entre
outros, como indicacdo de leitura a todo aquele que se propor a
aprender algo com os livros e seus autores.

Conclusao

Apenas recentemente é que as teorias e propostas educacionais
de Mortimer Adler estao circulando em alguns meios alternativos. Sua
discussdo e aplicacdo ndo alcangaram os meios académicos de forma
significativa (e talvez minima) e, por isso, este artigo faz-se necessario
como um apontamento a uma metodologia impar nas escolas
brasileiras.

Adler, enquanto educador, filésofo e tedrico da educacdo,
revelou grande preocupagdao com a situagdao educacional norte-
americana na década de 1970, principalmente devido ao grande
numero de estudantes universitarios que passaram a procurar os
cursos de leitura, pois demonstravam indices baixissimos nas
habilidades de interpretacdo e compreensao de textos. Hoje a questao
do analfabetismo funcional é detectada em todo o mundo, no Brasil,
os indices sdo alarmantes.

A leitura é a grande chave do conhecimento — é a partir da
capacidade humana de interpretar e ressignificar o mundo que a
linguagem verbal ganha todo seu valor. E obrigacdo de todo individuo
garantir o acesso a todos desta incrivel ferramenta de democratizagao.
Contudo, ndo adianta ter uma ferramenta nas maos sem saber como e
onde usa-la. E nesse sentido que Adler nos oferece com entusiasmo
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um manual totalmente pratico e Iégico sobre como potencializar o
poder da leitura para aquisicao e produc¢ao do conhecimento.
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15. ARTICULACAO ENSINO SUPERIOR E EDUCAGCAO BASICA NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES: EXPERIENCIAS E APRENDIZADOS
NO AMBITO DO PARFOR

QOdilon Luiz Poli
Suzi Laura da Cunha
Teresa Machado da Silva Dill

“A tarefa mais importante de uma pessoa que vem ao
mundo é criar algo novo” (PAULO FREIRE, 1992, [s.p.]).

Introducgdo

O presente texto tem por objetivo de socializar experiéncias
decorrentes das atividades promovidas pelos cursos do Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) da
Universidade Comunitédria da Regido de Chapecd (Unochapecd), na
articulagdo entre Educagdo Superior e Educacdao Basica, na busca de
caminhos para responder aos desafios enfrentados tanto no ambito
da Educagdo Basica, quanto da formacgdo inicial e continuada de
professores, processos que acontecem por meio da articulacdo entre
universidade e escolas.

Assim, as experiéncias aqui relatadas foram construidas em
sintonia com as orientacdes do PARFOR/CAPES, o qual, por definicdo,
constitui-se como um espaco de formacao, que tem como finalidade
promover a melhoria da qualidade da Educagdo Bdsica e expandir a
oferta de cursos de licenciatura. A sua coordenac¢do nacional, desde
sua implantagdo, tem alertado que as experiéncias do professor/aluno
se constituem num campo de possibilidades para desvendar as causas
dos problemas que originam a ma qualidade da Educacdo Basica. As
acOes apoiadas e orientadas pelo PARFOR permitem, assim, conhecer,
compreender, problematizar e buscar solu¢ées para os problemas
presentes no cotidiano escolar e, consequentemente, nas dinamicas
do processo ensino-aprendizagem da Educa¢do Basica.

O texto, assim, aborda os procedimentos tedricos e
metodoldgicos que configuraram a producdo de experiéncias/a¢oes
na tentativa de responder as demandas percebidas no cotidiano da
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Educacdo Bdésica, bem como, nos espagos da formagdo inicial e
continuada de professores, tendo como foco a articulacdo entre a
Educagdo Superior e a Educagao Basica.

A identidade do professor/aluno do PARFOR como ponto de partida
para a articulagdo entre universidade e escola

As atividades voltadas a articulagao entre Educagdo Superior e
Educacao Basica, no ambito do PARFOR da Unochapecd, tiveram
como ponto de partida arealizacdo de um diagndstico exploratério em
2013, com alunos/professores inscritos nos cursos do Parfor em
Histdria, Ciéncias da Religido, Educagao Especial e Ciéncias Sociais,
total de 65 estudantes. O objetivo do diagndstico exploratdrio foi
coletar dados iniciais, visando apreender algumas categorias empiricas
que pudessem desvendar a identidade dos estudantes do PARFOR no
exercicio da docéncia na Educacao Basica.

O diagndstico trouxe questdes que apontam para um grande mal-
estar presente no cotidiano das escolas, repleto de denuncias e criticas
sobre varios pontos que envolvem a pratica docente na Educacao
Basica nas escolas publicas. Foram apontados diversos problemas. De
um lado, ficaram evidentes questdes relativas aos problemas antigos
e atuais da Educagao Basica, tais como: criticas as politicas publicas
educacionais, a falta de valorizacdao da carreira docente, o desinteresse
dos alunos, o mal-estar docente (problemas de satide, condi¢cdes de
trabalho precarias, formacao inicial e continuada precdrias, falta de
motivacdo, problemas na rela¢do professor-aluno, dentre outros).

A partir da andlise dos dados levantados, realizada pelas
coordenagbes de curso, professores e coordenagao institucional do
PARFOR, considerou-se necessario constituir um Grupo de Trabalho'

' Integrantes do Grupo de Trabalho: Professora Locenir Moura - representante das
Secretarias Municipais de Educacdo que compreendem a AMOSC; professora Maria
Cripa e professora Silvana Carlesso — representantes das Instituicdes de Educagao
Basica da Rede Estadual de Educa¢do do Municipio de Chapecd; professora Rosa
Cristina Balsan - representante da Rede Municipal de educa¢do do Municipio de
Chapecd; professor Odilon Luiz Poli e professora Suzi Laura da Cunha —representantes
dos professores dos Cursos do PARFOR; professor Gilberto Oliari — representante dos
estudantes dos Cursos do PARFOR; professor Mauricio Roberto da Silva -
representante do Mestrado em Educagdo; professora Teresa Machado da Silva Dill -
Coordenadora Institucional do PARFOR.
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com representantes da Geréncia Regional de Educagao, encarregada
da gestdo da rede estadual de Educacdao Basica, representantes da
Secretaria Municipal de Educacdo de Chapecd (SC), responsével pela
gestdao da rede municipal de Educagdo Basica, representante do setor
de educacdo da Associacdo de Municipios do Oeste Catarinense
(AMOSC?), representantes dos cursos de licenciatura vinculados ao
PARFOR, bem como, representantes do Programa de Mestrado em
Educacao da Unochapecd. Em suas atividades, o Grupo tomou como
principio politico-pedagdgico constituir um espaco compartilhado e
permanente de produc¢do tedrico-metodoldgica, voltado a andlise da
realidade da educacdo regional e a proposicdao de alternativas aos
desafios enfrentados tanto nas praticas escolares da Educac¢ao Basica,
quanto na formagdo inicial e continuada de professores.

As evidéncias empiricas reveladas no diagndstico constituiram-se
em objetos de pesquisa e reflexdo, tomados como pontos de partida
para a realizacdo de atividades de investigacdo e/ou de intervencao
junto as diferentes instancias participantes. Dessas atividades
resultaram tanto produg¢des académicas, publicadas em periddicos,
livros e anais de congressos cientificos, decisbes pedagdgicas
implementadas no ambito dos cursos de licenciatura participantes,
quanto projetos de formacdo continuada de professores
desenvolvidos junto aos municipios vinculados a AMOSC.

O que se pbde observar, a partir das problematicas apontadas
pelos alunos/professores, é que as maiores dificuldades enfrentadas
pelos professores em seu cotidiano de atua¢do na Educag¢do Bdsica
nao sao questdes novas, mas sim problemas que tem raizes histdricas
e que, mesmo merecendo, ao longo do tempo, atencao de
pesquisadores, ainda estao presentes na “ordem do dia” do cotidiano
de professores, devendo, portanto, ser compreendidos e enfrentados
mediante intervencdes concretas, deliberadamente definidas, a luz da
autorreflexdo.

Nessa perspectiva, o livro de Gentili e Alencar (2001), Educar na
esperanca em tempos de desencanto, serviu como uma das bases para
contextualizar e repensar o futuro da escola. A expressdo “educar na
esperanca” indica um retrato contundente sobre os efeitos e
problemas produzidos pelas politicas neoliberais. Conforme os

? Essa instituigdo congrega, em associagdo, 21 municipios situados no oeste
catarinense, nas proximidades do municipio de Chapecd.

249



autores, o cenario herdado pelas referidas politicas foi de certa forma,
responsavel pelo desencanto e desisténcia da educacao por parte de
muitos professores. As criticas apontadas pelos autores e a
autorreflexdo do grupo de trabalho contribuiram para a construgdo de
praticas educacionais emancipadoras, ou seja, experiéncias
carregadas de esperanga, de ressignificagdo do cotidiano escolar, de
luta e de utopia. Com efeito, Gentili e Alencar (2001) olham para o
futuro, procurando entender o presente, o que contribuiu para
compreensao das condi¢bes objetivas da Educagdo Basica, seus
problemas e suas superacdes.

Com base nos dados do diagndstico, realizou-se uma atividade de
pesquisa que tomou como abordagem metodoldgica a coleta de
“histérias de vida com narrativas de experiéncias” de
professores/alunos do PARFOR/Unochapecé e de velhos professores,
cuja experiéncia permanece na lembrancga das escolas, mesmo apds a
sua aposentadoria, como exemplos de comprometimento, sabedoria
e dedicag¢do a agao educativa. Os objetivos desta pesquisa foram assim
definidos: a) Recuperar e problematizar as memdrias dos
professores/alunos dos cursos do PARFOR da Unochapecd e dos
professores do passado, com vistas a provocar a autorreflexdo sobre
arealidade da Educacao Basica, bem como, sobre as possibilidades de
sua ressignificacdo; b) Construir, a partir das narrativas dos sujeitos,
elementos tedrico-metodoldgicos que possam servir como referéncia
para os processos de formacdo inicial (nas universidades) e em
formacgdo continuada, tendo como horizontes politico-pedagdgicos as
possibilidades de superacdo dos problemas enfrentados no presente,
no cotidiano da Educag¢ao Basica.

Para guiar a investigacdo, formulou-se a seguinte pergunta da
pesquisa: o que dizem as histdrias de vida de professores/alunos do
PARFOR/Unochapecé e de professores do passado sobre os
problemas vivenciados no cotidiano das escolas publicas de Educagao
Basica de Chapecd e regidao, bem como, sobre as possibilidades de sua
ressignificacao e supera¢ao?

Essa pergunta central foi desdobrada, didaticamente, nas
seguintes questdes de pesquisa:

a) Quais os episddios, eventos e situacbes trazidos a tona nas
narrativas dos sujeitos, sobre os principais problemas enfrentados no
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cotidiano da Educacgdo Basica, assim como sobre as experiéncias mais
significativas na perspectiva de sua superacdo?

b) Quais as principais aproximacdes e diferencas entre os
problemas enfrentados no cotidiano da Educacdo Bdsica presente e no
passado?

c¢) Como se caracterizam as experiéncias de ensino-
aprendizagem, vivenciadas no cotidiano da Educacdao Basica,
identificadas pelos entrevistados como “experiéncias significativas”?
Em que medida elas podem ser consideradas referéncias na
construcao de alternativas aos problemas enfrentados?

d) Quais os limites e possibilidades de difusdo dessas experiéncias
as escolas de toda a rede publica de ensino de Chapecé e regido no
curto, médio e longos prazos?

e) Em que medida tais experiéncias podem contribuir para a
proposicao de politicas publicas para a educagao?

f) Quais os pontos de convergéncia e de divergéncia dos
professores e professoras do passado e do presente sobre os
problemas enfrentados e sobre as possibilidades de sua
ressignificacdo e superagao?

A realizacdo da pesquisa possibilitou a reflexdo sobre cotidiano
escolar a luz das experiéncias do passado, do presente e sua projecao
para o “futuro do presente” da educacdo, considerando seus
movimentos e dinamicas, localizando as raizes do presente no solo do
passado e vice-versa (HOBSBAWM, 2006). Com base em Hobsbawm
(2006), percebe-se que é preciso narrar sobre o passado, pois nele sdo
criadas as condi¢bes imagindrias e concretas para a defini¢ao e
redefinicdo de projetos politicos, econémicos, educacionais e sociais
para o presente e para o devir. Nesses termos, “a narrativa é sempre
uma escavagao original do individuo, em tensdo constante contra o
tempo organizado pelo sistema. Esse tempo original e interior é a
maior riqueza de que dispomos” (BOSI, 2003, p. 66).

E preciso salientar que os pressupostos tedrico-metodoldgicos
que validam as histdrias de vida seguem os mesmos caminhos dos
demais procedimentos de coleta (entrevistas e observacdo
participante) e andlise dos dados da pesquisa qualitativa. Todos esses
procedimentos e alternativas metodoldégicas requerem ‘“uma
consciéncia reflexiva que abrange investigadores e interlocutores na
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construcao de um pré-texto inserido num contexto social mais amplo
e mais complexo” (MINAYO, 2010, p. 161).

Em continuidade ao processo de investigacao/reflexdao, ao lado
das entrevistas, buscou-se resgatar as fotografias do passado e do
presente, cujo conteudo contribuiu para a reconstru¢ao das imagens,
buscando propiciar processos de lembranca do passado de situacdes,
eventos e episddios relativos direta e indiretamente ao conteudo das
narrativas. Do mesmo modo, as fotografias do presente
complementaram as entrevistas, oferecendo elementos visuais sobre
a realidade, contribuindo com a possivel ressignificacao e superacao
dos problemas da Educagdo Bdsica, com suas experiéncias
significativas. A ideia foi recuperar as fotografias do passado,
associando-as as entrevistas, de forma complementar, buscando
nestas uma visao mais efetiva da realidade, isto é, daquilo que as
narrativas ndo deram conta de apreensdo. Vale salientar que aimagem
fotografica ndo permite estabelecer relac6es de tempo e espaco. E um
momento congelado no tempo, e consiste numa visao parcial e
particular do objeto retratado. Por esse motivo, no seu tratamento, o
pesquisador deve recorrer a um conhecimento profundo do tema em
debate, obtido por intermédio da bibliografia e da documentagao
disponiveis e das narrativas dos entrevistados.

Nesta linha de raciocinio, recuperar lembrancas é fazer histdria,
como forma de produzir conhecimento, valorizando as experiéncias
de vida dos sujeitos; é também recuperar a acao dos diferentes grupos
que nela atuam. Assim, o presente pode ser construido enquanto
projeto educativo emancipatdrio, na busca da recuperacao da
capacidade de indignacao e resisténcia.

Nessa perspectiva, a pesquisa revelou que, no bojo desse
emaranhado de problemas e precariza¢des, hd um grande nimero de
educadores que, a despeito de tantas limitagdes, tem algo de novo a
dizer e a propor, por meio de suas “experiéncias significativas”. Essas
experiéncias, produzidas nas escolas, revelam a existéncia de uma
significativa disposicao para a ressignificacao, resisténcia e utopia. Sao
praticas que ndo se referem apenas a novas metodologias de ensino,
mas também experiéncias de cardter transformador da realidade mais
abrangente, que podem servir de referéncia para os outros colegas, na
sua busca pelas mudancas necessdrias nas praticas educativas da
atualidade.
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No ambito da pesquisa em tela, foram consideradas experiéncias
significativas atividades relativas a novas metodologias de ensino,
desenvolvidas em aulas e oficinas nas escolas; projetos politico-
pedagdgicos alternativos, que apresentam resisténcias as
determinagdes oficiais; diferentes posicionamentos frente as
metodologias de ensino, movimentos e manifesta¢6es em prol de uma
educacao de qualidade, projetos desenvolvidos a partir de temas
transversais, dentre outras.

Tais experiéncias indicam que é possivel superar o mero
“denuncismo” e as lamentag¢des e que, em meio ao desencanto e aos
conflitos, é possivel desenvolver a esperanca em prol de outro projeto
de sociedade, de modo a garantir a construcao efetiva de uma politica
de Estado da Educacgao.

Isso indica que ndo pode haver espaco escolar desconectado dos
conflitos, das efervescéncias, “dessa encruzilhada originalissima da
humanidade. A libertacdo, que acontece nas ruas, escolas, oficinas,
palcos e escritdrios, também se faz em rede” (GENTILI; ALENCAR,
2001, [s.p.]). O processo de libertacdo é possivel quando se conhece,
se compreende e se reconhecem as estruturas onde a experiéncia esta
inserida para supera-las.

Ficou evidente também que as pessoas vivem sua experiéncia
integralmente como ideias, necessidades, aspiracdes, emocdes,
sentimentos, razao e desejos, como sujeitos sociais que improvisam,
forjam saidas, resistindo, se submetendo, vivendo, enfim, numa
relacdo contraditdria, o que faz conceber essa experiéncia como luta
politica. Dessa forma, constatou-se que as experiéncias significativas
podem oferecer indicativos e alternativas de superacdo aos problemas
e mazelas nos ambientes das escolas, embora nem todas possam
conter uma radicalidade politica e transformacao social, no sentido de
uma luta por uma “Educacdo para além do capital” (MESZAROS,
2005).

Com essas histdrias de vida e narrativas de experiéncias, a
proposta ndo foi apenas em levantar os problemas da Educacdo
Basica, mas, simultaneamente, a evocacdo destes, buscar colher nas
narrativas as propostas, ideias, caminhos de ressignificacdo e
superacdo dos problemas educacionais, com base nas “experiéncias
significativas” forjadas na vida cotidiana escolar. A inten¢do nao foi, ao
fim e ao cabo, ter uma lista de “sugestdes magicas” para resolver os
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problemas da Educagdo Bdsica, mas transformar os resultados e
“achados” das histérias de vida em forga politico-pedagdgica para
subsidiar os processos de formacdo inicial e continuada, e as politicas
educacionais que defendem a dignidade e qualidade da Educagdo
Publica brasileira. Em suma, a pesquisa foi um passo no sentido de ir
além dos meandros das “lamurias” e dentncias, em direcdo a busca
concreta de possibilidades de mudanca de curto, médio e longo
prazos. Isso implicou em problematizar limites e possibilidades,
presentes nas narrativas dos sujeitos, com vistas a fortalecer a
autoestima, identidade e compromisso politico dos professores,
oportunizando momentos de formacdo critica e criativa, em suma, de
pesquisa e acdo concreta na realidade.

Seguindo a perspectiva politico-pedagdgica definida no ambito
do grupo de trabalho, as atividades desenvolvidas ndo se limitaram a
realizagdo de pesquisas de caracterizacdao dessa realidade. Buscou
também a realizacdo de outros estudos e interven¢bes voltadas a
interagir com essa realidade, suscitando avancos na pratica
pedagdgica das escolas e educadores envolvidos, por meio de
atividades diversas.

Em primeiro lugar, a partir do diagndstico e da pesquisa realizada
e da anadlise dos dados obtidos, o Grupo de Trabalho, juntamente com
estudantes e professores dos cursos do PARFOR, encaminharam a
realizagdo de outras atividades de investigacdo e articulagao entre
universidade e escolas de Educacdo Bdsica, por meio das quais foi
possivel a publicacdao de quatro livros. Em primeiro lugar, o livro
Borboletas em Revoada, que trata do tema da diversidade. Em segundo
lugar, o livro Experiéncias Significativas: relatos que fazem a diferenca na
Educacdo Bdsica, o qual apresenta um conjunto de experiéncias
significativas com professores e estudantes da Educacdo Basica,
socializadas pelas proprias escolas em evento de articulacdo
promovido no espac¢o da universidade. Em terceiro lugar, o livro Fisica
na Escola: atividades experimentais e interdisciplinares. Este livro foi
construido a partir de atividades interdisciplinares desenvolvidos pelos
estudantes e professores do curso em licenciatura em Fisica. Por fim,
o livro Entre esperancas e utopias na Educacdo Bdsica: histdrias de vida e
experiéncias docentes, o qual traz a publico as histdrias de vida dos
professores antigos e dos professoresfalunos que atuam
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simultaneamente nos cursos do PARFOR da Unochapecé e nas escolas
das redes publicas de educagao que participaram da pesquisa.

Além disso, outra estratégia definida foi a realiza¢ao de processos
de formacdo continuada de professores, voltados a promover a
articulacao entre teoria e pratica, bem como, entre ensino e pesquisa,
em sintonia com as préprias orientacdes definidas para os cursos do
PARFOR. Para facilitar a compreensdo dos principios definidos para
essas atividades formativas, apresentamos a seguir alguns aspectos
tedricos a compreensdo da formacao continuada de professores.

Alguns elementos sobre a formagao continuada de professores

Os espacos que discutem, estudam e publicam questdes relativas
aos desafios da educacdo revelam que os professores enfrentam
situagGes com caracteristicas Unicas e, para isso, exigem respostas
dnicas (NOVOA, 1995). Nesse sentido, a formacdo continuada de
professores emerge como espaco passivel de estimular a perspectiva
critico-reflexiva e o pensamento auténomo. O autor afirma, ainda, que
a formacdo requer um investimento pessoal nos projetos de vida,
“pois nada é mais gratificante do que aprender aquilo que realmente
faz sentido no quadro das histérias de vida” (N6voa, 1995, p. 25, grifo
no original).

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados
setores profissionais e nos setores universitarios, especialmente, em
paises desenvolvidos, a questdao da imperiosidade da formacao
continuada como um requisito para o trabalho, ou seja, a ideia da
atualizacdo constante em fun¢do das mudangas no conhecimento e no
mundo do trabalho (GATTI, 2008).

Larrosa (2002, p. 23) afirma, ainda, que a formacdo precisa,
necessariamente, se constituir como uma experiéncia que toca o
sentido dos professores. A experiéncia ndo se constitui somente como
algo que nos acontece, mas sim aquilo que fazemos com aquilo que
nos acontece. A experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma
relacdo com algo que se experimenta, que se prova.

Segundo Saviani (2000), é preciso salientar que a teoria é
necessaria, ndo somente para uma reflexdo sobre novas possibilidades
ao acesso do conhecimento, mas, principalmente, como um
instrumento de andlise da prépria prética. Sem uma formacgao tedrica
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constante e consistente, fica dificil compreender as questdes que
norteiam a vida escolar. Para esse autor, essa formagao sd € possivel
tendo a escola como espaco de reflexdo, pois, desta forma, é possivel
articular melhor as condi¢bes de trabalho e tempo dos professores
(Saviani, 2000). E no cotidiano da escola que propostas de mudanca
devem ser levantadas, discutidas e concretizadas, garantindo um
grupo formativo que promova a tomada de consciéncia para a
construgao da escola democrdtica.

O educador Paulo Freire propunha utilizar a educacdo para
melhorar o mundo. “Na perspectiva freireana, o objetivo é aliar
educacao a um projeto histérico de emancipac¢do social: as praticas
educacionais precisam estar relacionadas a uma teoria do
conhecimento” (GADOTTI, 2007, p. 26). Portanto:

Sua pedagogia nao € apenas uma pedagogia para os pobres. Ele, como
ser conectivo, queria ver também os n3o-pobres e as classes médias se
engajando na transformacdo do mundo. Toda pedagogia contém uma
proposta politica, implicita ou explicita. O ‘método Paulo Freire’ é um
excelente exemplo disso: ndo faz sentido separar o seu método de uma
visdo de mundo (GADOTTI, 2007, [s.p.])-

Segundo Freire (1983), 0 homem é um ser inconcluso e deve ser
consciente de sua inconclusdo, por intermédio do movimento
permanente de ser mais. Em outro momento, o autor afirma que essa
inconclusdo ou esse inacabamento é prdprio da experiéncia vital.
“Onde hd vida, ha inacabamento” (FREIRE, 2015, p. 50). E é essa
percepcao do inacabamento do ser humano que nos permite a
esperanca de transformacdo.

E nessa perspectiva que Freire (2015) afirma que a prética docente
critica envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer, de modo a atingir a curiosidade epistemoldgica,
que exige rigorosidade metodoldgica. Segundo ele:

Por isso é que, na formac¢do permanente dos professores, o0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem, que se pode melhorar a
préxima pratica. O prdéprio discurso tedrico, necessdrio a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a prética.
O seu ‘distanciamento epistemoldgico’ da pratica enquanto objeto de
sua andlise deve dela ‘aproxima-lo’ ao méaximo (FREIRE, 2015, p. 40).
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Portanto, para Freire, assim como para outros autores, como
Tardif (2002), a formacdo de professores deve ser tratada de forma
abrangente e se constituir como um processo continuado e
permanente, sem concebé-la em momentos separados e especificos,
como formacao inicial, formacdo em servico e formac&o continuada. E
preciso mudar a concepgao de formagdo, sair da ideia de formagao
pontual com tematicas especificas para a elaboracdo de processos de
formacdo que de fato instigue a reflexdo da prética, apontando paraa
transformacdo do modelo tradicional de ensinar e aprender (FREIRE,

1992).

A experiéncia de formacao continuada de professores no ambito do
PARFOR da Unochapecé

A partir desse entendimento da formacao continuada, o primeiro
semestre de 2014, paralelamente as atividades de pesquisa acima
descritas, foi dedicado a discussdo dos principios que deveriam
orientar as relagdes da universidade com a Educa¢do Basica, de modo
que tanto as praticas pedagdgicas dos cursos de licenciatura, quanto
as praticas dos professores atuantes nas escolas de Educacdo Basica
fossem oxigenadas por atividades de estudo e reflexao compartilhada,
a serem desenvolvidas por meio de um processo de articulacdo entre
Ensino Superior e Educagdo Basica.

Nesse contexto, percebeu-se a necessidade de um programa de
formacdo continuada de professores que fosse acessivel, além dos
professores matriculados nos cursos do PARFOR, aos demais
professores atuantes nas escolas de Educagdo Basica, de modo a
efetivar a articulacdo entre essas duas realidades.

Para esse intento, optou-se pela retomada e ressignificacao de
um programa ja existente na Universidade, voltado a articula¢ao dos
cursos de licenciatura com as escolas de Educagao Basica, intitulado
“Programa Universidade Escola para a Formacao Docente”. O referido
programa atua, desde 2005, na interface universidade-escolas,
especificamente, no que se refere a gestdo dos estdgios curriculares
obrigatdrios dos cursos de licenciatura.

A partir dos estudos e reflexdes realizadas no @mbito do PARFOR,
uma nova frente de trabalho foi incorporada ao programa, voltada a
formacdo continuada de professores com o foco proporcionar
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condicbes para a constru¢do de solu¢des fundamentadas para
problemas concretos enfrentados no dia a dia do trabalho dos
educadores participantes.

Desse modo, o objetivo geral para esse trabalho de formagao
continuada, realizado na interface entre os cursos de graduagao e as
escolas de Educacdo Basica, foi assim definido: definir, de modo
fundamentado, acSes a serem desenvolvidas e implementadas pelos
educadores participantes, no seu cotidiano de trabalho, em relacdo ao
planejamento e desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem, bem como, em rela¢do aos principais problemas por
eles enfrentados em sua pratica pedagdgica.

Alguns objetivos especificos também foram definidos, com foco
no contexto em tela, a saber: buscar subsidios tedrico-metodoldgicos
para o planejamento e o desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem, nas diferentes dreas do conhecimento, em vista da
amplia¢dao da aprendizagem dos estudantes das escolas participantes;
identificar e caracterizar situa¢6es de nao aprendizagem que estejam
ocorrendo no cotidiano das escolas participantes; caracterizar o modo
como os professores vem percebendo e enfrentando as situa¢des de
ndo aprendizagem no seu cotidiano; elaborar um diagndstico da
realidade vivenciada por esses educadores que atuam na Educacao
Basica, mediante identificacdo e caracterizacdao dos principais
problemas enfrentados pelos educadores participantes em seu
cotidiano de trabalho; buscar subsidios tedrico-metodoldgicos para a
construgao de solugdes pedagdgicas e administrativas, relativas a cada
problema identificado, a serem implementadas no ambito das escolas
participantes.

A realizagdo desses processos de formagao continuada foi
viabilizada por meio de convénios celebrados pela Unochapecé com 19
municipios integrantes da AMOSC, com interveniéncia desta. Envolveu
a participacdo de um total de 517 educadores, dentre professores,
profissionais ligados a gestao das escolas e das secretarias municipais
de Educagdo, além dos prdprios secretdrios de educacdo dos 19
municipios participantes. Para viabilizar a organizacdo e facilitar a
participacdo efetiva dos educadores, os participantes foram
organizados em quatro polos, estrategicamente distribuidos,
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considerando a localizacdo e o numero de participantes por turma.? A
gestdao do processo foi realizada conjuntamente entre uma equipe de
professores da Unochapecd e o colegiado dos secretarios municipais
de Educagdo da AMOSC.

Partindo das pistas fornecidas por Ndévoa (1995), para os
professores, por enfrentarem cotidianamente situacbes com
caracteristicas Unicas, que exigem respostam também Unicas,
elaboradas para cada situagdo especifica, o trabalho de formagao
continuada foi concebido de modo a estimular a perspectiva critico-
reflexiva e o pensamento auténomo. Desse modo, a metodologia de
trabalho foi definida em trés momentos, tendo como ponto de partida
(primeiro momento) a realidade cotidiana da Educacdo Basica,
caracterizada a partir da consulta aos educadores envolvidos, a
respeito de sua percepgdo sobre essa realidade e sobre os principais
problemas e desafios por eles enfrentados no seu cotidiano de
trabalho. Esse levantamento foi realizado, entre os meses de fevereiro
e mar¢o de 2015, por meio de um questiondrio, com questdes abertas
e fechadas, o qual buscou captar o olhar dos professores e dos
gestores educacionais sobre sua profissdo, sobre sua pratica e sobre
os problemas, perspectivas e desafios do exercicio profissional no
contexto da educagao basica. No total, retornaram 421 questiondrios.

Como resultado, trés problemas foram indicados pelos
professores como sendo os mais significativos. Em primeiro lugar, a
falta de apoio e participacdo das familias no processo de educacao
escolar, caracterizado por fatos como: “as familias delegam para a
escola a educacdo dos filhos; os pais perderam a autoridade sobre os
filhos; desestruturagao familiar; familias sem tempo para o didlogo e o
acompanhamento dos filhos; os estudantes que apresentam
dificuldades sdo justamente os que n3o tém acompanhamento dos
pais e os estudantes que se destacam sdo aqueles que os pais mais
acompanham”, dentre outros.

Em segundo lugar, o destaque foi o desinteresse e desmotivacdao
dos alunos, caracterizado por fatos como: “outras coisas atraem mais
que a escola e os estudos; dificuldade de competir com outras midias;
falta de concentracdo dos alunos; déficit de atencdo e hiperatividade;
pouco comprometimento dos estudantes com sua aprendizagem;

3 Os municipios-sede dos polos de formacdo continuada foram Pinhalzinho, Quilombo,
Coronel Freitas (depois Cordilheira Alta) e Sdo Carlos, em Santa Catarina.

259



faltam sonhos e ambicdes nos alunos, que parecem acomodados com
a sua situa¢do”, dentre outros.

Em terceiro lugar foi destacada a indisciplina e a falta de limites,
caracterizada por fatos como: “falta de respeito; perda de valores
(respeito, tolerancia...); problemas psicolégicos e comportamentais;
desorganizacdo; perda de autoridade por parte do professor;
inseguranca sobre como agir frente a indisciplina”, dentre outros.

A partir desse levantamento, o segundo momento do trabalho
focou-se na busca de elucidacdo dessa realidade pelos prdprios
participantes, por meio de atividades de estudo, individuais e coletivas,
realizados de modo presencial e também ndo presencial.

No seu conjunto, as atividades de formacdo continuada foram
organizadas de modo a possibilitar momentos de estudo, reflexao e
elaboracdao, em que os préprios professores participantes foram os
principais protagonistas do processo. Ou seja, o préprio grupo foi
instigado a se organizar para tomar nas maos o processo de busca de
compreensao dos problemas percebidos no seu cotidiano e na
construcao de respostas que possibilitassem o enfrentamento desses.
A equipe de professores mediadores que, em sua quase totalidade, era
constituida de professores formadores do PARFOR, atuou na
organizagao de situacdes de aprendizagem, no apoio e estimulo as
atividades de estudo e na organizagdo dos momentos coletivos de
trabalho.

Pela dinamica utilizada, o estudo de cada tema iniciou com um
momento em que os professores, organizados em grupos, eram
convidados a manifestar-se sobre como percebiam a realidade do
problema elencado, no seu cotidiano de trabalho. Foi uma
oportunidade de didlogo coletivo a respeito dos temas definidos como
prioritdrios, visto que a resposta aos questiondrios, que levou a sua
priorizacdo, havia sido feita de modo individual. O que se observou,
nesses momentos, € que as manifestacbes sobre cada um dos
problemas identificados foram ainda mais contundentes, revelando
serem eles, de fato, fonte de angustia e sofrimento por parte dos
professores.

Na sequéncia, o trabalho voltou-se a revisao de subsidios tedricos
para a compreensao do problema em estudo, a partir da literatura
existente, seja na forma de textos cientificos disponiveis nos portais
de periddicos eletrénicos, seja de materiais audiovisuais disponiveis
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em diferentes fontes ou ainda produzidos especialmente para a
atividade de formagdo continuada. Além das atividades de leitura e
revisdo de materiais audiovisuais, esses momentos foram permeados
por atividades de reflexdao sobre os problemas em estudo e seu
significado, a luz das contribui¢des de diferentes ciéncias.

O que se observou, ao longo do processo, é que a percepcao dos
educadores sobre os temas foi se modificando substancialmente e, em
lugar de uma atitude que tendia a culpabilizagdo dos estudantes e suas
familias, passou-se a uma percepcdo critica do problema, incluindo a
percepcao dos limites e possibilidades da atuacao da escola e dos
proprios professores frente a problemética em estudo.

Por fim, como terceiro momento da formac¢do continuada, o
trabalho culminou no retorno a pratica. Ou seja, apds momentos de
estudo que se estendiam por um ou dois dias (conforme o tema), os
professores foram desafiados a repensar suas praticas e a propor
alternativas de intervencdo pedagdgica, a serem implementadas em
suas praticas cotidianas. Além das modificagbes mais especificas a
serem implementadas no cotidiano da sala de aula, o desenvolvimento
de projetos, centrados em torno dos temas em estudo, foi a forma
escolhida pelos grupos para uma agao coletiva, desenvolvida de modo
articulado.

Nesse sentido, merecem destaque os projetos voltados a
promover a aproximacgdo e a articulagdo da escola com os grupos
familiares e os projetos voltados ao resgate de principios e valores na
vivencia escolar, cuja descricao foge as possibilidades do presente
artigo.

Os encontros presenciais por polo foram realizados durante os
anos de 2015 e 2016. A carga horaria de encontros presenciais, no ano
de 2015, foi de 40 horas por polo. Além disso, complementarmente,
nesse mesmo ano foi desenvolvido o Curso de Extens&o sobre a Base
Legal que Orienta o Fazer Pedagdgico, o qual envolveu oitenta
professores formadores e professores da Educacdo Bdsica, com total
de 40 horas. Em 2016, a carga horaria dos encontros presenciais por
polo foi de 24 horas. Além disso, em 2016, foi constituida uma turma
especifica para gestores educacionais de todos os municipios, dentre
0s quais, secretdrios/as de educacdo, diretores/as de escola e equipes
de gestao das secretarias de educacdo, cuja carga horaria presencial
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foi de 40 horas, com foco na a¢do dos gestores frente ao processo de
transformagao das praticas escolares.

Para as atividades ndo presenciais, foram utilizadas trilhas
pedagdgicas, realizadas de modo intercalado aos encontros
presenciais e estruturadas de modo a possibilitar o trabalho
independente e o aprofundamento da reflexdo sobre a realidade. Cada
trilha pedagdgica, organizada em torno de questdes de pesquisa,
envolveu atividades de leitura, andlise e producdo de sinteses, as quais
foram socializadas com o coletivo, por meio do uso de ambiente virtual
de aprendizagem (AVA) ou em momentos de trabalho coletivo,
durante os encontros presenciais.

A inspiracao para esse modo de procedimento, além das pistas
fornecidas por Névoa (1995), incorpora reflexdes de Saviani (2000),
que considera que a teoria uma ferramenta indispensdvel, como um
instrumento de andlise da prdpria pratica. Ou seja, a busca de uma
formacdo tedrica consistente é fundamental para a compreensao das
questdes que norteiam a vida escolar.

Buscou-se, assim, como sugere Saviani (2000), a transformacdo
do cotidiano da escola por meio da proposicao e concretizacao de
novas possibilidades de a¢do, em direcdo a uma escola mais
democritica.

Ou seja, buscou-se, efetivamente, transformar a concepc¢do de
formagdo, abandonando a ideia de uma forma¢do pontual,
desconectada da vida concreta dos sujeitos em formacao e propondo
a organizagdo de processos que instigam a reflexdo da pratica,
apontando para a sua transformacao, conforme nos sugere Freire

(1992, 2015).
Considerag6es finais

Apds mais de trés anos de intensa atividade critico-investigativa,
bem como, de ag¢bes de intervencdo, percebe-se que tanto a
universidade, quanto as escolas envolvidas experimentaram
significativas mudancas em suas prdticas e no seu modo de
perceber/conceber a sua acdo educativa. Da mesma forma, os
professores formadores e professores/alunos do PARFOR, assim como
os demais professores das escolas de Educa¢do Basica envolvidas nas
acoes realizadas, tiveram uma oportunidade impar de reflexdo e
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andlise de suas proprias praticas, a partir de um processo de
rearticulacdo entre teoria e pratica. A partir desse processo, o
ambiente e as praticas formativas dos cursos de licenciatura (inclusive
daqueles que ndo participam diretamente do PARFOR) estdo sendo,
gradativamente, transformadas, incorporando preocupacdes,
percepcdes e praticas desenvolvidas nos processos de interacdo com
os professores que atuam diretamente na Educacdo Basica.

Da mesma forma, o ambiente e as prdticas das escolas de
Educacdo Basica vém experimentando algumas transformagbes a
partir das a¢des desenvolvidas, cujo sentido e dimensionamento é
objeto de outro estudo que estd em andamento. O que se pode
perceber, a priori, a partir das manifestacdes dos educadores, nos
diferentes momentos de avaliacdo do processo, é que tanto os
educadores, quanto a prépria comunidade em geral vem percebendo
sinais dessa transformacdo. Jornadas culturais, atividades de
articulacdo entre escola e grupos familiares e até mesmo desfiles
civicos, passaram a retratar e a repercutir novos entendimentos e
novas praticas forjadas nesses espagos compartilhados entre escolas
e universidade.

Para além da formacdo inicial dos professores/alunos, pode-se,
assim, dizer que o PARFOR/CAPES/Unochapecd produziu e vem
produzindo significativos avangos nas praticas educativas no oeste
catarinense, o que Ihe empresta uma inquestiondvel legitimidade.
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16. FORMACAO DE PROFESSORES PARA PRODUCAO DE
ATIVIDADES EDUCACIONAIS UTILIZANDO JCLIC

Fernanda Mara Cruz

O presente trabalho é derivado dos resultados encontrados na
minha dissertacdo de mestrado, cujo titulo é: “Tecnomatématica: site
como ferramenta tecnoldgica para o ensino de fra¢ées no 6° ano do
ensino fundamental”; a qual foi defendida em fevereiro de 2017 no
Programa de Pds-Graduacao em Ensino de Ciéncia e Tecnologia da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parand (UTFPR), campus Ponta
Grossa. A aplica¢do e a andlise dos dados coletados foram divididas em
dois momentos distintos, os resultados obtidos a partir da aplicacao
com professores de matemadtica e da aplicagdo com uma turma do 6°
ano do ensino fundamental de uma escola municipal no interior do
estado do Parand. Desse modo, este trabalho se propéds,
especificamente, a apresentar e a discutir os dados referentes a
aplicacdo com os professores de matematica da escola. O objetivo da
pesquisa foi de investigar a contribuicdo das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC) para o ensino de matematica, em
especial para o ensino de fracdes com uma turma do 6° ano do ensino
fundamental. A metodologia utilizada para o desenvolvimento desta
pesquisa se caracteriza como aplicada e qualitativa.

O ensino e a aprendizagem da Matematica

Os conhecimentos advindos da matematica se fazem presentes e
necessarios, frequentemente, na vida humana, desde situa¢6es mais
simples como a verificagcao das horas e a utilizacdo do dinheiro, até as
mais complexas como resolver determinados calculos para a
construcao de um prédio. Todavia, embora se verifique a existéncia e
a importancia da matematica em diversas situagdes, tais conteddos
sdo ainda considerados dificeis ndo sé pelos alunos, mas também pelos
proprios professores. Um dos principais motivos para isso consiste no
distanciamento entre a realidade vivida pelos alunos e o que é
ensinado na escola, que muitas vezes tende a ignorar tal fator e se
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preocupar em simplesmente transmitir os conteddos, esperando que
os alunos os decorem passivamente. Calculos menos complexos como
lidar com dinheiro faz parte do cotidiano de todos, porém calculos
mais complexos que tendem a ser aplicados em situacbes mais
especificas como a construcdo de um prédio, ndo estdo presentes no
dia a dia da grande maioria das pessoas.

E especialmente essa descontextualizacdo da disciplina na vida
dos alunos que contribui para o surgimento de dificuldades para a sua
aprendizagem. Nas palavras de Garbini, Brendler e Campos (2011, p.
778), tal descontextualizacdo: “[...] acaba gerando grandes atitudes
negativas, bloqueios e resisténcias com rela¢do a ela. Muitas pessoas
nunca tiveram uma Unica oportunidade de perceber a aplicagdo da
matemdtica no dia a dia, de vivenciar experiéncias matematicas
criadoras e prazerosas”.

A matemdtica consiste numa disciplina essencial para o
desenvolvimento pleno do individuo, bem como para o da sociedade,
conforme as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) do Estado do
Parana bem destacam: “[...] aprende-se Matemdtica ndo somente por
sua beleza ou pela consisténcia de suas teorias, mas, para que, a partir
dela, o homem amplie seu conhecimento e, por conseguinte,
contribua para o desenvolvimento da sociedade” (PARANA, 2008, p.
48). Nesse sentido, torna-se indispensavel que as escolas encontrem
alternativas consistentes para enfrentar tais dificuldades e poder
possibilitar uma melhor aprendizagem da matematica. Um caminho
possivel é o apontado por Freire (1996) e D’Ambrosio (2010) ao
argumentarem a respeito da necessidade de incluir aos ensinamentos
curriculares a experiéncia social, associando a realidade concreta
vivenciada pela comunidade as disciplinas.

Com base nessa perspectiva, trazer para a sala de aula situagdes
cotidianas vivenciadas pelos alunos tende a proporcionar a eles
momentos significativos na constru¢do de seu conhecimento.
Segundo Fonseca (2005, p. 25), “[...] a natureza do conhecimento
matematico pode proporcionar experiéncias de significacdo passiveis
de serem ndo apenas vivenciadas, mas também apreciadas pelo
aprendiz”. Além disso, a prética em trazer realidades socioculturais
dos envolvidos no processo de aprendizagem mostra o fortalecimento
da prdpria pratica letiva em educa¢do matematica, de maneira que o
ensino relacionado as questdes sociais e culturais permitem que
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aconteca acOes efetivas de um processo educativo humanista e
emancipatdério (D’AMBROSIO, 2010; FREIRE, 1996).

Em outras palavras, quando uma disciplina complexa como a de
matematica é ensinada distante da realidade dos alunos, contribui
para que o estudante n3o seja capaz de estabelecer pontes entre as
situacdes da vida fora da sala de aula e as de dentro dela. Lorenzato
(2010, p. 53) chama a atencdo para o fato de que:

Nao ha professor que ndo tenha recebido de seus alunos perguntas do
tipo: “onde vou aplicarisso?”, “quando usareiisso?”, “por que tenho que
estudar isso?”. A frequéncia com que tais questOes sdo apresentadas
pelos alunos em sala de aula mostra o clamor deles por um ensino de
matematica mais pratico do que aquele que tem recebido. Tal pedido é
plenamente justificavel, pois quem de nds se sente bem fazendo algo
sem saber por que o faz? Ensinar matemdtica utilizando-se de suas
aplicagbes torna a aprendizagem mais interessante e realista e, por isso
mesmo, mais significativa.

Nesse sentido, Papert (1994) pondera que ensinar implica na
criacdo de situagbes nas quais os alunos possam se envolver
ativamente, possibilitando que eles assumam o papel de agentes na
constru¢do do seu préprio conhecimento. Assim, ao trabalhar os
conteudos de matematica de forma critica, possibilitard que os alunos
passem a visualizar a matemdtica presentes em suas a¢des, nas suas
experiéncias fora dos muros da escola, o que provavelmente
contribuira para uma maior eficiéncia no ensino da disciplina.

Em relacdo a isso, Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 37)
explanam:

[...] possibilitar que o aluno tenha voz e seja ouvido; que ele possa
comunicar suas ideias matematicas e que estas sejam valorizadas ou
questionadas; que os problemas propostos em sala de aularompam com
o modelo padrdo; que o aluno tenha a possibilidade de levantar
conjecturas e buscar explica¢ées e/ou validagdes para elas. Enfim, que a
matematica seja para todos, e ndo para uma pequena parcela dos
alunos.

Quando predominam estratégias de ensino em que os alunos

devem passivamente apenas decorar e reproduzir os conteddos
expostos, tais agdes ndo garantem o aprendizado do aluno, mas tende
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a contribuir para o aumento dos indices do fracasso escolar, pois parte
de modelos pré-definidos, sem considerar as experiéncias vivenciadas
pelos envolvidos, bem como ndo é capaz de contemplar os varios tipos
de inteligéncias existentes que nao sé a l6gico- matematica. Isto é,
muitas vezes para que um aluno seja capaz de desenvolver um
determinado tipo de inteligéncia é necessario que ele percorra por um
caminho que valorize seus pontos mais fortes primeiro. Assim, para
que o processo de aprendizagem ocorra com éxito, torna-se essencial
o envolvimento dos alunos em atividades matematicas que permitam
a construcdo da aprendizagem de maneira significativa (FIORENTINI,
2001).

Para Ponte e Serraniza (2004, p. 2), “[...] as praticas profissionais
de Matemadtica sdo certamente um dos fatores que mais influenciam a
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos”. Desse modo, as
metodologias de ensino da Matemdtica necessitam de mudangas na
postura do professor, para que ele ndo seja apenas um transmissor,
mas um condutor e mediador do conhecimento, proporcionando ao
aluno um ambiente facilitador de aprendizagem. D’Ambrosio (2010, p.
14) defende que em “[...] termos muito claros e diretos: o aluno é mais
importante que programas e contelddos. Vejo educagao como a
estratégias mais importante para levar o individuo a estar em paz
consigo mesmo e com 0 seu entorno social, cultural e natural a se
localizar numa realidade cdsmica”.

Atualmente, tem crescido, de modo acelerado e constante, o uso
das tecnologias em praticamente todas as areas do conhecimento
humano. Dentro do ambiente educacional ndo poderia ser diferente ja
que, de modo gradativo, as escolas estao sendo equipadas com
tecnologias digitais como computadores, tablets, lousas digitais,
projetores multimidia e softwares educativos, além dos celulares.
Fernandes et al. (2008) apontam que novos recursos tecnoldgicos
estdo sendo ininterruptamente desenvolvidos, fazendo com que as
praticas pedagdgicas sejam constantemente revisadas para que tais
tecnologias possam ser incorporadas. Assim, as TIC consistem em
ferramentas que estdo presentes no cotidiano da imensa maioria das
pessoas e comunidades. Elas tendem a tornar o processo de ensino
aprendizagem mais interessante e prazeroso, uma vez que as novas
geracdes ja crescem cercadas pelas TIC. Ou seja, as TIC podem
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funcionar como uma alternativa util para os professores de
matematica.

A contribuicao das TIC para a educa¢ao

No contexto educacional, as TIC podem contribuir
significativamente para o processo de ensino-aprendizagem do aluno
(VALENTE, 1999; PAPERT, 1994; BORBA; PENTEADO, 2007; KENSKI,
2010; FAVA, 2014). Entretanto, as TIC se configuram como ferramentas
complexas, pois sofrem continuas transformag¢des por consequéncia
do rapido progresso das ciéncias nas ultimas décadas, o que demanda
dos profissionais da educacao e das prdprias instituicdes de ensino,
atualiza¢bes constantes acerca dos conhecimentos necessarios para o
uso e o manuseio delas (VALENTE, 1993; BORBA; PENTEADO, 2017).

As TIC passaram a ser indispensdveis e até mesmo impensavel a
sua auséncia na vida contemporanea, uma vez que os beneficios
advindos delas atingem todas as dreas e setores do trabalho humano
(PAPERT, 1994; FAVA, 2014). Todavia, conforme mencionado acima,
para a utilizacdo adequada dessas ferramentas é fundamental
profissionais qualificados e quando se pensa nos professores, muitos
ainda ndo possuem conhecimentos suficientes para manusear as
novas tecnologias, pois sdo de uma geragdo anterior a popularizagao
das TIC. Tal fator se configura como um dos principais obstaculos para
a completa insercao dos recursos tecnoldgicos no contexto
educacional, ainda mais que muitos professores acabam adotando
uma postura de resisténcia (CANNONE et al., 2008).

Na perspectiva de Borba e Penteado (2007), as escolas tém de
encarar o0s conhecimentos referente as tecnologias como
fundamentais para a formacgdo plena do individuo. Sendo assim, as TIC
deveriam estar presentes “[...] em atividades essenciais, tais como
aprender a ler, escrever, compreender textos, entender graficos,
contar, desenvolver no¢Ges espaciais, etc.” (BORBA; PENTEADO, p.
17). Um individuo sem tal conhecimento provavelmente encontrard
mais dificuldades para concorrer no mercado de trabalho atual. Essas
dificuldades evidenciam a necessidade de mudangas estruturais na
educacgdo para que as TIC possam ser inseridas com éxito, de modo a
repensar a organizagao escolar e principalmente a preparacdo e
formacao dos professores (VALENTE, 1999; CANNONE et al., 2008).
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Quando utilizadas adequadamente, as TIC podem ser
aproveitadas “[..] no ambiente escolar como instrumentos
facilitadores do aprendizado” (FAVA, 2014, p. 35). E deve-se a atentar
a isso, as TIC como auxiliadoras no processo de ensino-aprendizagem
e ndo como fim. Em outras palavras, elas ndo podem conduzir o
processo de aprendizagem, mas sim facilitarem tal processo,
contribuindo para o desenvolvimento das potencialidades de cada
aluno (FAVA, 2014; VALENTE, 1999). Nesse sentido, o papel do
professor é o de mediador na constru¢ao do conhecimento do aluno e
para realizar tal media¢do ele pode fazer uso de ferramentas como as
TIC (FAVA, 2014; FREIRE, 1996).

Para tal, é preciso cada vez mais investimentos na area, em
especial ao que se refere a formacdao dos professores, visando
capacita-los, bem como familiariza-los com o uso das TIC, de modo que
ndo se sintam mais inseguros diante delas (CANNONE et al., 2008). Ao
aprenderem e apreenderem tais conhecimentos necessdrios para que
possam fazer uso das novas tecnologias, os professores se tornam
aptos a desenvolverem novas praticas pedagdgicas que incluem tais
recursos (BORBA; PENTEADO, 2007). Com base nesse pensamento,
este trabalho objetivou investigar as contribui¢cdes de um site voltado
para o ensino de matematica para as aulas de uma turma do 6° ano do
ensino fundamental.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, a qual “[...] tem como foco
entender e interpretar dados e discursos, mesmo quando envolvem
grupos de participantes” (BORBA; ARAUJO, 2004, p. 12). Nesse
sentido, o método qualitativo se preocupa em analisar com mais
profundidade as singularidades e peculiaridades encontradas do que
construir medidas quantitativas gerais, isto é, hipdteses generalistas
(VILACA, 2015).

O objetivo da dissertacdo de mestrado, da qual este trabalho é
oriundo, foi de analisar as contribui¢cdes do site Tecnomatematica e do
aplicativo JClic, disponibilizado gratuitamente no referido site, para o
ensino de matematica, especificamente para o contetido de fra¢bes,
com alunos e professores do 6° ano do ensino fundamental de uma
escola municipal. A pesquisa contou com a participa¢do de nove (9)
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professores de matemdtica dos anos finais do ensino fundamental e
vinte e quatro (24) alunos do 6° ano. A parte abordada neste capitulo
teve como foco apenas a aplicagdo com os professores.

O site Tecnomatematica foi criado pela prépria pesquisadora para
o desenvolvimento da sua dissertacdo de mestrado. No site, varias
informacdes e ferramentas foram disponibilizadas para acesso e
downloads gratuitos, conteddos esses relacionados exclusivamente
com a disciplina de matematica. Dentre os conteddos, tem-se o
software educativo JClic criado por Francesc Busquest. Trata-se de um
aplicativo livre, o qual pode ser usado gratuitamente por qualquer
pessoa e/ou instituicdo. O JClic é compativel com diversos tipos de
sistemas operacionais, tais como o Windows e o Linux. Nele as
seguintes fun¢bes podem ser encontradas: quebra-cabecas,
associacdo de palavras e figuras, a possibilidade de cria¢do de projetos
com atividades sequenciais, além de poder definir a ordem, tempo,
contagem de erros, permite gerar relatdrios para qualquer drea de
conhecimento ou nivel escolar, jogos de memdria, palavras cruzadas,
entre muitas outras possibilidades.

A aplicacdo com os professores foi dividida em sete momentos,
sendo eles: 1) aplicacdo de uma avaliacdo exploratdria aos professores
com a finalidade de verificar se eles j& fazem algum uso das TIC na
preparacao e/ou no desenvolvimento de suas aulas; 2) realizacdo de
um momento para a apresentacao da pesquisa e do site educacional
chamado Tecnomatematica aos professores, onde foi apresentado
também o software JClic que estava disponivel para download gratuito
no referido site; 3) aplicacdo de um segundo questiondrio aos
professores para que avaliassem a estrutura fisica do site; 4) download
e instalacao do software JClic nos computadores da escola a partir do
site Tecnomatematica; 5) momento destinado para que os professores
criassem atividades educacionais com o JClic; 6) Testagem das
atividades criadas por eles e que estavam disponiveis no site
Tecnomatematica; e 7) aplicacdo de um ultimo questionario para que
os professores pudessem avaliar a eficiéncia do site Tecnomatematica
para abordar os conteddos matematicos, em especial os conteudos de
fracbes. Nesse sentido, os resultados obtidos foram apresentados e
discutidos a seguir.
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Analise e discussao dos resultados

O questionario inicial aplicado com os professores objetivou
conhecé-los, bem como investigar a rotina deles referente ao uso das
TIC em suas aulas de Matematica. Ao todo o questionario continha 6
questdes, o enunciado delas segue: 1) Em qual municipio atua como
professor de matematica atualmente?; 2) Qual é o nivel de sua maior
formacdo?; 3) Vocé possui o habito de acessar a internet para buscar
recursos auxiliares para serem utilizados em suas aulas? Em caso
afirmativo com que frequéncia; 4) Se vocé acessa a internet para
buscar esses recursos, qual site que vocé mais acessa?; 5) Vocé ja
buscou por recursos tecnoldgicos que poderiam ser utilizados na
disciplina de matematica?; e 6) Se vocé ja& procurou por recursos
tecnoldgicos ou possui a intencao de busca-los, que tipo de
informag¢des um site deveria possuir para ser o ideal na utilizacao e
compreensao desses recursos. Pode marcar mais de uma opgao.

As opgdes de cada pergunta podem ser verificadas em cada
grafico abaixo. A primeira questdo foi solicitada aos professores para
que pudesse ser verificado ulterior se a questdo de atuar em
municipios diferentes trazia algum aspecto negativo que possa
atrapalhar a rotina de pesquisa e utilizacdo das TIC. Assim, foi
verificado que, dos noves professores, apenas 2 atuam também em
outro municipio. Os dados podem ser visualizados no gréfico abaixo.

9
M Jacarezinho Santo Antonio da Platina

Grafico 1 - Questionamento sobre as cidades em que os professores de
Matematica atuam. Fonte: Autoria Prdpria.
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A segunda questdo € importante para reforcar ou descontruir a
hipdtese de que o nivel de formacdo dos professores pode influenciar
na utilizacdo das TIC, por exemplo, se um professor com mais nivel de
formacdo demonstra mais interesse ou ndo em utiliza-las em suas
aulas. O gréfico revelou que: um professor possui apenas graduacao,
sete possuem especializacdo e um possui mestrado.

7

B Graduado M Especialista Mestre Doutor P&s- Doutorado

Gréfico 2 — Questionamento sobre o nivel de formacdo dos professores de
Matematica. Fonte: Autoria Prdpria.

No Grafico 3 abaixo, apresenta-se a periocidade de acesso dos
professores na internet com a intencdo de buscar novos recursos
pedagdgicos para as suas aulas. Nenhum professor marcou que ndo
acessa a internet para tal, dois outros marcaram que acesso ao menos
uma vez por bimestre e os demais cinco marcaram que acessam pelo
menos uma vez ao més. Desses 5, um marcou que acessa a0 menos
uma vez na semana e outro que acessa mais de uma vez na semana.

10 2
‘o
5
H N3o B Uma vez ao bimestre
Uma vez ao més Uma vez na semana

Mais de uma vez na semana

Grafico 3 — Questionamento sobre o habito na busca de recursos
tecnoldgicos para as aulas. Fonte: Autoria Prdpria.
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O Grafico 4 demonstra que cinco professores utilizam sites de
busca para procurar recursos e quatro acessam sites especificos para
a busca de novos recursos. Os sites de busca, como o Google,
permitem a localizagao e o acesso a outros sites a partir da palavra-
chave usada na busca, podendo, assim, apresentar uma infinidade de
sites a respeito de um determinado tema pesquisado. Em relagao aos
sites especificos consultados, os seguintes foram citados pelos
professores: o site S6 Matematica, o site Portal dia a dia pertencente a
Secretaria de Educagdo do Estado Parand, a plataforma de videos
YouTube e o site Wikipédia. Os dados podem ser visualizados abaixo.

® Nunca Utiliza buscadores Acessam sites especificos

Gréfico 4 - Questionamento sobre os sites para a busca de recursos para as
aulas. Fonte: Autoria Prdpria.

A quinta questdo foi solicitada, pois, na busca de escolas que
participariam do projeto, constatou-se que muitos professores
lecionavam ndo apenas a disciplina de matematica, mas também as
disciplinas de Ciéncias no ensino fundamental I, além de fisica e
quimica no ensino médio. Sendo essa a justificativa para o foco
somente nas informacOes sobre a disciplina de matematica. Dos 9
professores, 7 buscam recursos tecnoldgicos para serem usados em
suas aulas e somente dois nao buscam.

De acordo com Belloni (2005), o professor € a principal figura no
processo de “modernizacdo” da escola, pois é o mediador entre as
praticas pedagdgicas e o conhecimento. Com o resultado desta
questao, pode-se observar que o interesse e a aceitacao em participar
da pesquisa esta relacionado ao atrativo de buscar e aprender a
manusear recursos tecnoldgicos para as suas aulas.
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B Sim = Nao

Gréfico 5 — Questionamento sobre a busca de recursos especificamente para
a disciplina de Matemédtica. Fonte: Autoria Prépria.

Devido a liberdade de poder marcar mais de uma alternativa na
questdo 6, os resultados foram organizados numa tabela que pode ser
verificada abaixo:

Op¢ao marcada pelo Professor Quantidade de
marcagoes
Download de atividades gratuitas para serem 8
utilizadas nas aulas
Noticias sobre as TIC 6
Cursos que tratam de TIC 6
InformacgGOes sobre programas e aplicativos para 5

serem usados no ensino da Matematica
Todas essas informagoes

Contato do desenvolvedor em caso de duvidas ou 3
problemas

Imagens de atividades sendo realizadas pelos alunos 2
Agenda com eventos relacionados a drea de 2

Matemédtica e TIC
Tabela 1 - Tipo de Informagao. Fonte: Autoria Prépria.

A resposta com maior frequéncia é a respeito de download de
atividades gratuitas que podem ser utilizadas em salas de aula, o que
revela o interesse dos professores por atividades diferenciadas, mas
que ja estejam prontas. A frequéncia com que as alternativas Noticias
e Cursos aparecem, pode servir para mostrar a importancia dada pelos
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professores a formagdes que envolvam os assuntos de Tl e leitura de
noticias que dao foco aos recursos tecnoldgicos.

Depois vem a alternativa que corresponde a busca por
informacdes acerca dos softwares disponiveis e que podem ser usados
no ensino da matemdtica. Entende-se que tais informagbes sdo
essenciais, pois sem referenciais e as instru¢cdes para o manuseio das
ferramentas se torna invidvel para o professor levar para a sala de aula,
é fundamental que o professor saiba se é confidvel, eficaz, qual o
grupo adequado que pode ser aplicado, como funciona etc..

A etapa segundo se configurou como uma apresentagdao
detalhada do site Tecnomatematica para os professores, onde todos
os recursos do site foram apresentados e explicados. Além de textos
informativos, educativos e cientificos referentes as TIC e o ensino de
matemdtica, o site oferece diversos softwares para download
gratuitos, sendo eles: 1) TuxMath, jogo indicado para auxiliar na
resolucdo de operacdes matematicas; 2) CmapTools, o qual é usado
para a constru¢cdo de mapas conceituais ou mentais; 3) XLogo,
programa para o desenvolvimento de atividades a partir da linguagem
LOGO; 4) Régua e Compasso, o qual é utilizado para o estudo de
geometria dinamica plaba; 5) Geogebra que permite o estudo de
contetidos relacionados a geometria, fun¢des e algebra; e 6) JClic,
aplicativo que pode ser usado para a construcao de atividades
educacionais digitais de qualquer assunto. O layout da tela inicial do
site Tecnomatematica pode ser verificado abaixo.

TR

P Ty we o s a Bg

BB v A C Noti Downloads T
BB MATEMATICA  Zomer, . Dol Dowlenle

Ensino de Matemética e Informitica

wpens Contato
i | &

A Tecnologia

Como Sua Aliada No Processo de
Ensino-Aprendizagem da

Matematica!

Figura 1 - Tela inicial do site Tecnomatematica. Fonte: Print Screen do
site Tecnometmatica.
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Cada software foi apresentado para os professores, bem como
suas funcdes e especificidades. Todavia, o aplicativo escolhido
especificamente para o desenvolvimento da pesquisa de mestrado,
conforme mencionado anteriormente, foi o JClic, pois se trata de um
software mais flexivel em que os professores podem eles mesmos
criarem exercicios a partir das ferramentas disponibilizadas pelo
programa. Essa liberdade possibilita que o professor assuma o papel
de agente na constru¢do do seu conhecimento e nado pegue
simplesmente pronto, o que por sua vez permite que os alunos
também assumam o mesmo papel de agentes do seu conhecimento
ao possibilitar que eles também criem atividades relacionadas aos
contetidos da disciplina. A seguir o layout do software JClic.

Ligue as figuras com suas fragoes

Parabéns!l Vocé concluiu a atividade com sucesso!!

Tente Novamente

Figura 2 - Layout do software JClic. Fonte: Print Screen do software JClic.

Uma vez que o site Tecnomatematica foi apresentado, bem como
todas as ferramentas nele disponibilizadas de forma gratuita, outro
questiondrio foi aplicado para que os professores avaliassem a
importancia de tais orientacbes para o uso das TIC. O segundo
questiondrio foi composto por 9 questdes, cujos os enunciados sdo: 1)
O layout do site apresenta uma aparéncia de que tipo:; 2) A distribuicdo
das informac¢des e menus na pagina inicial tem acesso:; 3) O menu de
Noticias possui informacSes de seu interesse?; 4) O menu de
downloads possui materiais que podem auxiliar em suas aulas?; 5) Vocé
utilizaria esse site como referéncia na busca de tecnologias para serem
usadas nas aulas de matematica?; 6) Vocé faria um curso de
aperfeicoamento ou extensdo utilizando o site Tecnomatematica?; 7)
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Dos cursos a seguir qual vocé gostaria de fazer? (Pode marcar mais de
uma opcao); 8) O site atendeu suas expectativas:; 9) De modo geral
como vocé avalia o site Tecnomatematica:.

Para Radfahrer (1999), o layout de um site deve ser muito bem
planejado, pois tem de mostrar com clareza a missao e o objetivo para
o qual foi desenvolvido. Nesse sentido, o Grafico 7 revela que a
organizacdo das informagdes no layout do site Tecnomatematica foi
realizada de forma que todos os professores conseguiram
compreender a proposta inicial do site.

HRuim mBoa [ Otima

Gréfico 7 — Questionamento sobre a aparéncia do layout. Fonte: Autoria Prépria.

Os resultados encontrados na questdo 2 reforcam os da questao
anterior, ja que nenhum dos professores marcou a op¢ao dificil, mas
sim as alternativas facil ou médio. Para a programacao do site, teve-se
o cuidado de inserir todo 0 menu no topo da pagina, uma vez que é o
primeiro elemento que algum individuo visualiza ao acessar algum site,
s6 depois, geralmente, que a pessoa rola o site e procura mais
informagdbes além do menu. As cores utilizadas na construgao do site,
bem como as imagens escolhidas, visam tornar o ambiente virtual mais
agradavel e de facil aceitagao.

7
| Dificil Médio Facil

Grafico 8 — Questionamento sobre a distribui¢do das informacgdes e
menus na pagina. Fonte: Autoria Prépria.
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Em relacdo a questdo 3, os resultados obtidos ndo foram
colocados num gréfico, pois todos os professores responderam a
alternativa Sim, entre Sim e N&o. Ou seja, as informac¢des contidas e
disponibilizadas pelo site sdo de interesse dos professores. Alguns
professores verbalizaram que a possibilidade de encontrar noticias
atualizadas sobre o uso das TIC no ensino de matemédtica oferece mais
op¢des na hora de planejar um conteddo para ser abordado em sala de
aula, isto é, contribui para ampliar seus préprios conhecimentos.

A quarta questao se preocupou em saber se os aplicativos contidos no
site e apresentados para os professores poderiam auxilia-los em suas aulas.
Os 9 responderam Sim, entre al op¢des Sim e Ndo. E sobre a questdo 5 a
respeito da utilizacdo do site como referéncia na busca de tecnologias para
serem usadas nas aulas de matemadtica, todos também Sim, entre,
novamente, as alternativas Sim e Nao. Sobre essa questao, os professores
comentaram a importancia de uma pagina que concentre vdrias
informagdes relacionadas ao uso das TIC na matemdtica, funcionando
como um norte para os profissionais da drea. A sétima questdo investigou
se os professores teriam interesse em participar de um curso de
aperfeicoamento ou extensdo usando como base o site Tecnomatemética.
Os 9 professores marcaram a alternativa Sim, entre Sim e N&o.

A Tabela 2 revela os cursos assinalados pelos professores que eles
gostariam de fazer, lembrando que nessa questdo eles poderiam marcar
mais de uma alternativa. Os dados podem ser observados abaixo.

Quantidade de

Op¢ao marcada pelo Professor Marcag¢bes
N3o gostaria de fazer nenhum curso 0
TIC no Ensino da Matematica 7
Ferramentas para produzir atividades
Matemdticas 8
Aprendendo a trabalhar com o Software Geogebra 5
Aprendendo a trabalhar com o Software Régua e
Compasso 3
O uso do Celular e Tablet na disciplina de
Matematica 4
O Software Tux Math e o Ensino da Matematica 5
Outro Curso 2

Tabela 2 — Op¢bes de cursos. Fonte: Autoria Prépria.
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A opcdo mais marcada foi: “Ferramentas para produzir atividades
Matematicas”, na qual o software JClic se encaixa, ja que permite que
a pessoa crie atividades com qualquer conteddo matematico ou de
qualquer outra disciplina. Outra op¢ao de curso com mais marcagdes
foi acerca das TIC no ensino de matematica, pois muitos verbalizaram
que possuem grande interesse de fazerem uso, porém ndo possuem
conhecimento e formacdo para isso. Sobre o uso do celular foram
feitas algumas ressalvas oralmente pelos professores, pois, segundo
eles, a maior dificuldade encontrada é a de manter o aluno focado na
atividade proposta sem desfocar para outras fungdes e recursos que
os celulares dispdem, tais como jogos eletrdnicos.

Os resultados encontrados na questao 8 foram positivos, uma vez
que todos responderam que o site Tecnomatemadtica atendeu suas
expectativas. Os professores argumentaram que isso se deve ao fato
de todo o trabalho de pesquisa realizado para a constru¢do do site e
pela apresentacdo detalhada de todos os seus recursos e fungdes.

O Grdfico 9 mostra os dados obtidos com a questdao 9. Os
resultados a respeito da avaliacdo do site Tecnomatemadtica foram
positivos e podem ser verificados abaixo.

M Excelente ® Otimo Bom Razoavel Ruim

Gréfico 9 — Questionamento sobre a avaliacdo geral do site. Fonte: Autoria
Prépria.

As duas proximas etapas consistiram em conhecer mais
profundidade o software JClic para que pudessem criar atividades. Foi
proposto que antes de criarem tais exercicios com as ferramentas do
programa, que eles elaborassem um roteiro com todas as informacoes
que a atividade iria apresentar. Os roteiros foram construidos a partir
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de tais passos: 1) titulo do projeto; 2) autores; 3) tipo de atividade; 4)
nome da atividade; e 5) descricdo da atividade. Alguns professores
apresentaram dificuldades iniciais na criacdo da atividade, pois para
isso era necessario imaginar como ela iria funcionar. Contudo, todos
no final foram capazes de concluirem as atividades. Para ilustrar, uma
das atividades criadas solicitava que o aluno ligasse a figura com a
fracdo que elarepresentava. Atividade que pode ser observada abaixo.

|4 Ligue as fracdes [teste] - JClic test player X

1
5

1
3

(D[ eD >
- )

« » N

? O icic

Ligue as figuras com suas fragoes n 0 4
[Actividada om axacicia

I
Figura 3 — Atividade criada no software JClic pelo professor JB. Fonte: Print
Screen do software JClic.

ApOs a criacdo das atividades, os professores testaram entre si
cadaumadelas. O que possibilitou troca de ideias e opinides entre eles.
As atividades seriam disponibilizadas no site Tecnomatematica, pois
foram aplicadas posteriormente com os prdéprios alunos. Uma das
professoras sinalizou que o ideal seria a criagdo de um projeto com
vdrias atividades para cada contetddo programatico, pois ela acreditava
que ao resolver varias atividades os alunos poderiam assimilar melhor
os conteudos ensinados.

A avaliagdo final consistiu em duas perguntas abertas, sendo elas:
1) Como o site Tecnomatematica pode colaborar com os professores
que querem utilizar as TIC no ensino da Matematica?; e 2) Relate como
foi a experiéncia de usar o site para criar atividades sobre o contetido
de fra¢bes usando o software JClic como ferramenta. As avalia¢bes
obtidas foram positivas e as TIC se mostrou como ferramentas
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facilitadoras para o processo de ensino-aprendizagem do aluno nas
aulas de matemadtica, na visdo dos professores.

Um dos professores, o professor RMJ, respondeu que “o site
pode contribuir com os professores de forma positiva, uma vez que,
existem informagbes, programas, downloads para contribuir no
enriquecimento sobre as TICs na vida pessoal e profissional de um
professor”. A professora MVF reforca tais apontamentos do colega ao
argumentar que:

O site contém vdrias informag6es importantes para que os professores
fiquem atualizados, softwares e utilizem materiais relacionados as novas
tecnologias. E uma ferramenta importante para que os professores
tenham uma referéncia de onde buscar contetdos confidveis para
poderem ensinar Matemadtica.

Novamente, os professores ressaltaram a necessidade e a
importancia de haver materiais reunidos num unico site para que
possam consultar, pois, embora existisse o interesse em buscar sobre,
nao conheciam como realizar essa pesquisa, por onde comecar, qual
caminho seguir, sem nenhuma referéncia, especialmente para os
professores que pertencem a uma geracao que as TIC ndo eram
populares ainda. Outro ponto importante é que além de ndo saberem
como e onde pesquisarem sobre, hd também a dificuldade referente
ao processo de download, instalacdo e interacdo com programas e
sites desconhecidos.

Na questdo 2, o professor RMJ destacou o que Freire (1996) e
D’Ambrosio (2010) defendiam, sobre o aluno assumir o papel de
agente do seu préprio conhecimento. Nas palavras de RMJ:

A experiéncia foi muito boa, uma vez que somos nds os proprios autores
das atividades, serve também para testar os nossos conhecimentos. Este
software foi muito importante, até mesmo para a gente lembrar e
desenvolver melhoras nas nossas atividades dentro da sala de aula.

Os professores trouxeram também em suas respostas a discussao
a respeito da necessidade constante de formagao para o uso das TIC,
pois a maioria ndo conhece nenhum programa, nem onde encontrar e
muito menos como utiliza-los. Sendo assim, a valoriza¢do e a formacao
continuada do professor necessita ser frequente, pois ajuda a realizar
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pontes entre as areas de conhecimento em que atuam e as diversas
ferramentas que sdo criadas e disponibilizadas na internet.

Considerag6es finais

As Tecnologias da Informagdo e Comunicac¢do (TIC) se tornaram
indispensdveis na atualidade por consequéncia de inimeros fatores.
Todavia, a sua insercao ainda encontra dificuldades em vdrios setores,
dentre eles destaca-se o contexto educacional, para o qual este
trabalho chamou a atencao. A maior dificuldade encontrada se refere
ao fato de que muitos educadores vieram de uma geracao anterior a
popularizacdo das TIC, sendo assim nao possuem o conhecimento
necessario para manusea-las adequadamente.

Nesse sentido, os resultados obtidos por meio desta pesquisa
reforcam justamente tais dificuldades, porém, com ressalva as
limitagbes deste trabalho, o qual se refere ao seu alcance por se tratar
de uma amostra pequena que torna a tarefa de construir
generalizagdes delicada, demonstrou que o investimento na formagao
continuada de professores é vidvel quando se refere a questdo das TIC.
No inicio das aplicacbes com os professores, muitos tiveram
dificuldades iniciais, mas a partir do momento em que passaram a ser
instruidos, orientados e capacitados adequadamente, todos foram
capazes de utilizar as ferramentas como o software JClic, criando
atividades para que fossem aplicadas posteriormente com os alunos.
O uso das TIC pode funcionar como uma alternativa valiosa para o
ensino de matematica, possibilitando que o aluno assuma cada vez
mais o papel de agente do seu préprio conhecimento, atualizando,
assim, metodologias ultrapassadas que tendem a dificultar mais ainda
a aprendizagem de uma disciplina que naturalmente j& se mostra
complexa para os alunos.
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17. O ESTAGIO SUPERVISIONADO NUM CURSO DE PEDAGOGIA:
PERCEPCOES, ACOMPANHAMENTO E O DESAFIO DA
PRAXIS PEDAGOGICA

Juliana Telles Faria Suzuki
Jodo Vicente Hadich Ferreira

Contexto inicial

O estagio supervisionado € um componente curricular
obrigatdrio nos cursos de formacao de professores. A lei n° 11.788, de
25 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008), normatiza o estagio dos
estudantes definindo-o como um ato educativo escolar
supervisionado a ser desenvolvido no ambiente de trabalho. Dessa
forma, a lei estipula a necessidade do acompanhamento do estagio
com a finalidade de assegurar o didlogo entre a teoria apreendida e a
pratica realizada nas escolas-campo de estagio.

Evidentemente, essa proposi¢ao do didlogo entre a teoria e a
pratica ndo parte, no nosso entendimento, da dicotomizacao entre
ambas. Reconhecidas suas especificidades, acreditamos ndo caber
aqui o fortalecimento da interpretacdo equivocada e rancosa de
prevalecimento da teoria sobre a pratica para alguns ou, na
contrapartida, da pratica sobre a teoria para outros. Poderiamos
tributar tal concepcdo como fruto de anos de estabelecimento da
desvinculacdo de uma em rela¢do a outra no imagindrio de muitos
profissionais e do senso comum.

Certamente é um dilema que, apesar de abrandado em parte nos
ultimos tempos, apresenta-se sempre como um prejuizo na formagao
docente e na vivéncia cotidiana do educador se, em seu processo
formativo ndo se constituiu a compreensdo da prdxis como real
proposicao do exercicio e da vivéncia profissional. Dicotomizadas,
teoria e pratica apresentam-se ndo como intrinsecas em sua relagao,
mas apenas, como percep¢ao de uma limitada compreensao do
fendmeno que desconsidera que uma, sem a outra, perde seu
significado enquanto condicdao da existéncia humana. Ater-nos-emos a
esta questdo mais a frente.
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Partindo desses apontamentos iniciais, o presente trabalho é
fruto doincémodo que se estabeleceu ao longo do tempo no processo
de construcdo e discussao das ultimas proposi¢ées do Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UENP - Universidade Estadual
do Norte do Parand, Campus de Cornélio Procdpio. O problema que se
apresentava basicamente remetia-nos a busca da compreensao, e dos
motivos, da forma como vinha sendo realizado o acompanhamento
dos estdgios supervisionados obrigatdrios no Curso de Pedagogia em
questdo.

Apresentada tal demanda, exigiu-se de nossa parte levantar de
forma mais especifica como ocorreu a organizacio e o
acompanhamento dos estdgios supervisionados no Curso de
Pedagogia desde a sua implantacdo. Atrelado a este objetivo tornava-
se necessario discutir também os desafios para a efetivacdo do
acompanhamento do estdgio supervisionado na universidade em que
se encontra inserido o Curso de Pedagogia.

Este segundo objetivo se apresentava como inevitavel devido a
uma pequena variedade de entendimentos e interpretac¢fes a que se
submetia o estdgio do referido curso, considerando que nem sempre
as regulamentacdes institucionais conseguem contemplar todas as
especificidades das diversas dreas de formacao.

Portanto, para alcancar tais objetivos, foi realizada uma pesquisa
documental em fontes primarias por meio de dados fornecidos pela
Pré-reitoria de Graduacdo (PROGRAD) da Universidade Estadual do
Norte do Parand (UENP) e pelo acervo local do Campus de Cornélio
Procdpio, os quais registraram o percurso do Estagio Supervisionado
no Curso de Pedagogia desde a sua implantacao, no ano de 1966, até
os dias atuais.

De acordo com Gil (2008, p.46), “os documentos constituem
fonte rica e estdvel de dados” subsistindo ao tempo e proporcionando
uma importante fonte de dados em pesquisas de natureza histdrica.

Dessa forma, para compreender melhor o objeto de estudo,
foram levantados e analisados documentos como: projetos de
constitui¢ao e alteragdes do Curso de Pedagogia, Regulamentos de
Estagio e Regimentos universitarios.

Neste contexto todo, em processo de reformula¢do e proposicao
de um novo Projeto Pedagdgico de Curso na Pedagogia a partir de
2016, concomitante as provocac¢des da Resolucdo 02/2015 do CNE -
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Conselho Nacional de Educagdo buscou-se avangar nos estudos e
proposicdes para a drea de Estagio que, no entendimento dos autores,
é fundamental na perspectiva formativa dos futuros docentes.

Alguns fundamentos tedricos e justificativas

Na atualidade, entende-se que a formagdo profissional de um
professor é um processo que envolve a compreensdo das situagdes
concretas que se produzem nos contextos escolares onde ele atuara.
Por essa razao, o estagio supervisionado nas escolas-campo constitui
um [6cus importante que possibilita a reflexdao sobre a realidade
escolar, seus determinantes histdricos e possibilidades de intervengao.

Para tanto, Pimenta & Lima (2015) destacam a necessidade de
conduzir o estdgio de forma que ele ndo se restrinja a imitacao de
modelos docentes ou a execucao de técnicas isoladas. Para as autoras,
tais perspectivas produzem equivocos na formagao profissional que
reforcam a existéncia de uma pratica sem teoria ou de uma teoria sem
pratica. Eis o problema da prdxis novamente.

Por essa razao, € necessaria a discussao acerca da concepgao de
estadgio em um determinado espago. As atividades de estagio
supervisionado ndo traduzem apenas um fazer educativo, mas
evidenciam as opcdes, interesses e preocupagdes formativas de um
determinado grupo. Como Zabala (1998, p. 27) afirmou: “por tras de
qualquer proposta metodoldgica se esconde uma concep¢ao do valor
que se atribui ao ensino, assim como certas ideias mais ou menos
formalizadas em relacao aos processos de ensinar e aprender”.

E interessante destacar que € igualmente importante a reflexdo
sobre a pratica docente “para que as problematicas existentes no
interior das escolas aflorem aos olhos dos alunos, viabilizando uma
andlise da realidade a luz da teoria discutida em sala de aula” (SILVA,
2011, p.10).

O estagio supervisionado é 0 momento em que o académico tera
que lidar com situa¢bes concretas, trazendo para o debate formativo
algumas inquieta¢des, problematiza¢des, duvidas e descobertas,
realizando um movimento de acdo, reflexao e acdo, sucessivamente,
que ird redimensionar a sua prdxis. O espaco/tempo destinado as
orienta¢des favorece a articulacdo entre a teoria e a pratica. Nesse
momento busca-se a superacao da ideia de que o estagio nas escolas
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é uma atividade pratica e a sala de aula nas universidades, uma
atividade tedrica. Apresenta-se aqui exatamente a contraposicao a
dicotomiza¢do que se estabelece muitas vezes entre a teoria e a
pratica no imagindrio do senso comum ou na percep¢do de alguns
profissionais da educacdo. E evidente que isto ndo é tarefa facil, ou
seja, a articulacdo entre a teoria e a pratica para a superacdo deste
equivoco que comete quem defende uma concepgdo dissociativa.

Neste sentido, o0 acompanhamento do Estagio Supervisionado,
por meio do orientador, é fundamental. Uma vez que, em parceria com
os demais professores, é possivel transformar os momentos de
supervisdo em campo de aprendizagem. Por isso, pensar a figura do
supervisor de estagio sem presenca fisica no campo da pratica - escola-
campo -, mesmo que realizando um "acompanhamento a distancia",
parece-nos inconcebivel.

A partir deste elemento principalmente, situa¢ao paradoxal que
estava estabelecida no Curso de Pedagogia do Campus de Cornélio
Procdpio por condi¢des que, de certo modo, se davam por limites
institucionais de determinado momento ou compreensao histdrica da
realidade vivida até entdo, é que se reacenderam discussdes a respeito
do Estagio.

Contribuiu para tal fato o processo de reorganizacao do Projeto
Pedagdgico do Curso e a entrada de novos professores, advindos dos
ultimos concursos realizados no Estado do Parand, o que permitiu a
ampliacdo do grupo de reflexdo no Colegiado e do escopo de
entendimento sobre a forma¢do docente. Neste contexto também
novas resolugdes, reformulagdes e discussdes oriundas de érgdos ou
representacdes governamentais e de classe na drea da Educacao,
provocavam e reforcavam a questdo do estagio como fundamental
para todo o processo formativo dos futuros docentes. Evidentemente,
sem desconsiderar todas as demais questfes prementes que se
apresentavam na perspectiva da formacdao docente em todo seu
conjunto.

Entretanto, ampliar a carga horaria de estagio e estabelecer uma
condicao que possibilitasse o acompanhamento dos estagios nas
escolas era fundamental. Para tanto, lutar por e, se possivel, criar
mecanismos que possibilitassem superar os limites institucionais,
principalmente, fazia-se necessario. E fato, encontravam-se também
limites culturais estabelecidos ao longo dos anos por diversos motivos
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que, certamente, atenderam as condi¢Ges objetivas de um
determinado momento, mas que na condicdao de melhora do curso e
das adequagbes necessdrias dentro de novas normatiza¢des ja ndao
encontrava mais aceitagao.

Neste processo ganhava forca ainda, a tese de que, além da
necessidade do estagio ser supervisionado in loco, apresentava-se
como fundamental também que fosse realizado apenas em Cornélio
Procépio, cidade sede do Curso de Pedagogia. Isto, per si, ja resolveria
boa parte do problema do acompanhamento que se ampliava com a
possibilidade que existia do estagio ser realizado em outras cidades da
regiao.

Para complementar, adequava-se tal condicdo ainda a uma
realidade que estad contemplada na maioria das universidades, a saber,
que cabe aos académicos deslocarem-se para o campo de estagio na
cidade da instituicdo e ndo o contrdrio.

Apesar de algumas dificuldades que poderiam se apresentar para
as académicas da Pedagogia, logisticamente e estrategicamente,
primando pela qualidade da formagdao de futuros docentes, todo
conveniamento com as escolas e o deslocamento dos professores
supervisores se daria de forma mais produtiva e qualitativa nesta
condigdo.

Tornava-se mais claro que ndo caberia a "instituicao" deslocar-se
para as mais diversas localidades e regibes para atendimento das
especificidades, mas ao contrdrio, as académicas que ja haviam feito a
opcao por estudar em determinado campus da universidade, a
responsabilidade por cumprir de forma integral a sua formacao.

Nao se tratava, portanto, de questdo de insensibilidade ou falta
de compreensao das diversas realidades dos académicos e das
condi¢bes da regido no entorno da Universidade, mas de tentar
avancar na constituicdo de um curso de maior qualidade e que
possibilitasse a realizacao do estagio em sua integralidade e nao de
forma comprometida. Implicaria também, é fato, em mudanca de
cultura.

Nesta perspectiva, compreendia-se e confirmava-se que o
cumprimento do estagio obrigatério com o acompanhamento do
professor supervisor era fundamental e sua organizagao prévia, com
certeza, facilitaria tratar e dirimir os problemas que se apresentassem.
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O tempo demonstraria que, apesar de alguns minimos casos
resolvidos pontualmente, a proposicao fora acertada. Acreditamos
que isto ficard mais claro na sequéncia da discussao.

Breve memdria e alguns apontamentos

O Curso de Pedagogia na Universidade Estadual do Norte do
Parana (UENP), Campus Cornélio Procdpio, teve sua primeira oferta no
ano de 1966 e até os dias atuais busca uma formac¢do que articula
teoria e prética. Para tanto, no decorrer de sua histdria, a organizacao
e as estratégias de acompanhamento dos estagidrios se deram de
formas variadas.

Inicialmente, a maior parte da carga hordria de estdgio era
destinada a observacdo e registro documental das atividades
escolares, ndo se constituindo em praticas efetivas dos estudantes nas
escolas. Foi a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacao Bdsica, em nivel superior
(BRASIL, 2001), que surgiram discussdes no sentido de levar o
estudante a vivenciar a pratica de estagio a partir da segunda metade
do curso “reservando-se um periodo final para a docéncia
compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacao,
preferencialmente na condicdo de assistentes de professores
experientes” (BRASIL, 2001, p. 1).

Tais apontamentos legais suscitaram a necessidade de repensar o
projeto de estagio do Curso de forma a realinhar as parcerias entre a
escola basica e a universidade bem como as estratégias de
acompanhamento e orientagdo dos estudantes. O Curso de Pedagogia
da UENP trouxe para suas discussdes essas preocupacdes, culminando
na reorganizacdo do projeto de Curso e, a partir do ano de 2006,
repensando os estagios de forma que os académicos permanecessem
mais tempo nas instituicdes de educacao basica.

No entanto, tais medidas ndo foram plenamente adotadas em
razdo das dificuldades impostas pelo contexto educacional e
institucional da época. Desde o inicio e até os dias atuais a UENP
atende, em sua grande maioria, académicos oriundos do norte do
Estado do Parana e regido sul do Estado de Sao Paulo que trabalham e
estudam. Essa realidade fez com que o Curso de Pedagogia, naquele
momento, permitisse que os estudantes realizassem o estagio em sua
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cidade de origem, o que impossibilitava o acompanhamento das
atividades pelo docente da UENP. Neste contexto, ndo se dispunha de
condicdes objetivas de trabalho, como o seguro, por exemplo, para
fazer supervisdao em outras cidades, ocasionando prejuizos a formagao
profissional do académico.

No ano de 2009 houve uma ampliacdo no quadro docente do
Curso de Pedagogia da UENP, o que contribuiu com a discussdo da
formacdo ofertada. Assim, iniciaram-se novos debates sobre a
necessidade de readequar o projeto pedagdgico do curso,
destacando, entre outros, a necessidade de acompanhamento efetivo
nas atividades de estagio supervisionado.

Fruto das discussdes na época, a partir do ano de 2012, inicio do
novo PPC, definiu-se que todas as atividades de estdgio supervisionado
passariam a ser realizadas no municipio de Cornélio Procépio, mesma
cidade em que o Curso de Pedagogia é ofertado. Na base de
sustentacdo da discussdao e do consenso alcancado entendeu-se que
se possibilitariam, assim, condi¢des objetivas favoraveis para que os
docentes realizassem a supervisao de estagio in loco.

Essas mudancas, embora venham colaborando para a construgao
de uma cultura interinstitucional entre universidade e escola, ainda
enfrentam os desafios impostos pela realidade dos alunos que moram
em outras cidades e necessitam passar muitas horas em deslocamento
para realizarem as atividades de estagio. Isto ndo implica, entretanto,
numa necessidade de retroceder ao momento anterior, pois diante da
conquista efetivada, alguns poucos casos que tém demandado
atencdo especial tém sido resolvidos de forma favordvel
demonstrando que as condi¢des sdo para avangar.

Outro elemento importante é que, a demanda gerada pela
efetivacdo do acompanhamento fisico dos professores supervisores
abriu o espaco para outra conquista, discussao de longa data, que se
refere a carga hordria para este professor.

Com o novo PPC discutido a partir de 2016 e que se efetiva com a
implantacao a partir do ano de 2019, ha um avanco nesta questao,
apesar de ainda encontrarse aquém do adequado. Mas,
indiscutivelmente avanco, pois com a nova Matriz contempla-se o
reconhecimento da carga hordria especifica para os professores
ligados ao campo do estagio e comeca a se destacar
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institucionalmente a especificidade dos estdgios do Curso de
Pedagogia.

E algo que ainda ndo estd pleno de garantias, que demandar3
muita luta, pois estamos cientes das dissonancias que ocorrem entre a
burocracia institucional e a perspectiva formativa dos cursos. Mas tem
sido este o tdpico de pauta, a partir do estabelecimento do
acompanhamento do estagio in loco, ponto que tem avancado diante
do trabalho desenvolvido pela equipe envolvida e por um esforco
continuo de esclarecimento e demarcagdo das especificidades e
necessidades dos estégios da Pedagogia. E um caminho que tem sido
trilhado para o estabelecimento de um processo realmente formativo
das futuras professoras.

E fato, contudo, como se destacou em momento anterior desta
analise, que ndo significava apenas uma op¢ao técnica ou estratégica
de estabelecer simplesmente uma melhora da logistica para o
acompanhamento do estagio, mas inevitavelmente também, uma
mudanga de cultura. E isto, com certeza, é um processo muito mais
delicado e que exige um tempo de maturacdo tanto para as
académicas quanto para o corpo de professores do curso.

Neste sentido, ndo apenas a resisténcia das alunas num primeiro
momento, mas os préprios procedimentos arraigados ao longo dos
anos na estrutura do curso pela forma como ocorria a pratica do
estagio, seu acompanhamento ou as adaptagdes para sua efetivagao
em outras localidades, eram obstdaculos a superar.

Toda mudanga gera inseguranca, quando ndo medos ou
resisténcia consciente ou inconsciente de seus agentes e
participantes. Por isso, para além do estabelecimento normativo tem
se constituido também o exercicio de demonstrar ndo sd pela pratica
cotidiana, mas por processos de discussdo, argumentacao, formacao
e pensamento sobre o Estagio no Curso de Pedagogia, a importancia
dessas conquistas, seus desdobramentos e suas potencialidades. E isto
nao apenas intra-curso, mas também extra, no sentido da estrutura
institucional e do fomento das discussées em outras instancias que
apresentam carater supra institucional, como no Férum das
Licenciaturas.

Somos cdnscios, entretanto, da conjuntura que vivemos e dos
ataques constantes que tém sido desferidos contra a Educacdo, as
Humanidades e todo o processo formativo que provoque o

294



pensamento diante da conjuntura politica atual. Este é mais um
elemento diante dos desafios que ja se apresentavam. Por isso, apesar
de parecer uma obviedade falar em qualidade da formac¢do docente,
por exemplo, é imprescindivel que se mantenha em foco a questao.

Neste sentido, o que estava em jogo e permanece como base de
sustentacdo para todo o processo desencadeado &, no nosso
entendimento, a melhora da formagdo docente. Exige tal processo,
evidentemente, a proposi¢ao de elementos cada vez mais sustentaveis
que permitam a apropriagao daquela relacao ja destacada do didlogo
entre a teoria e pratica para a constru¢ao de uma efetiva prdxis
pedagdgica para as futuras licenciadas. Prdxis que implica,
indiscutivelmente, em uma vivéncia ética e politica, a partir de uma
perspectiva estética que se contraponha ao que estd dado apenas,
forcado como modelo ou padrdo. Uma prdxis de sujeitos histdricos,
construtores da histéria e ndo reprodutores. Formadores e nao
formatadores daqueles que estardo aos seus cuidados. Responsaveis
por contribuir para o processo de emancipacdo dos existentes e nao,
numa estética da destruicao que se apresenta, pelo embrutecimento
dos seres humanos.

Implantado e efetivado a partir do PPC de 2012, e reafirmado com
o novo PPC que iniciou em 2019, a realizacdo do Estagio
Supervisionado na cidade de Cornélio Procdpio e o acompanhamento
pelo professor orientador diretamente na escola-campo, tem se
constituido num processo de construcdao da cultura e do
entendimento da importancia de tal procedimento para a formacao
docente.

Como ja explicitado anteriormente, a opcao pelo estagio na
cidade sede do Curso de Pedagogia ndo significou a solu¢ao de todos
os problemas, mas implicou certamente, na possibilidade de avancar e
construir uma compreensdao melhor do préprio estagio curricular e da
suas potencialidades. Além disso, considerando o0s processos
necessarios de conveniamento com as escolas parceiras da Educacao
Bdsica e a facilitacdo para os deslocamentos do professor supervisor
para os locais de estagio das académicas, compreende-se a
importancia da decisdo tomada.

Atualmente, para atender a formacdo prevista nas diretrizes
curriculares do Curso de Pedagogia conforme Resolu¢do 01/2006 CNE,
o PPC apresenta a organizacdo do estagio obrigatdrio em trés
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modalidades, a saber: Formagdo do Gestor Escolar (140h), Acdo
Docente na Educagdo Infantil (130h) e A¢do Docente nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (130h).

Sobre a pracxis...

Pensar a questao da prdxis pedagdgica envolve, na perspectiva
que adotaremos, uma compreensao bdsica ndo s6 do pensamento de
Paulo Freire, mas também de percepcdes filosdficas sobre o conceito.
Como uma das grandes referéncias para pensarmos a relagdo entre
teoria e prética na educacdo, Freire e sua memdria tém sofrido no atual
momento politico persegui¢des ideoldgicas e descabidas. Por um lado,
por desinformagao ou ma intencdo de seus detratores e, por outro,
por falta de entendimento inclusive dos préprios educadores. Nao se
trata aqui de absolutizar o pensamento freireano para a educacao, o
que em si seria absurdo, mas de buscar nele elementos que nos
permitam abordar a questao da prdxis.

Neste sentido, partimos da tese de que a proposta de tal
compreensdo servird para fundamentar o entendimento de que a
dicotomizagdo da relagao entre a teoria e a pratica é exatamente o
oposto do que se deveria entender como prdxis na perspectiva
educacional. O que nao implica desconhecer suas especificidades e
preservar conceitualmente suas singularidades, mas compreender sua
imbricacdo. Por isso, também, a percepcdo a partir da filosofia.
Caminho que Freire percorreu.

Como nos esclarecem Streck, Redin e Zitkoski (2010, p. 36),
tratando de seu pensamento,

praxis € uma aplicacdo do método dialético, ultrapassando a visao
tradicional de Aristételes que a designava como sendo o oposto a teoria,
e a caracterizava como sendo uma atividade ou uma a¢ao. Paulo Freire
assume a visdo dos dialéticos modernos superando a separacdo entre
teoria e prdtica. Para ele ambas estdao estreitamente imbricadas,
podendo ser definidas como a atividade humana e social sobre uma
realidade concreta.

Neste sentido, desde os dialéticos modernos o avan¢o no campo

da fundamentacdo filoséfica, de que a prdtica ndo se separa da teoria
)
pode ser compreendida como elemento primordial para se pensaruma
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pedagogia que n3do seja meramente redentora ou reprodutora,
entendendo-se a partir disso, uma potencialidade transformadora,
como nos aponta Luckesi (2011, p. 68 - grifos nossos) em seu livro
Filosofia da Educagdo:

a tendéncia transformadora, que é critica, recusa-se tanto ao otimismo
ilusério, quanto ao pessimismo imobilizador. Por isso, propde-se
compreender a educacdao dentro de seus condicionantes e agir
estrategicamente para a sua transformacdo. Propde-se desvendar e
utilizar-se das prdprias contradi¢cdes da sociedade, para trabalhar
realisticamente (criticamente) pela sua transformacéo.

Ateoria e a prdtica sao elementos intrinsecos neste contexto, pois
a compreensdo encaminha para a a¢do. Acrescentamos ainda que,
diante da possibilidade da educacao poder ser compreendida dentro
de uma tendéncia transformadora, ndo messianica ou salvifica,
consideramos pensar o processo educativo em seu desdobramento
como condi¢do de emancipacdo e libertacdo.

Neste entendimento, pressupfe-se que a prdxis pedagdgica que
se constitua a partir de tal tendéncia seja coerente com esta
potencialidade. Isto implica no entendimento de que a educa¢do nao
é neutra, nem submetida pura e simplesmente a uma ideologia
dominante ou de que seja "critica" de tal forma que se mantenha
incélume aos contextos na qual esta inserida. Como nos esclarece
Paulo Freire (1996, p. 99),

Neutra, "indiferente” a qualquer destas hipdteses, a da reproducao da
ideologia dominante ou a de sua contesta¢do, a educagdo jamais foi, é,
ou pode ser. E um erro decreta-la como tarefa apenas reprodutora da
ideologia dominante como erro é tomd-la como uma forca de
desocultagdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras
dificuldades. Erros que implicam diretamente visdes defeituosas da
Histdria e da consciéncia.

Portanto, pensar a educacdo submetida e prostrada por um lado
diante de um sistema dominante, ou salvadora e capaz de resolver os
problemas do mundo, por outro, é quimera de propostas pedagdgicas
que enveredam numa critica pela critica ou, no seu inverso, por um
missionarismo despolitizante diante da realidade e da Histdria.
Desvinculam-se da percepcao de que a prdxis pedagdgica tem uma
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dimensdo politica e que implica em pensar o processo formativo ndo
s6 do educador, mas também do educando. Significa emancipagdo e
libertacdo de ambos. E uma méo de duas vias. Deste modo, a

praxis assume uma dimensdo histérica que busca compreender o
homem e o mundo em permanente processo de transformacdo. A acdo
do homem sobre o mundo a partir de sua compreensdo origina uma
forma de ser intrinsecamente ligada ao pensar. A préxis torna-se um
produto sdcio-histdrico préprio do homem consciente que faz da sua
presenca no mudo uma forma de agir sobre o mesmo (STRECK; REDIN;
ZITKOSKI, 2010, p. 327).

O desafio da prdxis pedagdgica, neste processo, implica numa
percepcao dialética da existéncia em que é preciso compreender os
homens como seres da prdxis, ndao como meros espectadores ou
reprodutores de uma realidade determinada, como nos explicita o
pensamento freireano:

Desta maneira, comegaremos reafirmando que os homens sdo seres da
praxis. Sao seres do quefazer, diferentes, por isso mesmo, dos animais,
seres do puro fazer. Os animas ndo "admiram" o mundo. Imergem nele.
Os homens, pelo contrario, como seres do quefazer "emergem" dele e,
objetivando-o, podem conhecé-lo e transformd-lo com seu trabalho
(FREIRE, 2011, p. 167).

Por isso, pensando na formacao de professores e na constitui¢cao
dos estdgios curriculares dentro do curso, torna-se claro para nds a
indissociabilidade entre teoria e prdtica e sua compreensdao como
fundamental por aqueles que optaram por tal profissdo. A vida
docente ndo se constitui pela perspectiva de aplicacao de "férmulas"
aprendidas na academia em um espaco restrito chamado sala de aula.
E um processo dinamico, politico, ético e estético, que se fundamenta
numa busca epistemoldgica constante, num movimento ad infinitum
de inter-relacdo entre a acdo-reflexao-acdo. Movimento em que ndo se
distingue necessariamente o inicio e o término de um sobre o outro,
mas onde um alimenta o outro a todo instante como duas pecas de um
mesmo motor, sem as quais em co-existéncia este nao funcionaria.

Para enriquecer nossa compreensdao destacamos a seguinte
reflexdo de Paulo Freire em sua Pedagogia da autonomia (1996, p. 39):
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Por isso é que, na formac¢dao permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préoxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessdrio a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.
O seu "distanciamento" epistemoldgico da pratica enquanto objeto de
sua andlise, deve dela "aproxima-lo" ao maximo. Quanto melhor faca
esta operagdo tanto mais inteligéncia ganha da prdtica em andlise e
maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da ingenuidade
pela rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo como estou
sendo e percebo a ou as razdes de ser porque estou sendo assim, mais
me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica.

Portanto, na constituicao de uma prdxis pedagdgica coerente nao
é a preocupacdo técnica que prevalece e, nem tdo pouco, um
espontaneismo que deve se manifestar. Ndo é o prevalecimento da
teoria, nem a absolutizacdo da pratica em detrimento desta. E a
conjugacdo de ambas que possibilita a transformacdo. Neste
entendimento, como nos esclarecem Streck, Redin e Zitkoski (2010, p.
325), sobre o pensamento de Paulo Freire, sua obra

é impensdvel sem a relagdo estreita que se estabelece entre a teoria, no
seu sentido originario entre os gregos, e a pratica educativa, entendendo
todo o ato educador como educativo. Praxis pode ser compreendida
como a estreita relacdo que decorre desta compreensao levando a uma
agao transformadora.

Por isso, ainda em acordo com o entendimento freireano a partir
da concepcao de prdxis aqui desenvolvida corroboramos também a
ideia de que

O ato verdadeiramente educativo torna o educando senhor de sua
palavra, mas necessariamente conduz a uma transforma¢do do mundo
onde sobrevivem rela¢bes sociais de dominagdo. A a¢do é, portanto,
uma libertacdo da consciéncia, mas posteriormente é uma libertacao
social, gerada por um pensamento dinamico numa sociedade assumida
como em mudanga e devenir permanente (STRECK; REDIN; ZITKOSKI,
2010, p. 326).
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Neste sentido, o processo de formac¢ao docente ndo implica numa
absolutiza¢do da técnica ou dos métodos, considerando-se que estes
sao complementares na compreensao de um todo. Sao meios para se
realizar o necessdrio, que implica numa finalidade e ndo numa
estratégia economicista em que se trocam os fins pelos meios. O que
estd em consideracao € a educagao como processo de humanizagao,
de favorecer e proporcionar as condi¢fes para a vocagao ontoldgica
do homem que, como nos provoca Paulo Freire (2011), é vocacdo para
0 ser mais e nao para o ser menos. Portanto,

A educacdo deve partir da realidade para compreender o homem e ser
posta a seu servico. Ndo pode ser reduzida a um conjunto de técnicas. O
objetivo principal é a compreensao e a interpretacao do papel de cada
educando no mundo. Sua agdo se torna um ato politico porque ela
mostra ou ela oculta a realidade (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p.

326).

Suscetivel a duplicidade citada acima, a educacao pode desvelar
ou ocultar a realidade. Por isso sua relagao politica, pois se pensarmos
na compreensdo da educagdao como um processo disciplinador, ou
voltado para uma determinada concepg¢do de sociedade que se deseja
sua condi¢do ndo serd emancipatdria ou de libertacdo da consciéncia.
Se, em contrapartida, entendemos a educagao como a condi¢ao para
que o homem seja mais, que pense, que se emancipe, entende-se que
o papel do professor ndo é o de formatar consciéncias, mas de
possibilitar que elas se constituam.

E neste contexto que podemos entender, por exemplo, a
perspectiva freireana de uma educacao centrada no aluno e ndo no
professor ou, no seu desdobramento, num procedimento conteudista
apenas. Ndo é a condenagao do conteldo ou da figura do professor,
mas a percepcao da importancia da educagao para além de um
processo instrucional. Reconhecimento de que educar implica numa
trama que envolve uma complexidade muito maior do que apenas a
escolarizacdo ou a finalidade de ensinar alguém. Para Freire (2011)
quem educa aprende também. E um caminho conjunto em que somos
mediatizados pelo mundo. Por isso,

Este saber, o da importancia desses gestos que se multiplicam
diariamente nas tramas do espaco escolar, € algo sobre que teriamos de
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refletir seriamente. E uma pena que o caréter socializante da escola, o
que ja de informal na experiéncia que se vive nela, de formacdo ou
deformacgdo, seja negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do
ensino dos conteldos, ensino lamentavelmente quase sempre
entendido como transferéncia do saber. Creio que uma das razdes que
explicam este descaso em torno do que ocorre no espago-tempo da
escola, que ndo seja a atividade ensinante, vem sendo uma compreensao
estreita do que € educacdo e do que é aprender (FREIRE, 1996, p. 43-44).

Portanto, o desafio da prdxis, e de uma prdxis pedagdgica passa
pela compreensao de que

Toda a agdo educativa comporta um aspecto politico, pois ela pode ou
ndo mudar as relacbes sociais. Portanto, o(a) educador(a) jamais é
neutro(a). Toda a vida do(a) educador(a) sdo atos educativos. Manifesta
na sua vida a coeréncia entre a teoria, a palavra e a sua a¢ao. A educagdo
toma um sentido pleno quando estabelece uma rela¢do entre a vida, a
voz, e 0 pensamento do educador. Gera, portanto, uma pratica que
resulta de uma forma de ver e de atuar sobre a vida. Nas palavras de
Paulo Freire podemos sintetizar o sentido de préxis: 'Agora, nenhuma
separacao entre pensamento-linguagem e realidade objetiva. Dai que a
leitura de um texto demanda a 'leitura' do contexto social ao qual ela se
refere' (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 326).

Complementando estas questdes e as andlises apresentadas,
destacamos a seguinte reflexdo de Jacques Ranciére (2013, p. 12):

N&o se trata de uma questdo de método, no sentido de formas
particulares de aprendizagem, trata-se de uma questdo propriamente
filosdfica: saber se o ato mesmo de receber a palavra do mestre - a
palavra do outro - ¢ um testemunho de igualdade ou de desigualdade. E
uma questao politica: saber se o sistema de ensino tem por pressuposto
uma desigualdade a ser "reduzida", ou uma igualdade a ser verificada.

Tratando da questdo da instrucao e do ensino em sua cldssica
obra O mestre ignorante, Ranciére (2013) nos conduz para o
entendimento do problema de se pautar a educacao pela perspectiva
da reducdo da desigualdade em nossa sociedade pedagogizada.
Segundo ele, 0 que se produz com esta proposicao ndo € o objetivo
proposto, mas seu inverso, ou seja, a perpetuacdo da desigualdade.
Esclarece-nos o filésofo que "quem estabelece a igualdade como
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objetivo a ser atingido, a partir da situacao de desigualdade, de fato a
posterga até o infinito. A igualdade jamais vem apds, como resultado
a ser atingido. Ela deve sempre ser colocada antes" (RANCIERE, 2013,
p. 11).

Na linha deste pensamento, uma praxis pedagdgica que se paute
pela emancipacdo e libertacdo nao se fundamentard numa percepcao
excludente do outro, inferiorizante em que se amplia a distancia dos
existentes. Ao contrario, buscard seu ponto de partida na
consideragao do outro, de suas potencialidades e de sua dignidade.

Como ja nos esclarecia Paulo Freire (2011), ndo é uma pedagogia
para o oprimido o que se prop8e, mas uma pedagogia do oprimido o
que se vislumbra. Por mais que seja pretensamente "caridosa" minha
proposta de emancipacdo e libertacdo para o outro, seu fundamento
estd na consideracao de que o outro, em sua condi¢do, encontra-se em
desigualdade para comigo. Por isso, se minha perspectiva ainda é a do
opressor, opressao € o que prevalece. Ndo ha emancipacao e
libertacdo se o ponto de partida é o embrutecimento e a subjugacao.

Afinal, o que separa a emancipa¢do do embrutecimento? A
citacdo final fala por si:

N&o ha ignorante que ndo saiba uma infinidade de coisas, e é sobre este
saber, sobre esta capacidade em ato que todo ensino deve se fundar.
Instruir pode, portanto, significar duas coisas absolutamente opostas:
confirmar uma incapacidade pelo préprio ato que pretende reduzi-la ou,
inversamente, for¢ar uma capacidade que se ignora ou se denega a se
reconhecer e desenvolver todas as consequéncias desse
reconhecimento. O primeiro ato chama-se embrutecimento e o
segundo, emancipa¢do (RANCIERE, 2013, p. 11-12).

Considerag6es finais

Diante de uma conjuntura politico-ideoldgica de "ataques a" e
"desmontes da" Educacdo, principalmente em sua perspectiva
publica, almejar novos ganhos para melhorar sua qualidade tem sido
uma expectativa que tem se manifestado aquém do efetivado. Num
momento em que se luta muito mais para ndo se perder o conquistado,
em que algumas vezes o que se tem conseguido é garantir pelo menos
um minimo do minimo, entendemos que se faz necessario cada vez
mais resistir na luta por uma formacdo docente de qualidade.
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Neste sentido, mesmo diante dos limites impostos através das
mais variadas realidades e percep¢bes, continuam sendo as
licenciaturas e a perspectiva da formacdo docente uma possibilidade
para uma prdxis transformadora e como espaco de resisténcia.

Partindo do pressuposto de que o estagio nao é um apéndice do
Curso de Pedagogia, mas sim um componente curricular estruturador
da formagao docente, entende-se que ele se concretiza na relagao
interinstitucional entre a universidade e a instituicdo de educacao
basica por meio das a¢bes do professor orientador do Curso de
Pedagogia.

Dessa forma, para que as atividades de estdgio atendam as
orienta¢6es explicitadas na Resolu¢do n° 02/2015 CNE/CP, Lei Federal
n° 11.788/2008 e Resolucdo 01/2006 CNE, as atividades de estagio sdo
realizadas preferencialmente por docentes com formacdo especifica
na drea pedagdgica. Tanto para coordenar o estdgio no curso, como
para orientar os estudantes.

Quanto as acdes de orienta¢do, evidenciamos que as condi¢oes
de trabalho do docente supervisor interferiram diretamente na
definicdo de uma concepcdo e na pratica de acompanhamento dos
estagios, pois estas orientam as possibilidades de atuagdo.

Dessa forma, a carga hordria de trabalho docente destinada para
a atividade de orientagdo ainda constitui um desafio, pois o nimero de
alunos estagidrios por orientador docente ainda € grande.

Conjuntamente a tudo isto, o desafio da praxis pedagdgica se
apresenta no seu processo de constituicao partindo-se do pressuposto
de que a mesma ndao € uma férmula a ser reproduzida, mas uma
constru¢do enquanto da formagdo docente e do desenvolvimento da
perspectiva educativa. Neste contexto, uma prdxis que seja
emancipadora e libertadora, ndo sé para quem é educado, mas para
quem traz institucionalmente a fun¢do de educar.

Como prdxis pedagdgica emancipadora e libertadora
compreendemos sua possibilidade como um modo de pensamento,
que se constitui numa vivéncia didria, fruto de um processo constante
de conscientiza¢ao, mais do que o exercicio de uma possivel teoria
pedagdgica. Pensamos que j& existem teorias pedagdgicas aos montes
e, muitas delas, boas para aquilo que propde.

Apesar disso, apresentamos problemas com o processo de
conscientizacdo. Fala-se do que ndo se vive, faz-se o que ndo se
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propOe. Reproduz-se na esfera escolar, na Universidade ou em
qualquer dos espacos formativos os mesmos padrdes de uma cultura
da despolitizagao, da corrupcao que se critica, das vantagens indevidas
que se deseja. Seja por uma perspectiva patrimonial, t3o atrelada ao
nosso pensamento brasileiro, seja por uma perspectiva liberal da
constituicao do extremo individualismo e do ataque a coisa publica,
valorizando a meritocracia e ndo a solidariedade na educagdo. Sao
condi¢des que precisam ser compreendidas, discutidas e repensadas.

Neste sentido, a importancia da politica que nao se desvincula da
ética e que compde o escopo da educacdao como possibilidade de
libertacdo. Como esclarecia Paulo Freire em suas obras, o ato
pedagdgico e o ato politico ndo se separam e desembocam numa a¢ao
ética tanto quanto é fruto de uma consciéncia ética. Deste modo, se é
possivel uma mudanca pela educagdo a mesma ndo se dard através da
critica pela critica. Exige um exercicio pratico da acao pedagdgica que
seja comprometida, radical e que supere o entendimento de mera
reprodu¢do no ambito escolar.

Por isso, o agir politico envolve uma acao pedagdgica e esta, por
sua vez, fundamenta-se na politica, pois implica um processo de
descobrimento, de tomada de consciéncia e de mudanca daquilo que
era para aquilo que pode ser ou que, efetivamente, se deseja ser.
Prdxis, no sentido de que ndo se desvincula o pensar do agir, a acao da
reflexao.
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Os textos que compdem a obra sao apresentados em 17 capitulos e
conduzem o leitor a uma imersao nas mais variadas problematicas da
educacao atual, da gestdo democratica a temas que abordam a formagao
docente, o0 ensino juridico, o ensino de linguas estrangeiras, o ensino da
matematica, o ensino de filosofia, alfabetizagao, o uso de tecnologias na
educagao e estagio supervisionado. O leitor, portanto, tem a oportunidade
de conhecer 0s processos relacionados a aprendizagem e ao ensino a
partir de problematicas distintas, além de conhecer propostas
pedagdgicas pensadas a luz de teorias e técnicas diversas e desafios da
atualidade. Destaco a otima fundamentagao tedrica dos textos e a didatica
da exposicao como elementos que perpassam todos os capitulos e
conduzem a uma reflexéo critica sobre o quao complexo e desafiador é o
processo do aprender e do ensinar. Uma obra democratica, consistente e
inspiradora em multiplos sentidos.
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